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RESUMO

Este trabalho aborda o processo de desenvolvinpeofigsional dos for-
madores de professores de Quimica, que pode seedalo na interlo-
cucao com a escola a partir do Programa InstitataeBolsa de Iniciacéo
a Docéncia (PIBID). Inicialmente, analisam-se astdis e as potenciali-
dades das sinalizacbes feitas na literatura deaftfion docente ao de-
senvolvimento profissional dos professores da &dwacauperior, e apre-
senta-se uma discussao a respeito do papel désagopublicas de for-
macdo de professores, com destaque para o PIBlxs repercussoes
nesse processo. Na sequéncia, analisam-se 5&tasbelacionados ao pro-
grama publicados na revisfaliimica Nova na Escol@NEsc) e no Encon-
tro Nacional de Ensino de Quimica (ENEQ). O objetia analise € com-
preender como as acoes realizadas no ambito d® Ri&dem contribuir
para fomentar reflexdes na formacdo de professieefuimica, em
especial, no desenvolvimento profissional dos fdores de professores de
Quimica. Esses trabalhos foram submetidos aosdwnoertos da Analise
Textual Discursiva (ATD) e discutidos a luz de gat&s analiticas, com
vistas a indicar as compreensoes disseminadapeitoeda formacao de
professores, o potencial formativo do PIBID, osgnpostos tedricos e me-
todoldgicos estruturadores de acbes no progranglimites a serem en-
frentados no ambito do PIBID. Destaca-se, sobretadoecessidade de
trabalhos voltados ao desenvolvimento profissiamaformador de pro-
fessor. Por fim, realizaram-se 10 entrevistas strataradas com forma-
dores de professores coordenadores de area do BiBIBubprojetos dos
cursos de Licenciatura em Quimica das regidessdgste, centro-oeste,
nordeste e norte do Brasil, no intuito de enterdano o programa tem e
pode favorecer o desenvolvimento profissional dessgitos. As entre-
vistas também foram submetidas aos procedimenta3 dae apresentadas
por meio de categorias que oferecem indicativosodao favorecer o de-
senvolvimento profissional dos formadores a pd#iinterlocucao entre a
universidade e a escola. Da andlise depreendespaet@s que podem difi-
cultar o desenvolvimento profissional desses sgj@itpotenciais formas de
como enfrentar essas dificuldades. As discuss@esrgntadas por dife-
rentes interlocucdes tedricas, com destaque aqutikep defendida por
Paulo Freire e ao referencial do epistemologo Lkidiack.

Palavras-chave:desenvolvimento profissional; formadores de peufies;
formacao de professores; politicas publicas de doéim de professores;
PIBID; ensino de Quimica.






ABSTRACT

This work is focused on addressing how the prajess$i development
process of Chemistry teacher trainers may be fdvara dialogue with the
school from the Institutional Program of Introdaatto Teaching Exchange
(PIBID). Initially, we analyze the limits and poteh of signs made in
teacher education literature to the professionakeldpment of higher
education teachers. Also presents a discussiont dbeurole of public
policies for teacher training highlighting the FIB&nd its repercussions in
the process. Then, they analyze 59 studies refatb@ program published
in the magazine New Chemistry in the School (QNE&sad)in the National
Chemical Education Meeting (ENEQ). The objectivalha analysis is to
understand how the actions carried out under tB¢éDP¢an help to foster
reflections in training chemistry teachers, espigcia the professional
development of chemistry teacher trainers. Thesksmwere submitted to
the procedures of Textual Analysis Discourse (A@Dl discussed in the
light of analytical categories and point out thesdminated understandings
regarding the training of teachers, the educatipotntial of PIBID, the
theoretical and methodological assumptions stringjuactions in the
program and the limits to be faced in the PIBIGstéinds out above all the
need for studies related to teacher professionaloj@ment trainer. Finally,
there were 10 semi-structured interviews with teacteducator's
coordinators of area from PIBID of the subprojddhe courses of Degree
in Chemistry from the regions South, Southeast,wdgt, Northeast and
northern of Brazil in order to understand how pinegram has and can
promote the professional development of these sigbjinterviews were
also subject to the procedures of ATD and presdmtasitegories in which
it gives indications of how to promote the profesal development of
trainers from the dialogue between university atttbal. It appears from
the analysis aspects that may hinder the professitmvelopment of these
individuals and potential ways of how to face theb#iculties. The
discussions are guided by different theoreticdbdizes with emphasis on
the perspective defended by Paulo Freire and tferenee of the
Epistemologist Ludwik Fleck.

Keywords: professional development; teacher trainers; teathaing;
public policy teacher training; PIBID and teachatngmistry
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Estrutura do trabalho

O presente trabalho esta organizado da seguimtefor

Consideracgdes iniciais- situamos o leitor acerca do que se trata a tese,
apresentando o problema, as questdes de pesmqsszbgetivos.

Parte | — abordamos problemas apontados na literaturapeitesda
formacdo docente e possiveis formas de enfrentaipsalmente
discutimos o que a literatura de formacao de psofes sinaliza como
possibilidade de desenvolvimento profissional dosfgssores do
Ensino Superior e articulamos com o PIBID. Ademappntamos
lacunas de trabalhos no ambito dos programas dgrpdsacao que
articulam o desenvolvimento profissional dos fororad de professores
ao PIBID.

Parte Il — discutimos o papel das politicas publicas de #&géo
docente, bem como o PIBID enquanto politica puldiegdormacéo de
professores que pode repercutir em tais processosafivos. Além
disso, apresentamos uma discussao a respeito edsegém PIBID e seus
desdobramentos enquanto politica publica de formdoé@ente a luz de
dois depoimentos de sujeitos que estiveram e estaolvidos com o
programa.

Parte Ill — apresentamos os caminhos metodologicos da pesgudsa
analise de trabalhos publicados na rev@#mica Nova na Escola no
Encontro Nacional de Ensino de Quimica relacionadosPIBID.
Analise dos trabalhos € apresentada por meio dgarads analiticas.
Parte IV — analisamos um conjunto de dez (10) entrevistaszagkls
com formadores de professores de Quimica, coordesmdie area do
PIBID das cinco regides brasileiras, a fim de idear como o
programa favorece seu desenvolvimento profissierigbalmente suas
compreensdes a respeito do programa e da formaggmofessores.
Essa discusséo € realizada por meio de categoadiicas.
Consideracoes finais— apresenta-se uma sintese geral do trabalho e
seus possiveis desdobramentos futuros.
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CONSIDERACOES INICIAIS

E de conhecimento notdrio que o ensino no Brasiessita
passar por um processo de reestruturacao tantodueagdo Basica
quanto no Ensino Superior. O préprio MEC (Ministéda Educacé&o)
reconhece e aponta a escassez de professores cec&muBasica, em
especial nas componentes curriculares de Quimisaal Biologia e
Matematica (BRASIL, 2007).

Os baixos indices do Ideb (indice de Desenvolvimeda
Educacéo Basica) nacional, apresentados em 20d8taap a nota 4,2,
para os anos finais do Ensino Fundamental, & Bara o Ensino Médio.
Esses dados explicitam a necessidade de transf@esiago intuito de
melhorar a qualidade da Educacéo Basica no Brasil.

Com base no exposto, nao € dificil evidenciar qustes de um
modo geral, uma concepc¢éo na sociedade acercacdaaikn como uma
profissdo desvalorizada e de pouco prestigio sad@lido aos baixos
salarios. Isso faz com que as pessoas busquemneadanos 0S Cursos
de licenciatura. Ha também o caso daqueles que lusanc a
licenciatura, mas que acabam nao exercendo a dacéncespeito da
importancia central do professor, Angotti (20157 )pargumenta que:

[...] a grande maioria de docentes e pesquisadores
de todas as areas que ndo comungam com a ideia
exdtica de uma “sociedade sem escolas”, o

professor foi, €, e sempre sera o sujeito epistémic

essencial da mediacdo de ensino-aprendizagem
dos conhecimentos de Fisica e/ou Ciéncias da
Natureza, basica e aplicada, e/ou de Tecnologia

[.]

A chamada de atencdo para o protagonismo do poofess
sociedade é pujante. Iniciativas para transformatual quadro ja estao
sendo executadas, ainda que de forma incipientsteNeenario, é
preciso problematizar discursos reducionistas,etotbio na midia, que
dissemina visdes de senso comum a respeito dadac®abe destacar
gque as medidas realizadas para modificar a atuabhcéio nao
apresentam resultados imediatos, tampouco se earach como
satisfatorias, embora ndo deixemos de reconhec@idrsas acdes ainda

! Dados obtidos em: http://ideb.inep.gov.br/reswdtezbultado/resultadoBrasil.
seam?cid=8483893.
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precisam ser elaboradas e executadas para confowalecendo a
formacdo de professores em nivel nacional, a exedplinvestimento
no desenvolvimento profissional do formador de gssbr.

Conforme destaca Cunha, explorar a tematica do
desenvolvimento profissional dos docentes da edocaguperior
pressupde distintas possibilidades e inclui o amddmento do
conceito de formacéo. A esse respeito, a autoedieaf

Tomar a experiéncia como referente da formacgéo
parece ser uma condicado fundamental, quando se
cré que a reflexdo sobre a experiéncia é a base da
producdo de conhecimento profissional docente.
Trata-se do momento em que o professor toma a
sua pratica como objeto de estudo e analisa
intencionalmente suas consequéncias, a luz da
teoria (CUNHA, 2014, p. 36).

Nesta direcdo, a reflexdo aprofundada das exp@ag&docentes,
acompanhadas por outros sujeitos, pode se caractezomo uma
possibilidade a favor do desenvolvimento profisgiodocente. Ja o
investimento nos formadores pode repercutir p@stiente na formacao
inicial dos licenciandos, melhorando, assim, aidade dos cursos de
formacao de professores, tao criticados. O desénwehto profissional
dos formadores € apenas uma peca do complexo ecegi@ga que
envolve a formacdo docente, mas € fundamental featar os elos
dessa cadeia maior que busca mudancas qualitati@agducacao
publica brasileira.

A formacao oferecida nos cursos de Licenciaturaede muitas
criticas, inclusive da midia. Estas alcancam osnmdoiores de
professores que atuam nesses cursos, indicandocessitade de
investir em sua formacgao. Ainda que se reconhe@ api fontes
jornalisticas ndo obedecem, via de regra, a @#éacadémicos ou
cientificos, o fato € que, ao formarem opinido,gmdnfluenciar acbes
publicas. Na primeira semana de fevereiro de 261Xrnal Nacional,
da Rede Globo, apresentou uma semana de reportagespeito dos
professores no Brasil. As reportagens portavanitaeg: “Aumenta o
namero de professores que abandonam as salas @&; déllunos
enfrentam falta de preparo dos professores em gida auld;
“Professores tém o desafio de tornar aulas maiseates para 0sS
alunos; “ Estagio em Sala de aula é fundamental para quem spre
professof.
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A série de reportagens iniciou mencionando partdisimrso da
presidenta da Republica, na posse de seu segunitatbaem 01 de
janeiro de 2015, a saber: “Brasil, patria educdddkgpartir disso, se
desenrolam as reportagens que criticam a Educagdicg oferecida no
pais.

Uma dessas reportagénsratava da falta de preparo dos
professores em sala de aula, de modo a ressaltEalhas em sua
formacdo académica como um dos principais motiapna ps problemas
nas escolas. A reportagem explorou a dificil téajatde um professor
de Matematica, no Rio de Janeiro, que lecionavatmé® escolas
diferentes, tendo que se deslocar entre uma e, @léra de ndo dispor
de tempo para fazer uma refeicdo adequadamente.séguida,
mencionou que esse professor € quase uma raridaBieasil, em razéo
de ensinar a disciplina na qual se formou, uma g2 52% dos
professores nao tém licenciatura, além de uma lpasamificativa dos
atuantes da Educacdo Basica ndo ter Ensino Sup&essaltou-se
também a precariedade dos cursos de formacdo, @maqprofd.
Bernadete Gatti, coordenadora de pesquisas edone&ida Fundacgao
Carlos Chagas, afirmoud’ professor que estamos formando hoje ja
esta saindo nessa condicao de uma formacao muetapd'.

A reportagem explorou ainda as diferencas no endenama
escola publica de periferia e outra privada, refiodp o quéo diferente &
a formacdo dos estudantes do ensino particulafprcoa o trecho a
seguir:

“Esses garotos chegam e conquistam um espaco p&ibone
porque recebem uma coisa que é fundamental: eshdls.oferecemos
a eles uma escola”, diz o professor de portuguésc®a Donatti.

E no centro dela, professores bem pagos, de queexige o
melhor.

Marcelo Donatti, professor de portugués: Um profeste fato é
aquele que estuda o assunto, estuda o conteudoelpuegrocura
disseminar por ai.

Jornal Nacional: O sr. estuda ainda portugués?

Marcelo Donatti: Muito.

E o resultado aparece na aula, em estilo tradiclpmaas que
hipnotiza os alunos.

> A reportagem encontra-se disponivel em: httpglobo.com/jornal-
nacional/noticia/2015/02/alunos-enfrentam-faltapdeparo-de-professores-em-
sala-de-aula.html.
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“A distancia entre o aluno e o professor some. argue nos
estamos todos juntos num dialogo comum. E essé qudiferencial de
uma boa aula”, elogia a aluna Larissa Sousa.

“E 0 melhor professor que ja tive em toda a minfdavQuando
ele apresentou Carlos Drummond, se vocé prestacateno que ele
esta falando, Carlos Drummond esta aqui, entendeugSsalta outra
aluna.

Alem de apontar as lacunas na formacédo dos proésssa
reportagem também chama a atencao para dois aspegidmeiro diz
respeito a valorizacdo do ensino privado em defrimalo ensino
publico, ja que a reportagem apresentou duas ael@ligdmuito distintas
e deixou de mencionar escolas publicas que realiamtrabalho
diferenciado; o segundo aspecto € a chamada dedateue busca
valorizar um ensino tradicional que néo foi valada na escola publica,
por exemplo.

O que a reportagem nao abordou foram os investorena
formacao inicial de professores, mediante a criagho novas
universidades e cursos de formacao, para tentair sugaréncia de
docentes ndo formados no pais, 0s recursos desdidadontratacdo de
mais professores aos cursos de licenciatura, panarftar a formacéo
docente, além da criacdo de politicas publicasbgseam incentivar a
articulacao entre a universidade e a escola. Caa affrmacdo, nao
estamos negando que os cursos de formacdo de gm@EePprecisam
passar por melhorias urgentes, e que isso englofizém o fomento de
processos formativos para os seus formadores. Made apontamos
para as iniciativas ja realizadas a fim de potdinéidas e corroborar a
formacao docente no pais.

Em linhas gerais, o conjunto de reportagens api@sem olhar
de senso comum para 0 processo de ensino e a@gediz ao
desconsiderar avancos ja efetuados e dissemina ®ge de
compreensao parcial e superficial na sociedadmat® geral. Em uma
das reportagensEstagio em sala de aula é fundamental para quem
guer ser professor” mencionou-se rapidamente o PIBID (Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docénciapstnando um
estudante de pedagogia que realizava uma atividadgrograma na
escola. Em nenhum momento, a reportagem explicuaabrangéncia
e 0 quanto de incentivo financeiro tinha sido itldgesneste e em outros
programas destinados a formac&o de professores

® Trataremos na segunda parte deste trabalho.
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O PIBID caracteriza-se como uma iniciativa para o
aperfeicoamento e a valorizacdo da formacédo desgsofes para a
Educacdo Basica. O programa concede bolsas a etsdale
licenciatura participantes de projetos de iniciacdo docéncia
desenvolvidos por Instituicdes de Educacao Sup@di®), em parceria
com escolas de Educacdo Basica da rede publicang®oe Os
professores das escolas participantes dos profatnbém recebem
bolsas, assim como o0s professores formadores despooves. Para
tanto, os projetos devem promover a inser¢cao dodases em escolas
publicas desde o inicio de sua formagcdo para qusengielvam
atividades didatico-pedagogicas sob a orientacdardedocente da
licenciatura e de um professor da escola (BRASDL32.

Como o foco do PIBID é a iniciagdo a docéncia, etspe
ressaltado em seu proprio nome, indaga-se, abngille é a iniciacéo a
docéncia? A esse respeito, Silveira (2015, p.g)raenta:

Mas, afinal, o que € iniciar a docéncia? Este termo
foi cunhado com um objetivo claro: permitir que o
estudante dos cursos de licenciatura se aproxime
da escola e, nela, desenvolva sua profissao.
Porém, ndo é suficiente que um estudante
participe do Pibid para forma-se professor. Ao
contrario, o0 programa € uma acao de apoio aos
cursos de licenciatura que, numa dimensao
similar, tem foco mais ousado do ponto de vista
da formacao que se pretende.

Portanto, o PIBID configura-se como uma acao dalrimento

na formacédo de professores. Embora seja voltadwetsmlo, para a
formacéo inicial docente, envolvendo também prafess do Ensino
Superior, compreendemos que 0 programa tem polgraria favorecer
igualmente o desenvolvimento profissional dos falonas, de modo a
contribuir, de forma mais contundente, nesse psocd3e acordo com
Cunha, é necessario refletir com urgéncia sobreormaicdo dos
professores universitarios:

Mencionar, pois, a importancia da aprendizagem
da docéncia na trajetoria dos professores
universitarios, significa a necessidade de explorar
as multiplas possibilidades e condi¢des para tal,
compreendendo que essa formacdo é
multifacetada e se institui na dependéncia dos
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contextos temporais, politicos e culturais que as
produzem (CUNHA, 2014, p. 32).

A autora destaca a necessidade de explorar as plasilti
possibilidades a fim de compreender que a form&cdependente de
diferentes contextos. Sendo assim, propomos urdesjue, a partir do
PIBID, investigue o processo de desenvolvimentofiggional do
formador de professor de Quimica, sem deixar deaatao processo de
formacdo do licenciando e do professor da escok.c@sos de
Licenciatura tém um conjunto de docentes com dites formacdes
gue atuam nos variados componentes curriculares cdosos de
licenciatura como, por exemplo, bacharéis em Quinicenciados em
Quimica, pedagogos, fisicos e matematicos que farmiacentes na
area. Todavia, o foco deste trabalho centra-se faosadores de
professores de Quimica com formacdo em Quimicaseqal doutores
em Quimica e doutores na area de Ensino/Educadi@icic@ugue atuam,
especialmente, em componentes curriculares esmeci integradoras
dos cursos de licenciatura em Quimica.

Em linhas gerais, o PIBID enuncia um compromissm G
formacéo inicial de professores voltada a Educ&gica publica, isto
€, uma interlocucdo efetiva entre a instituicdanfmiora e a escola.
Nessa direcdo, apostamos igualmente que o0 desanealo
profissional dos formadores de professores de Q@ainpode ser
favorecido a partir da interlocucdo com a escola.

Como consequéncia dos aspectos aqui expostos, epsepd®
seguinte problema de pesquisa:

- Como a interacéo entre a universidade e a esqumiasibilitada
pelo PIBID, pode favorecer o desenvolvimento psadizal dos
formadores de professores de Quimica?

Sendo que o problema desdobra-se nas seguintesdoepies
complementares de pesquisa:

- Como as ac¢Oes organizadas no PIBID tém e podenitmar
para a formacao dos sujeitos envolvidos no programaespecial, 0
formador de professor de Quimica?

- Como o PIBID pode auxiliar a fomentar reflexda®speito da
formacéo de professores de Quimica e do Ensinadeia?

Em decorréncia dessas questbes de pesquisa, prepi@®
seguintes objetivos:
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Objetivo geral

- Analisar como a interlocucédo entre a universidade escola
possibilitada pelo PIBID pode contribuir com o dessdvimento
profissional dos formadores de professores de @&imi

Objetivos especificos

- apontar problemas relacionados a formacéao degsofes e as
possibilidades de enfrenta-los;

- identificar os limites e as possibilidades doscdisos na
literatura de formacdo docente que indicam favorece
desenvolvimento profissional do professor univarsit

- sinalizar possibilidades que contribuam paraablpmatizacao
da docéncia em Quimica a partir das ac¢des do PIBID;

- abordar a importancia de politicas publicas denégédo de
professores, especialmente do PIBID, no desenvehimprofissional
dos formadores de professores;

- analisar as aclOes realizadas no PIBID por meiprdductes
académicas relacionadas ao programa, no intuitbagreender como
essas acbOes tém e podem contribuir na formacaorafespores de
Quimica e no ensino de Quimica;

- caracterizar praticas e estratégias de ensires@upsa por meio
das publicacbes académicas e entrevistas que d¢avoreo
desenvolvimento profissional dos formadores de gssiires de
Quimica;

- analisar os aspectos pedagogicos e epistemoogicerca da
docéncia em Quimica, presentes nos discursos dmslestadores de
area (formadores de professores) do PIBID Quimica.

Portanto, esta proposta pretende analisar o pmdessativo
relacionado ao PIBID, especialmente dos formadoeeprofessores de
Quimica.

* Conforme destacamos anteriormente, falamos dosaftores de professores
gue atuam nas componentes curriculares especifeagntegradoras,
coordenadores de area do PIBID.
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1.A FORMAS;AO DE PROFESSORES EM FOCO:
A DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR

Nesta parte, abordaremos aspectos relacionadosbkematicas
enfrentadas na formacdo de professores. Discutirerrambém
possibilidades de processos formativos, sobretudaelas mais
propicios ao desenvolvimento profissional de psdess do Ensino
Superior sinalizados na literatura de formacao wulecea fim de acenar
os limites e as potencialidades dessas propod&s, @as possiveis
contribuicbes do PIBID nesse processo.

1.1 Problematicas relacionadas ao processo de formacade
professores

E de conhecimento notério que a Educacido Basicsildira
necessita de (re) estruturacdo em termos curresildda tentativa de
sinalizar possiveis transformacdes educacionaigesuos documentos
oficiais destinados a reforma nacional da Educdgasica, entre os
quais se destacam: a Lei de Diretrizes e Basesddaa€do Nacional
(LDB), as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN)os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN). Esses documentos ainaimn
contribuicbes importantes para transformacdes sadas no processo
de ensino da Educacao Basica. Nado podemos deixatedeionar o
mais recente deles, destinado a reforma curriddaEducacao Basica,
denominado Base Nacional Comum (BRASIL, 2015), aimqde seja um
documento preliminar e alvo de muitas criticas. tieastas, destacam-
se o fato de determinar os conteldos a serem mamhist em cada
componente curricular por ano e por ter sido ekdorsem a
participacdo efetiva da comunidade escol&ntretanto, ndo se pode
deixar de negar o destaque do documento a impatélecum ensino
contextualizado.

Na perspectiva das reformas curriculares, destaeatambém as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéopdofessores da
Educacéo Basica (BRASIL, 2002). Embora esse doctartenha sido
criticado, assim como aqueles destinados a refofo@l da Educacao
Basica, a chamada de atencao para que a formagiiofdssores ocorra
0 mais proximo possivel da escola € imperativa +-reasalva é

®> Embora o documento tenha sido submetido & consiiitéca, fato que avanca
em relacdo aos documentos anteriores, ainda sim dogumento construido
sem a efetiva participacdo de profissionais atsamieEducacéo Basica.
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reafirmada na nova resolucao de 01 de Julho de, 2015 define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéicial em nivel
superior e continuada (BRASIL, 2015). Uma das donigtdes
significativas desses documentos € a sinalizacén gpaecessidade de
superar a concepc¢ao tecnicista ligada a raciommid#gcnica nos
processos de formacéao inicial de professores. ) essas medidas
ainda séo insuficientes para a superacao dos fmeda racionalidade
técnica.

Esse modelo instrumental-tecnicista que pressupde
racionalidade técnica pauta-se em uma légica guneebe profissionais
gue devem saber (mas que ndo sabem) a solucéadapéica resposta a
ser dada em uma determinada situacao (SILVA; FERRE2006). Em
outras palavras, a formacao dos profissionais &esma capacidade de
resolver problemas praticos por meio da aplicac&o tebrias e
instrumentos técnicos (SERRAO, 2006). O modeloitesta parece
estar presente nos diferentes niveis de ensinongdodatribuir a
educacdo um carater ligado apenas a capacidadeed®ripacio e
instrumentacao técnica. A racionalidade técnicaegmrenvolver um
pensar baseado em estratégias de ensino que yigantariamente, a
eficacia e ao rendimento das tarefas realizadds 8iFerreira (2006)
argumentam que o0s pressupostos da racionalidadiEaécontribuem
para um desempenho insatisfatorio consideravetifierentes niveis de
ensino. A problematica se agrava se pensarmos aueadores de
professores, em sintonia com 0s preceitos da ralaale técnica,
formam futuros professores, contribuindo, assinma @ perpetuacao
desse modelo. Cabe destacar que, possivelmentes émsnadores
também foram formados a partir desse modelo de@nfodavia, isso
nao significa que devam formar igualmente nesssppetiva, uma vez
gue a literatura tem apontado os limites dos pi@e@la racionalidade
técnica na formacdo dos profissionais, especiaknaat formacdo de
professores.

A critica ndo esta na apropriacdo do conhecimé&uaido, que €
algo importante as profissdes, de modo geral. RanerLima (2004)
mencionam que toda profissdo requer um conhecim&atuco. No
entanto, apenas o dominio de técnicas néo é suécpara resolver os
problemas mencionados, sendo necessaria a apaprid€ outros
conhecimentos. Portanto, tal modelo apresenta “usgsie de
‘(in)consequéncias’ que estdo em sinergia com agédmeia de outro
modelo formativo” (SILVA; FERREIRA, 2006, p. 45).

A dicotomia entre teoria e pratica também estéealada nos
pressupostos da racionalidade técnica em que teneacde uma teoria



35

sem pratica e uma pratica sem teoria (PIMENTA; LIN2@04). Além

disso, a racionalidade técnica pressupde uma @iesar entre

conhecimentos ligados a componentes curriculares caeteudo

especifico e componentes curriculares da area siacenepresentada
pelo modelo 3+1 de formac&o. Ou seja, trés anosodgponentes
curriculares de conteudo especifico, e no ultimo das licenciaturas,
componentes curriculares pedagogicas e integradésse modelo de
ensino representa o que mais tem sido valorizad® awsos de
licenciatura, a saber: a apropriagdo de conheconerdpecificos para
serem aplicados nas atividades praticas representad maioria das
vezes, pelo estagio. Contudo, tal modelo ja teno dmitemente

criticado e ha iniciativas para a sua superacanfoome consta nas
Diretrizes Curriculares (BRASIL, 2002, 2015) parafaamacao de

professores. Fernandes e Gongalves (2018pontam que a
racionalidade técnica parece néo levar em consgidera papel do
problema como génese do conhecimento, sendo, pmresse modelo,
um fator limitante no processo de formacao de peufees.

Outro aspecto associado a racionalidade técniéanasthamada
didatica instrumental, que sustenta a crenca de agudécnhicas e
metodologias universais sdo formas de resolver egi@hcias do
ensino (PIMENTA; LIMA, 2004). As autoras destacamda que o
“mito das técnicas e metodologias” esta presentale@io tanto dos
estudantes quanto dos professores e, sobretudasgreocupante, nas
politicas governamentais de formacdo de professques investem
verbas em programas de formacao “(des)continupgtafessores, tendo
em vista que a falta de conhecimento de técnigagtedos € a Unica
responsavel pelos resultados do ensino (Idem). Senaaisso a didatica
instrumental, que “gera a ilusao de que as sitlsagéeensino sao iguais
e poderdo ser resolvidas com técnicas” (Ildem, p. @Q seja, ha um
modelo de resolucao de problemas que pretensampedéeser aplicado
em distintas situacfes a fim de soluciona-los. [s@@ce suprimir o
processo reflexivo e problematizador do conhecimesigido pela
docéncia.

De outra parte, a literatura de formacdo de professtem
dirigido criticas intensas a modelos de ensino @@e pautam
exclusivamente em conteddos conceituais de dikesenareas,

® Artigo intitulado “Reflexdes epistemoldgicas aeeda racionalidade técnica

na docéncia e no desenvolvimento profissional daddores de professores de
ciéncias da natureza”. Cabe destacar que o texsnlfmetido como capitulo de

livro e ainda né&o foi publicado, estando sua palho prevista para 2016.
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amplamente conhecido como “conteudista” de endiWw.entanto, €
preciso considerar que ha também modelos de ensmdados
unicamente em metodologias — nao nos referimos adilisciplinas
voltadas especificamente a isso, como as metodsladg ensino —,
como se estas fossem solucionar os problemas degs® de ensino,
direcionando-se para um modelo de ensino “metodkibig igualmente
problematico.

Gil Pérezet al. (2001), ao investigarem concepc¢des de trabalho
cientifico em grupos de professores em formacaming continuada, e
em artigos sobre educacdao cientifica/ didaticactagias, argumentam
em favor da importancia de reconhecer visbes pmuitieas dos
professores a respeito do trabalho cientifico. Mdm que a
consideracao explicita de visbes deformadas dallralzientifico pode
auxiliar a questionar concepcdes e praticas amsit@ fim de aproximar
concepcodes epistemoldgicas mais adequadas quasuporez, podem
incidir positivamente sobre o ensino. Para os agtay reconhecimento
das deformacbes pode ajudar os professores a néoerma tais
deformacdes, nem ativa nem passivamente.

Neste sentido, os autores indicam sete visOes rdattas do
trabalho cientifico, a saber: 1. concepcdo empinddivista e ateorica
— destaca o papel “neutro” da observacao e da iex@etacao; 2. visao
rigida, algoritmica, exata e infalivel relacionammétodo cientifico
3. visao aproblematica e a-histérica (dogmaticachdda) — transmite
0os conhecimentos ja elaborados, sem evidenciaraidemas que lhe
deram origem, sua evolucao e dificuldades encamdrad. viséo
exclusivamente analitica — destaca a necessarisddiparcelar dos
estudos, o0 seu carater limitado, simplificadoryiSao acumulativa de
crescimento linear dos conhecimentos cientificos -desenvolvimento
cientifico aparece como fruto de um crescimenteainacumulativo; 6.
visao individualista e elitistda ciéncia — os conhecimentos cientificos
aparecem como obras de génios isolados, ignorando-papel do
trabalho coletivo e cooperativo; 7. visdo socialteameutra da ciéncia
— imagem descontextualizada que esquece as coraplkeagdes entre
ciéncia, tecnologia e sociedade (CTS) (GIL PEREZI, 2001).

A chamada de atencao para a superacao de visdderpaticas
do trabalho cientifico se faz necessaria no intdi¢o problematizar
efetivamente os processos de formacgao de profaessore

A desarticulacdo entre as componentes curriculdeesonteudo
especifico e as integradoras constitui outro probl@ ser enfrentado

’ Discutiremos os limites do método cientifico naé@ra parte deste trabalho.
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nesses cursos de formacao. A valorizacao dagualaetimento destas
foi denunciada por diversos autores, a exemplo alezéves, Marques
e Delizoicov (2007), de Rosa (2004) e de Pimeritama (2004). Nos
cursos de formacdo de professores de Ciéncias taelka ha uma
preocupacao justa na apropriacado de conteudositspecNoO entanto,
a docéncia envolve uma complexidade de saberedipdtea-se apenas
a conteudos especificos, de modo que ha sinalizagéditeratura de
formacdo de professores para enfrentar tal prolllesnas quais serao
abordadas a sequir.

O locus de atuacdo do professor é especialmente a escola.
Entretanto, a literatura de formacdo de professapmnta a fragil
articulacao entre a instituicdo formadora e o lodal atuagcao dos
docentes em formacédo, qual seja: a escola. Embsraestagios
aproximem os sujeitos da escola — os licenciandos fermadores de
professores —, essa aproximagao precisa ser fmdalee mais
articulada. Portanto, a timida aproximacao eniresttuicdo formadora
e a escola é outro aspecto a ser enfrentado nessesgo, sendo o
PIBID uma possibilidade proficua para fazer com agieluas esferas de
ensino dialoguem entre si. Publicagcdes relacionadaBIBID apontam
a parceria colaborativa entre a universidade eaasomo um aspecto
salutar na formacao de professores, a qual pre@sanais fomento
(SOUSA, 2013; FREITA®t al, 2013).

A valorizacao identitaria dos docentes do Ensinpe8ar é um
aspecto importante para ser tratado nos processoforthacao de
professores. De acordo com Pimenta e Anastasi@2)2fesquisadores
em diversas areas do conhecimento, entre os di@ssfos, quimicos,
historiados, fisicos, bidlogos, médicos, engenkeie advogados
ingressam na docéncia na docéncia no Ensino Suplooentanto, na
maioria das vezes, esses profissionais nunca séiapam a respeito do
significado de ser professor (PIMENTA; ANASTASIOR002) ou da
complexidade de formar professores. Aléem dissansiguicdes que os
recebem, e supondo que ja estejam preparados padacéncia
universitaria, ndo se comprometem com a sua formndiglem) —
embora esse aspecto, em determinadas institugstega sendo revisto.

A literatura ressalta a valorizacao da pesquisaletmmento do
ensino nos processos de formacao de professoresIAG2Al, 2003;
ZABALZA, 2004). Esse é outro fator relacionado camdentidade
docente no Ensino Superior, ou seja, os profissos@a veem mais
como pesquisadores do que professores. Tal asgecmda mais
agravante quando evidenciado entre os profissiatza@rea de Ensino.
Zabalza (2004) menciona que muitos professores résin& Superior
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ficariam surpresos ao saber que um colega nunaanelivro cientifico
sobre sua especialidade, e quica o espanto fogsar e esse mesmo
colega confessasse nunca haver lido nada a regpeitidatica, ou
sobre como ensinar o conteudo sob sua responsalailid

Ademais, outra preocupacao latente diz respeitoelagu
professores que limitam seu ensino as questdes pasguisam
(ZABALZA, 2004), ou entdo, que ndo sejam oriundas &tea de
Educacédo ou da licenciatura. Em suma, tais fatpogem repercutir
seriamente nos processos de ensino. Aléem disstadQ@007) enfatiza
criticamente que aquilo que qualifica o profissigna@ra a docéncia no
Ensino Superior € a pos-graduaséiacto sensupois s6 assim o mundo
académico revela o valor dado a pesquisa cotejadmsino. A critica
nao tem a intencédo de reforcar dualidades, umagueza capacidade
investigativa € essencial ao docente do Ensino reupeCUNHA,
2007).

A epistemologia contemporanea da Ciéncia tambémeadesua
contribuicdo para refletir acerca das praticasréne, encontradas nos
postulados de Gaston Bachelard que, em certa megidaximam-se da
perspectiva freireana de educacédo, conforme exjwore literatura
(DELIZOICOV, 1991). O filosofo francés destaca quéerogresso da
Ciéncia é dificultado por obstaculos epistemoldgjicque entendemos
presentes nos processos de formacgao de professones por exemplo,
0s preceitos da racionalidade técnica. A respasek obstaculos, ele
argumenta:

Quando se procuram as condi¢des psicoldgicas do
progresso da ciéncia, logo se chega a convicgao
de que em termos de obstaculos que o problema
do conhecimento cientifico deve ser colocado. E
ndo se trata de considerar obstaculos externos,
como a complexidade e a fugacidade dos
fendmenos, nem de incriminar a fragilidade dos
sentidos e do espirito humano: € no amago do
préprio ato de conhecer que aparecem, por uma
espécie de imperativo funcional, lentidbes e
conflitos. E ai que mostraremos causas de
estagnacao e até regresséo, detectaremos causas
de inércia as quais daremos 0 nome de obstaculos
epistemoldgicos. [...] No Fundo, o ato de conhecer
da-se contra um conhecimento anterior,
destruindo conhecimentos mal estabelecidos,
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superando o que, no proprio espirito, € obstaculo a
espiritualizacdo (BACHELARD, 1996, p. 17).

Do mesmo modo, ele assume a existéncia de obstaculo
pedagodgicos na formacgao do espirito cientifico:

Na educacédo, a nocao de obstaculos pedagdgicos
também é desconhecida. Acho surpreendente que
os professores de ciéncias, mais do que 0s outros
se possivel fosse, ndo compreendam que alguém
nado compreenda. Poucos sdo os que se detiveram
na psicologia do erro, da ignorancia e da
irreflexédo (Idem, p. 23).

Os processos de formacéo de professores pareceseafar, de
modo geral, a partir do descrito, obstaculos eapiskégicos e
pedagogicos a serem superados. Em certa medidagbstaculos
descritos por Bachelard assemelham-se ao nivelodsciéncia rel
(efetiva) descrita por Freire (2005). Na consciénaal (efetiva), os
sujeitos encontram-se limitados para perceber d&ssituacées-limite
(FREIRE, 2005). No entanto, é possivel emergir dasciéncia real
(efetiva) para a ciéncia maxima possfebssim como é possivel
superar 0s obstaculos epistemoldgicos e pedagogicefetivamente
problematizar a formacdo docente. A respeito daersigdo dos
obstaculos, Bachelard diz que:

Logo, toda cultura cientifica deve comecar, [...]
por uma catarse intelectual e afetiva. Resta, entao
a tarefa mais dificil: colocar a cultura cientifica
em estado de mobilizacdo permanente, substituir o
saber fechado e estatico por um conhecimento
aberto e dinamico, dialetizar todas as variaveis
experimentais, oferecer enfim a razao razbes para
evoluir (BACHELARD, 1996, p. 24).

® Freire (2005) aborda os niveis de “consciéncié (efativa)” e “consciéncia
maxima possivel” apoiado nas ideias de Lucien Goéde

° As situacdes-limite para Freire (2005) constitisamem obstaculos, isto €,
limitagbes que os sujeitos encontram para a redlizae trabalhos/tarefas que
os impedem de executa-las.

% Freire (2005) argumenta que o inédito viavel pade ser apreendido no
nivel da consciéncia real (efetiva), pois sua liddile ocorre no da consciéncia
maxima que constitui a superacao da consciéndidefesiva).
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Entretanto, para a superacdo desses obstaculopetativia a
problematizacdd do conhecimento dos sujeitos envolvidos nos
processos formativos para que se possa efetivameodéicar a sua
realidade.

A problematizacdo dos conhecimentos ini¢faidos sujeitos
envolvidos em processos de formacéo de profesabregossibilidades
para que se gere a necessidade de apropriagcao dmnlracimento
novo capaz de compreender e transformar a realeladguestdo. Nesta
otica, Delizoicov discorre acerca de uma das piissibes de
problematizacdo no ensino de Fisica, mas que pedassociada ao
processo de formacao de professores:

a) Escolha e formulacdo adequada de problemas,
que o aluno ndo se formula, de modo que
permitam a introdu¢cdo de um novo conhecimento
(para o aluno), ou seja, os conceitos, modelas, lei
e teorias da Fisica, sem 0 que o0s problemas
formulados ndo podem ser solucionados. N&o se
restringe, portanto, apenas a apresentacdo de
problemas a serem resolvidos com a conceituagao
abordada nas aulas, uma vez que esta ainda nao
foi desenvolvida! Sdo, ao contrario, problemas
que devem ter o potencial de gerar no aluno a
necessidade de apropriacdo de um conhecimento
que ele ainda ndo tem e que ainda nao foi
apresentado pelo professor. E preciso que o
problema formulado possua significado para o
estudante, de modo a conscientiza-lo de que a sua
solucdo exige um conhecimento que, para ele, é
inédito.

b) Um processo pelo qual o professor, ao mesmo
tempo que apreende o conhecimento prévio dos
alunos, promove a sua discussdo em sala de aula,
com a finalidade de localizar as possiveis

contradicOes e limitacbes dos conhecimentos que
vao sendo explicitados pelos estudantes, ou seja,

' As discussbes acerca da problematizacdo sdorhemladas em sintonia

com a perspectiva freireana de educacao.

2 Referimos-nos, por exemplo, a conhecimentos caraisj pedagogicos,
epistemoldgicos e metodoldgicos, enfim, aos commetios que norteiam, de
modo geral, a docéncia.
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guestiona-os também. Se de um lado o professor

procura as possiveis inconsisténcias internas aos
conhecimentos emanados das distintas falas dos

alunos para problematiza-las, tem, por outro,
como referéncia implicita, o problema que sera
formulado e explicitado para os alunos no
momento oportuno, bem como o conhecimento

gue devera desenvolver como busca de respostas.

A intencdo é ir tornando significativo, para o
aluno, o problema que oportunamente sera
formulado (DELIZOICOV, 2005, p. 132-133).

Todavia, o trabalho docente, nessa perspectivge edemandas
nada triviais, como destaca Delizoicov (2005). Bdéese que estas
estao intimamente vinculadas a forma com que atitwigdo docente é
abordada nos cursos de formacéao de professores.

A problematizacdo da docéncia em processos forosatabre
possibilidades também para praticas de ensinoxtoalezadas, isto €, a
partir do momento em que 0s sujeitos problematizae constituicao
docente, a transformacéo de suas praticas se tazs@ia. Em tese, a
partir dessa premissa teorica, o PIBID permite @se conceitos
estudados na formacéo de professores possam sedndb® de forma
mais contextualizada, ou seja, nao distante degtmescolar.

Estamos longe de esgotar as problematicas quetexdram o0s
processos de formacao de professores e seus peiirentamentos.
Contudo, os aspectos mencionados indicam a neadssidio
desenvolvimento profissional dos formadores de gssures. Nesse
contexto, ndo se pode negligenciar o pujante pdpaslsinalizacbes
feitas na literatura de formacédo de professoreasepdliticas publicas
educacionais no enfrentamento de problematicasioaekzdas a esses
processos.

1.2 A docéncia no Ensino Superior e o desenvolvinterprofissional
dos formadores de professores

A formacao de professores tem sido alvo de divezsaxensas
discussdes na literatura. No entanto, apesar dadscido nas ultimas
décadas, discutir o desenvolvimento profissional fdonador de
professor ainda carece de discussbes mais aprofamda
(DELIZOICOV, 2010; SILVA; SCHNETZLER, 2005; MASSENA
2013). Embora tenha ocorrido uma ampliacdo sidtifiamente do
namero de publicacdes relacionadas ao desenvoltonyaofissional
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docente, estas se direcionam massivamente a peaamgersitaria, de
modo que a lacuna ainda latente diz respeito aengilelvimento
profissional dos formadores de professores espeeidé na area de
Ensino de Ciéncias.

Nesta Otica, ainda parece ndo haver uma preocupatapoiar a
formacdo dos formadores de professores, uma veprggemina uma
politica de descaso com a formacao docente, p@iesntendida como
um processo que nao afeta os professores univErsitéSILVA,
SCHNETZLER, 2005). Soma-se a isso, ho panoramaomacie
internacional, a preocupacdo com o0s profissionaivosa n&o
gualificados para a docéncia no Ensino Superiors@msentido amplo
(LIMA; ANASTASIOU, 2002).

Cabe destacar que ha uma polissemia na literateecan do
desenvolvimento profissional, mas nos posicionaemssintonia com
os referenciais apresentados a seguir. O term@éegato por ser mais
adequado ao processo de formacgao, tendo em vistaryolve acdes e
programas, seja de formacao inicial seja de formagaservico (Idem).
Nesta direcdo, Vaillant e Marcelo (2012) tambémsatsram o termo
desenvolvimento profissional mais adequado, pamete a ideia de
“evolucdo” e “continuidade”. Os autores mencionainda que o
“desenvolvimento profissional caracteriza-se por aunatitude
permanente de indagacéao, de formulacao de pergemiesblemas e a
busca de suas solug¢des” (VALILLANT; MARCELO, 2042,167). Ja
Silva (2014, p. 280) argumenta que “o desenvolvimg@mofissional se
constitui numa necessidade que demanda formacdoda® as areas do
conhecimento e na Educacdo perpassa todos os d&veasino. Tem
caracteristicas de continuidade, de compromisssopédgnstitucional e
de carater individual e coletivo”. Igualmente, oselevolvimento
profissional docente € entendido:

[...] numa perspectiva dialética entre o individual
e o0 coletivo, entre 0 pessoal e 0 organizacional,
incide na ressignificacdo da profissionalidade
docente, concebida como um conjunto de
atividades, valores, comportamentos, destrezas,
conhecimentos, saberes, estratégias, que
distinguem uma profissédo de outra, construidos e
reconstruidos de forma permanente e coletiva
pelos profissionais. Para que essas mudancas
acontecam, é fundamental a reflexdo sobre a
pratica (SOARES; RIBEIRO; MASSENA, 2014,
p. 97).



43

Entendemos que o desenvolvimento profissional amddor
ocorre na compreensdao da continuidade e da profadei de
articulacdes tedricas e praticas que busquem pnallilear modelos
vigentes e vislumbrar novas possibilidades parazzrf pedagdgico.
Esse processo envolve elementos complexos que odemp ser
confundidos com acOes pontuais e de carater inforonaomo, por
exemplo, palestrad ministradas em poucas horas, ndo deixando de
negar a validade desse tipo de estratégia (COR&Es, 2011). Em
linhas gerais, o0 desenvolvimento profissional dosmbdores de
professores caracteriza-se como um processo dag¢ampermanente.

Pimenta e Anastasiou (2002) argumentam que a fé&wnac
docente se caracteriza como um processo permaeem@volve a
valorizacdo identitaria e profissional dos professo As autoras
ressaltam ainda que a identidade do professor sigceser
epistemologica e profissional, além de ser readizamlcampo tedrico do
conhecimento e em sua pratica social, como assorelem:

Essa formacdo identitaria é epistemolégica, ou
seja, reconhece a docéncia como um campo de
conhecimento configurado em quatro grandes
conjuntos, a saber: 1) conteudos das diversas areas
do saber e do ensino, ou seja, das ciéncias
humanas e naturais, da cultura e das artes; 2)
conteudos didaticos pedagdgicos, diretamente
relacionados ao campo da prética profissional; 3)
conteudos ligados a saberes pedagogicos mais
amplos do campo tedrico da pratica educacional;
4) conteudos ligados a explicitacdo do sentido da
existéncia humana individual, com sensibilidade
pessoal e social. E essa formacao identitaria é
também profissional, ou seja, a docéncia constitui
um campo especifico de intervencao profissional
na pratica social (PIMENTA e ANASTASIOU,
2002, p. 13).

A docéncia envolve um sistema complexo em que atites
esferas precisam ser articuladas. Atualmente,gressar como docente
no Ensino Superior em universidades, 0S sujeitogcigam
comprometer-se com a pesquisa, 0 ensino e a egte@sam alguns

3 N6voa (2009) alerta para 0 consumismo de CursSESTENArios que, muitas
vezes, esta atrelado ao “mercado da formacgao”eatiaao pelo sentimento de
“desatualizacdo” dos professores.
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casos, com funcbes administrativas. Nem sempre ¢€saesferas sao
igualmente valorizadas, pois se percebe uma valgiizda pesquisa em
detrimento do ensino e da extensao. Neste contexte|BID pode
constituir uma possibilidade proficua de articutagitre essas trés
esferas como um potencial para contribuir no dedemento
profissional dos formadores de professores, endsteanao seja o foco
explicito do programa.

Pimenta e Anastasiou (2002) destacam que a docémdtzmsino
Superior constitui uma tematica relevante em difieie paises, e que no
Brasil admite-se que instituicdbes de Ensino Supedesenvolvam
programas de preparacdo dos professores paradoixeia docéncid
tal como destacam: “Preparo este que os ponha @apanoblematica e
da complexidade de ensinar e de formar no ensiperisu; do formar
profissionais, do formar pesquisadores e do foqnafessores” (Idem,
p. 24). Nesta rota, Zabalza (2004) ressalta queprapostas de
qualificacdo da docéncia universitaria sdo poucotakeis aos
professores, tanto em termos de melhor remunerag@mto de
valorizacdo pessoal e ganhos em potencial de dpagean. Todavia,
no atual cenéario educacional brasileiro, sobretocolm o advento do
PIBID, o quadro parece estar em transform&cao de conhecimento
notorio que ha docentes que ndo se envolviam afeéwte com a
formacao de professores, de modo que passaranolvemse seja pela
remuneracao atribuida atraves de bolsas e/ou mémqal processo
formativo possibilitado pelo PIBID. Em sintesegese configura como
um programa de iniciacdo a docéncia, remuneradone otencial
formativo.

Zabalza (2002) discute a situacao da “reprofis$imangio” como
um aspecto que necessita de atencao no proces$orndacao de
professores. Ressalta que os contedudos espedficosssenciais e que
0os professores devem se movimentar com facilidazksen terreno.
Porém, o problema comeca quando € preciso ensiasufeitos
conforme determinadas caracteristicas e propostars isso, € preciso

* Reconhece-se a importancia do desenvolvimentdspiofial da profissdo
docente para os professores universitarios. Algoasiinhos vém sendo
trilhados ap6s a inclusdo de uma disciplina nosasude pés-graduacéo sobre
metodologia do Ensino Superior (LIMA; ANASTASIOUD@2). Atualmente,
0S cursos de pos-graduacédo investem no estagioadmcla para os estudantes
da pds-graduacdo como uma forma de aproxima-los@ndia universitaria.

> Embora com o anuncio de cortes orcamentarios @aregstituir um novo
periodo de declinio.
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analisar uma série de situacbes como, por exenggjoilo que 0s
estudantes sabem ou n&o, 0s meios para ensinar,oemtos aspectos
(ZABALZA, 2002).

Portanto, apenas o dominio conceitual ndo € sofeigara
compreender a complexidade que envolve o0 processo d
desenvolvimento profissional dos formadores. Sth&chnetzler (2005)
acenam que a inseguranca, ao inicio da profissém, seliddo séo
dendncias que aparecem nos depoimentos dos praesio Ensino
Superior. As autoras ressaltam ainda que a insegaireontribui para
manter os modos tradicionais de ensino. Ela € gepad angustia
diante do grupo de estudantes, pelo desconhecirderdtguns aspectos
e pela necessidade de afirmacgao profissional (SILS@HNETZLER,
2005).

A ética caracteriza-se como outra questao relevguée deve
permear o desenvolvimento profissional dos formeslde professores.
Zabalza (2002) argumenta que a ética ndo pode dicarargem do
desenvolvimento profissional dos docentes, pois rescimento
profissional ndo depende apenas do aprimoramenti@ahécas, mas,
sobretudo, do compromisso profissional. Portaném se pode supor
gue, ao ingressar como professor do Ensino Superisujeito esteja
preparado — mesmo que seja doutor e tenha destaguwampo da
pesquisa — para enfrentar os diferentes desafios ddeéncia
(ZABALZA, 2002). Com base no exposto, a ideia déescem nivel
nacional quanto as politicas publicas de formagiprdfessores, acdes
institucionais e 0 compromisso individual de cadacemte sé&o
imperativos ao desenvolvimento profissional dosmémtores de
professores.

A Conferéncia Mundial de Educacéo Superior de 2008rrida
em Paris, coloca como responsabilidade social dad€do Superior os
seguintes itens:

1. A Educacéo Superior como um bem publico é
responsabilidade de todos o0s investidores,
especialmente dos governantes. 2. Diante da
complexidade dos desafios mundiais atuais e
futuros, a educagdo superior tem a
responsabilidade social de avancar nosso
conhecimento  multifacetado  sobre  varias
guestdes, que envolvem dimensdes culturais,
cientificas, econbmicas e sociais e nossa
habilidade de responder a tais questdes. A
educacdo superior leva a sociedade a gerar
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conhecimento global para atingir os desafios
mundiais, com relagdo a seguranca alimentar,
mudancas climéticas, uso consciente da &gua,
dialogo intercultural, fontes de energia renovavel
e saude publica. 3. Instituicdes de ensino superior
através de suas funcdes principais (pesquisa,
ensino e servicos comunitarios) estabelecidas no
contexto de autonomia institucional e liberdade
académica, devem aumentar o foco
interdisciplinar e promover o pensamento critico e
a cidadania ativa. Isso contribuiria para o
desenvolvimento sustentavel, a paz, o bem-estar e
a realizacdo dos direitos humanos, incluindo a
igualdade entre os sexos. 4. A educacao superior
nao deve apenas fornecer praticas solidas para o
mundo presente e futuro, mas deve também
contribuir para a educacdo de cidadaos éticos,
comprometidos com a constru¢cdo da paz, com a
defesa dos direitos humanos e com os valores de
democracia. 5. Existe a necessidade de mais
informac0des, franqueza e transparéncia tendo em
vista as missdes diferentes e o desempenho de
cada instituicdo. 6. Autonomia € uma exigéncia
necessaria para satisfazer as missdes institusionai
através da qualidade, relevancia, eficiéncia,
transparéncia e responsabilidade social (BRASIL,
2009, p.02).

responsabilidades sociais atribuidas na corderéra

Educacé&o Superior indicam, tacitamente, demandasdaoentes do
Ensino Superior. Entretanto, essas demandas nam ®dicientemente
claras aos docentes, bem como ha dificuldades deretza-las. Em
linhas gerais, 0 sucesso do Ensino Superior, etgaftica social, esta
intimamente atrelado a atuacdo dos professoresersitérios. As
demandas n&o sao de simples trato, envolvendocesfde diferentes
esferas. E conforme ja mencionado, nesse contegEsenvolvimento
profissional dos formadores de professores assumeavater central e
pujante na melhoria da qualidade do Ensino Superior

A literatura aponta caminhos para o fortalecimemkesse
processo, destacando, dentre outros aspectos, iénqas de
desenvolvimento profissional dos docentes do EnSuperior. Pimenta
e Lima (2002) sinalizam essas experiéncias emedifes contextos
como, por exemplo, iniciativas de formacao inigiara um melhor
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exercicio profissional, destinadas aos professesm-contratados nos
Estados Unidos e no Canada. Na Universidade de,Zaites da defesa
de suas teses, os doutorandos passam por procgsséEmacao
pedagogica. As autoras também mencionam, no Bmsitpgrama de
Aperfeicoamento do Ensino da Universidade de SatoR&AE\USP,
2001) e o Programa de Estagio de Docéncia, desenwgiela CAPES.
Cursos regulares de longa duracdo, em média um eanogliversos
formatos, conferem créditos valorizados como résisprévios ao
ingresso na carreira docente. A McQuaire (Ausiraliarece, em média,
50 cursos de curta duragcao com temas concretodepandentes. Na
Franca ha os Centres d’ Initiation a I' Enseignein&upérieur, onde os
doutorandos, agrupados por area de conhecimenfmeparam para a
docéncia universitaria, orientados por um tutoMBINTA; LIMA;
2002).

Embora significativas, as acdes descritas sao asnéunao tém
No cerne a preocupagado com processos formativasnaoa para os
professores do Ensino Superior ja atuantes.

As autoras igualmente  sinalizam  experiéncias de
desenvolvimento profissional de docentes do EnSumqeerior realizadas
em diferentes paises, em uma iniciativa denomingutaparacao,
formacado e desenvolvimento profissional de proiessoniversitarios”.
Essa proposicdo aborda reflexdes sobre o processensinar nos
contextos das universidades, tais como:

[...] aquisicdo de conhecimentos sobre os
processos que ocorrem na sala de aula; dominio
de estratégias de intervencédo didatica; andlise dos
problemas da aprendizagem e desenvolvimento do
aluno  universitario;  desenvolvimento  de
habilidades e estratégias de comunicacao;
desenvolvimento de habilidades de pesquisa do
préprio ensino em aula; de desenvolver inovacoes;
aplicacdo de processos avaliatérios que favoregcam
a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos;
formacdo de valores culturais e de ética
profissional; elaboracdo de planos, programas e
novas logicas de organizacdo curricular; analise
critica das ementas profissionais e mudancas
curriculares; coordenacdo de equipes de
discussdo; mobilizacdo de atividades para
relacionar teoria e prética; integracdo de
resultados de pesquisas de campo em situacdes de



48

ensino; observacdo, registro, sistematizacéo

analise e interpretacdo dos resultados da propria
atividade docente; apresentacédo deles em eventos;
sua discussdo em varios féruns; e outras

(PIMENTA; LIMA, 2002, p. 253-254).

De acordo com Pimenta e Lima, essa modalidade de
desenvolvimento profissional supera o limite de ehosl pautados no
simples treinamento com aplicacdo de técnicasqresiaar.

Na universidade Federal do Parana (UFPR), através d
implementacdo de um amplo programa de avaliacabtuirisnal
durante a década de 1990, buscou-se a prestac@ontss junto a
sociedade, bem como uma reorientacdo dos planagrapnas e
projetos dos cursos. Nesse programa gerou-se umegzs@ de
autoavaliacao docente e avaliacdo dos docentes pisoentes no
intuito de fomentar reflexdes sobre a propria d#de. Professores de
diferentes é&reas, preocupados com o desempenho odéanah
evidenciado no processo de avaliacédo, passararscarbwma formacéo
mais direcionada ao ato de ensinar (PIMENTA; ANAST@AU, 2002).

A atividade de avaliacdo docente implementada p#IRR é
uma medida salutar no processo de compreensao Mmstiteigao
docente na instituicdo. No entanto, ndo parecgiatim génese do
problema, uma vez que os docentes, a partir deag&ial parecem ser
0S Unicos responsaveis por processos que favorecam
desenvolvimento profissional. Com essa afirmac@psedesta negando
gue os docentes tenham responsabilidades indigid@an seu
desenvolvimento profissional, mas ndo se pode anar papel
institucional e de politicas publicas educacionssse processo. Ou
seja, a avaliacao docente tem um papel diagndstigortante, mas, ao
se identificar o problema, a instituicdo, em sualidade®, precisaria
pensar em formas de enfrenta-lo.

Outra experiéncia de desenvolvimento profissioegbifessores
universitarios, sinalizada por Pimenta e Anasta@002), foi realizada

® No curso de Agronomia, o processo de avaliacdadgepela instituicéo

repercutiu positivamente, a ponto de se implememtaa disciplina sobre a
docéncia universitaria. lgualmente o curso criou memorial em que ha o
registro pessoal de histérias de vida e de pelspsatla profissdo docente. A
elaboracdo do memorial tem contribuido para o dedemento profissional

dos professores (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002). Enargb, esta se
caracteriza como uma acao pontual de um curso sl#uigdo, diante da
avaliacéo.
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no Centro Universitario de Jaragua do Sul (Unem), um periodo de
dois anos (2000 e 2001). Essa experiéncia envdvéuprofessores
universitarios, realizada no ambito de um projetstitucional, cujos
resultados foram analisados por uma equipe de [sasqu
interinstitucional. O projeto tinha como foco a gquésa da propria
pratica, em que quadros teodricos da didatica enarasantados aos
docentes a fim de que reformulassem os principgosig construidos a
partir de suas experiéncias. Esses quadros foragnutiios e
sistematizados, propiciando uma nova sintese c@® bas contextos
em que o0 processo ocorre. As autoras salientammfmriancia de
vivenciar diferentes atividades processadas cal@@nte e comparadas
a possiveis situacdes a serem propostas em saalafe(PIMENTA,;
ANASTASIOU, 2002).

Percebe-se que a iniciativa mencionada envolve umerp
significativo de docentes preocupados em melhorasua atuacéo
profissional a partir de reflexbes acerca de suasicas. Um olhar
problematizador e sistematico de um grupo para grEEas docentes
pode se constituir em um processo proficuo parualesenvolvimento
profissional enquanto professores.

Neste sentido, Silva e Schnetzler (2005) apontaerfoumadores
de professores de Quimica mencionam a decepcaocosornrsos de
formacao inicial em razdo da desarticulacdo eminea e pratica, dos
conteudos de ensino nao se relacionarem com asagrascolares e dos
processos de formacdo serem dirigidos para comstes® ensino
imutaveis, entre outros aspectos. A analise damddores a respeito
desse processo inicial também pode ser um indcajive evitardo
reproduzir o modelo de suas formacgdes entre sem®sl A reflexédo
critica a respeito da propria formacdo pode sect&maar como um
aspecto que favorece o seu proprio desenvolvinmnfssional.

A experiéncia de desenvolvimento profissional doghama de
Aperfeicoamento Pedagogico de Sao Paulo PAE/USEiado na
década de 1990, envolve véarios programas de pdstgaostricto
sensuno aprimoramento da formacdo dos estudantes dgrpdsacao
nas atividades de docéncia universitaria. E envaluas etapas:
preparacdo pedagdgica e estagio em disciplina dedugcao
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2002). Um seminario foi readido em
2001 para avaliar a experiéncia do PAE/USP, em wudades da
universidade foram convidadas a analisar o prograara apontar
aspectos positivos e negativos, além de novos encamentos (Idem).
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Esse progranf4d propde medidas para favorecer o
desenvolvimento profissional e parece se preocugaslmente, em
analisar as acOes realizadas no programa, objddvanovas
possibilidades de fortalecimento no processo faumatsto €, uma vez
criado o programa, é preciso estabelecer formagedenciamento e
desdobramento para que ele se efetive na insttuiggediante a
colaboracdo dos professores universitarios. Portaonfigura-se como
um programa que fomenta aproximacdes dos pos-grddsacom a
docéncia do Ensino Superior, mas também envolvedasentes
universitarios no processo formativo para a doeénaiversitaria dos
discentes. Esse processo € relevante para os dspagnversitarios que
tém a oportunidade de problematizar suas concepgdespeito do
processo de ensino e aprendizagem no Ensino Superio

Corréaet al. (2011) destacam o Grupo de Apoio Pedagdgico
(GAP Central), formado pelos coordenadores do GARrddades e/ou
campus da USP, como uma possibilidade formativa psarformadores.
O grupo foi constituido em 2004 a partir de umatg@ junto ao
Conselho de Graduacao da Pro-Reitoria de Gradwsc&miversidade,
gue indica a necessidade de valorizar as atividdéegraduacao, a
construcdo de espacos de aperfeicoamento docemteapoio aos
professores no cumprimento das proposicoes a tespes objetivos e
diretrizes nacionais de graduac&o. A origem doarepultou do desejo
e da expectativa de docentes de diferentes aress;upados com 0
ensino de graduacdo, e a partir da necessidade aeganizar um
coletivo que se constituisse como um espaco paleradior para as
mudancas mais efetivas em suas praticas pedagdgiBass
participantes pretendem construir espacos produtipara discutir
problemas que afetam suas praticas. Portanto, pogteo do GAP
Central é atuar no fortalecimento e despertar etggdes que
investiguem a pratica do trabalho coletivo e solidéCORREAet al,
2011).

Outra possibilidade de desenvolvimento profissiodatente,
sinalizada na literatura de formacao de profess@@&s as chamadas
assessorias pedagogicas universitarias. A literafyponta diferentes
formas de assessorias pedagodfcaportanto, quando se trata de

' O PAE/USP permanece ativo e suas acdes podemcsempanhadas no
endereco eletronico: www.fm.usp.br/cedem/pael.

8 A intencdo ndo é ampliar a discussdo sobre fesedies formas e
classificacbes de assessoramento pedagogico, es@lientar que a literatura
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assessorias, € importante destacar que nem todasas€ mesmas
caracteristicas formativas, mas sim, em comumeia ide favorecer o
desenvolvimento profissional docefiteDe outra parte, admite-se que
ha determinados tipos de assessorias que poucoferate no
desenvolvimento profissional docente, embora sentesa aqui o
esfor¢o das propostas existentes.

Cunha (2014) aponta que, h& algumas décadas, évgloss
identificar investimentos institucionais de formac@los docentes
universitarios. No entanto, destaca que, malgragjans importantes,
tais iniciativas sao frageis nas possibilidadepatenanéncia e pouco se
institucionalizam como culturas académicas. A autalienta ainda o
amadorismo recorrente nas acdes institucionaismeaao continuada
de professores universitarios e as poucas reflerdesas sobre o papel
e 0 sentido da formacao. Nesta direcdo, ressaftacassidade de as
assessorias  pedagogicas nas  universidades  supera@em
“espontaneismo” e assumir uma condicdo profissioriaéstaca
igualmente que as praticas de assessorias aindassassas e pouco
continuas, posto que no Brasil, por exemplo, assassias sao pontuais
e dependentes dos gestores universitarios. Entetiastacam-se, entre
0s modelos em vigéncia, 0s encontros de assesSoedagogico-
universitarias realizados na Argentina em nivetdkemericano como
uma referéncia. Com base no exposto, se faz innp@rpensar em
formas de assessoramento pedagdgico atreladastiagsopublicas de
formacdo de professores e a sua consolidacaoumetiaimente para
gque possam ter repercussdo significativa na foromalg® docentes
universitarios.

Dentre os diferentes tipos de assessoramento pgidag&unha
menciona 0s “projetos como estratégia articuladdea acdo de
assessoramento”. A esse respeito, discorre:

aponta as assessorias pedagdgicas como uma pdadibilde favorecer o
desenvolvimento profissional docente.

9 Cabe destacar que a maioria dos referencidigadids neste trabalho
emprega os termos desenvolvimento profissional rdecedesenvolvimento
profissional dos docentes universitarios, pedagagi@ersitaria, docéncia
universitaria. Entendemos que todas essas expgesdddegitimas. No entanto,
a expressdo de maior destaque deste trabalho exe @b desenvolvimento
profissional dos formadores de professores, pdares nos referindo a uma
docéncia universitaria especifica, qual seja, dosnddores que atuam em
cursos de formacao de professores e que, portamtoam professores para a
Educacéo Basica.
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Como exemplos, uma  estratégia de
assessoramento por projetos, pode incluir: projeto
de insercdo a docéncia, para os professores
iniciantes; Projeto de revitalizagdo curriculamgpa

0S cursos que estejam revendo os seus curriculos;
Projeto de melhoria dos processos de avaliacdo da
aprendizagem, oferecidos aos docentes que
demonstram interesse de melhorar suas praticas
relacionadas a este tema; Projeto de inovacdes
pedagodgicas, que estimule e \visibilize as
chamadas “boas praticas”; Projeto de ensino com
pesquisa, que auxilie estudantes e docentes a
realizar experiéncias nessa direcdo; Projeto de
insercdo as TICs, que apoiem iniciativas de
inclusdo digital de docentes e estudantes, etc.
(CUNHA, 2014, p. 47).

A autora ressalta que possibilidades de projetaderpo ser
desdobraveis e gque tal aspecto depende dos agsessdos interesses
institucionais. A ideia dos projetos nao deve re@esz a uma acao
pontual de curso ou a um conjunto de encontrosnedeve haver um
sentido de trajetoria e de reflexao (Idem, 2014).

Outras modalidades de assessoramento s&o o0s Seddaio
estimuladores de experiéncias de formacao e inoVvagdem). Este
tipo de assessoramento esta fortemente presemidtne académica e
reproduz praticas das agéncias de fomento. Aduitéies de Ensino
Superior, através de uma equipe de assessores|zamgorocessos que
lancam editais, acompanham e auxiliam os docersteslabboracao de
projetos. A equipe assessora também auxilia nalgdigdo e
visibilidade académica dos resultados (Idem).

Ha também as “assessorias por faculdades, curaogjras, e
areas em uma dimensao clinica” (Idem). De acordo €anha, essa
modalidade configura-se como uma estratégia em @ueampo
cientifico e profissional se constitui na matrizaiganizacdo da acao de
assessoramento pedagogico. Ha um conjunto de assesgue atua
junto aos docentes e aos estudantes, estimuladés de melhoria nas
formas de ensinar e aprender. A forma de procezksencaso, realizada
entre docentes e assessores, pode caracterizar-semeprocesso de
producédo de conhecimento no que diz respeito egpgdauniversitaria
e ao desenvolvimento profissional dos participaitksm).

Por fim, a autora aponta as “redes de desenvolvonampraticas
e/ ou trajetérias de formacao” (Idem). Essa moddkdde assessoria,
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segundo ela, pode anteceder a institucionalidadenwarsidade, a qual
vem sendo desenvolvida em espacos escolares e izagaes
coorporativas, partindo do pressuposto de que @ngelrimento
profissional € uma condicéo da profissionalizacgoedeve fazer parte
da carreira de todos os envolvidos. Em geral, o das tecnologias
digitais tem sido uma estratégia para a organizde&oruns tematicos,
grupos de trabalhos e oficinas (Idem).

A literatura também aponta a preocupacdo com ol pdge
assessorias pedagogicas para os professores tesCi@ANCHECTet
al., 2014). Tal preocupacéo é salutar, no entanpapel das assessorias
nao deve destinar-se apenas aos professores fagianas ao corpo
docente como um toé‘g caracterizando-se como um processo de
desenvolvimento profissional institucionalizado.

Ha& assessorias pedagogicas sinalizadas na ligratamo na
Universidade do Vale do Itajai (UNIVALI), Univergide do Extremo
Sul Catarinense (UNESC) (VOLPAT@t al, 2014), Universidade
Federal dos Pampas (UNIPAMP), Universidade FeddealPelotas
(UFPel) (RIBEIRO et al, 2014) e na Universidade Federal do
Amazonas (UFAM) (SILVA, 2014). Cabe destacar quesass
experiéncias apontam aspectos positivos e taml@mada que precisam
ainda ser superadas a fim de fomentar um processesenvolvimento
profissional docente mais efetivo.

De outra parte, ao se tratar do assessoramentoggugda,
emerge a ideia da equipe de assessoramento quéntagebdesenvolve
profissionalmente na interlocucédo com os docentes.

A partir do abordado, o PIBID pode configurar-sali@ém como
uma possibilidade de assessoramento pedagogicoyedrgue envolve

% Na Universidade Federal de Santa Catarina, panglee h4 um programa
denominado PROFOR (Programa de Formacao Continuedanvolvido pela
coordenadoria de avaliacdo e apoio pedagogicoeyubora ndo use a mesma
nomenclatura, tem similaridades com essas assessdfi um programa
obrigatério para professores em estagio probatérmpcional, para os demais
docentes. De acordo com a nova resolugcao N° 51/2018/ de 2 de junho
2015, esta prevé que o docente em probatorio dpeetigipar de Atividades de
Aperfeicoamento, cumprindo uma carga horaria minde&2 horas, sendo 40
horas de formacéo ofertadas exclusivamente peloHERROem cursos nas areas
de Formacéo Pedagodgica (16 horas), Integracéo dmefie Institucional (16
horas) e Legislacédo da Carreira do Magistério Feéd8rhoras). Dados obtidos
em: www.ufsc.br. Cabe destacar que, embora sejaagéd@ importante, ainda
se destina massivamente a professores em estadiat@io, ndo atingindo a
comunidade de docentes como um todo.
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bolsas com diferentes atribuicbes aos formadoregprdéessores, a
saber: coordenador institucional, coordenador @& a@lte gestdo de
projetos educacionais e o0 coordenador de area.aN#istcdo, 0sS

coordenadores institucionais e de area de gestdenpauxiliar os

docentes coordenadores de area na problematizagé&flerdo das

atividades desenvolvidas no ambito de cada suliproj@ale ressaltar

gue cada instituicdo de Ensino Superior possui wardenador

institucional e a cima de 200 bolsistas dois camaderes de gestdo de
projetos educacionais. Algumas das atribuicdes cdosdenadores de
area de gestao de projetos educacionais e inetitisi SA0:

[...] possuir trés anos de experiéncia como docente
no ensino superior; ministrar disciplina em curso
de licenciatura; possuir experiéncia na formacéao
de professores ou na execucdo de projetos de
ensino, comprovadas por pelo menos dois dos
critérios: a) orientacdo de estagio em curso de
licenciatura; b) curso de formagéo inicial e/ou
continuada ministrada em curso de licenciatura; c)
coordenacdo de programas ou projetos de
formacao para o magistério na educacéao basica; d)
experiéncia como docente ou na gestao
pedagodgica na educacdo basica; e) producdo na
area (BRASIL, 2013, p. 12).

Pelas atribuicOes estabelecidas na portaria do DRIBis
coordenadores de area de gestdo de projetos eshaigciassim como o
coordenador institucional, devem ser sujeitos catpeléncia no
processo de formacdo de professdreNeste sentido, podem servir
como uma forma de assessoramento aos coordenaderedrea.
Igualmente, a interlocucdo entre os coordenadoge&rela no interior
dos subprojetos e com outros subprojetos de difssesursos também
pode caracterizar-se como uma forma de assessediag@gica que
favoreca o desenvolvimento profissional docente.

O fato de o PIBID ter figuras com potencial paraeasorar 0s
professores formadores de professores no desemearitd dos projetos
nao ignora ou substitui a importancia da presengaeduipes de
assessoramento pedagadgico nas instituicoes foramddmressalva é no

?L Embora isso ndo seja, na préatica, rigorosamerggvado, defendemos a
necessidade de esses sujeitos manterem interlocog@a area de Ensino para
gue possam atuar de forma mais problematizadoRABI®.
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sentido de apontar as possibilidades pedagdgicaBIBIid em cada
instituicdo, e também em nivel nacional, atravésdd@dogos com
diferentes instituicbes e com a producado académatzcionada ao
PIBID. Reconhecemos que ha distanciamentos entrproposta
sinalizada na literatura acerca das assessoriagypgidas e o PIBID,
pois a sinalizacao é feita como um possivel podngue necessita de
ajustes a luz das reflexfes sobre o0 assessorapet@gogico presente
na literatura. A articulagcdo do papel do coordenadstitucional e dos
coordenadores de gestao, juntamente com a equipssgssoramento
das instituicdbes, pode propiciar processos de sebamento
profissional dos formadores de professores. Esgectis precisa ser
engendrado através de politicas publicas educasioeamedidas
institucionais.

O trabalho em grupo com docentes de diferentess adea
conhecimento e o0 papel das assessorias pedagopomeEm ser
possibilidades de favorecer o desenvolvimento ggafnal do professor
do Ensino Superior, sobretudo do formador docéwatudo, percebe-
se a auséncia, nas descricbes mencionadas at@aascola como um
espaco que favoreca o desenvolvimento profissidoal formadores,
apontando para a necessidade da articulagdo entnestiduicado
formadora e a escola. Com essa afirmacdo, nao wsgamns
contribuicbes das experiéncias sinalizadas, madscambs um
apontamento para o potencial formativo da aprox@madgo Ensino
Superior e da Educacao Basica.

O potencial do coletivo também foi destacado pdwaSe
Schnetler quando entrevistaram formadores de @mafes de Quimica.
As autoras ressaltam a articulacdo com os pares abgo favoravel
nesses processos formativos, seja no envolvimemoos projetos, seja
no ambito dos eventos na area de Ensino de Quimica:

Com a criacdo dos Encontros Nacionais em
Ensino de Quimica foi tomando vulto um discurso
de defesa da melhoria de ensino de Quimica,
envolvendo cada vez mais professores que
gueriam se engajar na construcdo de um ensino
diferenciado e de qualidade. Tais grupos
procuravam fugir das hegemonias tradicionais de
ensino e, ao mesmo tempo, sofriam as
repercussdes das posturas assumidas (SILVA,
SCHNETZLER, 2005, p. 7).
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Destacam também que, na voz dos entrevistados/evdos de
Ensino de Quimica, em especial, os Encontros datBglide Ensino de
Quimica (EDEQs) e os Encontros Nacionais de EndmoQuimica
(ENEQSs), influenciaram positivamente para que osnéolores se
inteirassem mais sobre 0 Ensino de Quimica.

Os eventos tém um papel importante no desenvoltanen
profissional dos formadores, pois permitem refleiberca do que a
comunidade vem produzindo, pensar em novas podaitids de
producdes académicas e estabelecer e fortaleagbesl com os pares,
mas também podem caracterizar-se como acoes pamrnupgarticipacao
em projetos de pesquisa nacionais, e também psopetm cooperacao
internacional e grupos de pesquisa e estudo, pewderelcer o
desenvolvimento profissional dos professores usi&ios, sobretudo
dos formadores.

A aproximacao com a escola através de visitasrewestias com
os docentes foi apontada nos depoimentos dos foremdde
professores (SILVA; SCHETZLER, 2005). Entendemose ga
aproximacao com a escola se faz imperativa paea @assenvolvimento
profissional. Entretanto, esse contato precisaefsivo e continuo, a
ponto de estabelecer relagdes de parceria enti@fespor da escola e o
formador de professores, e ndo apenas relacOesgmtiesta direcao,
o PIBID busca aproximac¢des continuas e prolonganiss a instituicao
formadora e a escola.

O desenvolvimento profissional desses formadomabdan pode
ser fomentado pelo papel da circulacao inter aaoletiva de ideias na
disseminacdo de conhecimentos tedricos e pratiams)forme
argumentam Goncalves, Marques e Delizoicov (20§d¢, se apoiam
nas ideias de Fleck para justificar seus argumentos

Fleck contribui para discussobes epistemologicas
contemporaned$ pois aborda a categoria estilo de pensamento, que
consiste na “percepcao direcionada em conjuncaoaccprmcessamento
correspondente no plano mental e objetivo” (FLEQ&10, p. 149). O
estilo de pensamento é marcado por caracteristicasuns dos
problemas que interessam a um coletivo de pensam&u@ando um
determinado grupo compartilha um mesmo estilo dsgmento, este é
chamado de coletivo de pensamento, isto é, “desigean portador
comunitario do estilo de pensamento como coletigopdnsamento”
(Idem, p. 154). No entanto, um determinado sujpide pertencer a

2 Na quarta parte, as categorias fleckianas: edélpensamento, coletivo de
pensamento sao retomadas.
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mais de um coletivo de pensamento. Fleck ressakaegse coletivo
pode se estratificar em circulos esotéricos (esleis) e circulos
exotéricos (leigos e leigos formados).

A esse respeito, Gongalves, Marques e Delizoicod0(R
exemplificam que, em um curso de Licenciatura ermfiga, docentes
das areas especificas de Quimica Organica, Quimadtica, Fisico-
guimica, por exemplo, sdo considerados especmlsta uma area,
pertencendo, portanto, ao circulo esotérico. Jadosentes das
disciplinas integradoras sao especialistas em oarea, a saber, o
Ensino de Quimica, constituindo outro circulo escteé Tanto os
docentes das areas especificas quanto os da aeeside pertencem a
circulos esotéricos e, relativamente, a circulagésicos. Fleck (2010)
discorre ainda a respeito da interacdo entre ambasrculos, a qual
denominou de circulagcédo intercoletiva de ideias. €2{a, no caso
sinalizado, a circulagao intercoletiva de ideiasasestabelecida entre o
coletivo de pensamento dos docentes das discipbspscificas da
Quimica e das integradoras do ensino de Quimica.

Portanto, apoiados nas ideias de Fleck, os autirgerem a
circulacdo intercoletiva entre os formadores defegsswmres das
disciplinas especificas e integradoras como umasilpbidade de
favorecer o seu desenvolvimento profissional nfeyeltes coletivos de
pensamento. Do mesmo modo, Goncalves (2009) apmited um
processo formativo a producédo de materiais didaee tenham, como
autores, docentes das componentes curricularescitspe e das
integradoras.

A circulacao intracoletiva, que subtende a intevagidtre sujeitos
do mesmo coletivo de pensamento, também pode \sanetada com o
desenvolvimento de pesquisas na area do Ensino udmi€@ em
programas de pos-graduacdo em Quimica, a exemplinwarsidade
Estadual de Campinas e da Universidade Federal ae Garlos
(GONCALVES; MARQUES; DELIZOICOV, 2007, p. 310). Nas
palavras dos autores:

Dessa forma, pode-se promover a formacédo de
doutores em Quimica que poderdo atuar como
formadores nas disciplinas de contetdo especifico
e/ou integradoras, bem como na pesquisa em
ensino de Quimica. Isso poderia ser interpretado
Ccomo uma preocupacdo com o desenvolvimento
profissional de futuros docentes de disciplinas de
conteudo especifico da Licenciatura em Quimica,
na tentativa de enfrentar parcialmente o desafio de
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melhoria da qualificacdo de professores
universitarios de Quimica.

Igualmente, Gongalves e Marques (2012) argumentaen c%
projetos de extensao, ao favorecerem a aproximdgédicenciandos
com os professores e alunos das escolas, istanegatvos coletivos de
pensamento, podem ser uma oportunidade para praltam os
formadores de professores. Os autores sinalizai @dnteracdo de
diferentes coletivos de pensamento em articulagagoacescola a fim de
fomentar o desenvolvimento profissional dessesddores.

Nesta direcdo, Massena (2013) faz referéncia adDP{dmo
uma possibilidade de processo formativo para o ddon ao ressaltar
gue o programa possibilita reflexdes a respeitdatmente universitario
nos cursos de licenciatura. Apostamos que as aEmenvolvidas no
programa possam contribuir, sobremaneira, para sengelvimento
profissional dos formadores de professores naagder com a escola.
Todavia, ndo € qualquer aproximacao do formador aoescola que
potencializara o seu desenvolvimento profissignal

A respeito da presenca da escola no processo degao de
professores, N6voa tece ideias que contribuem fparantar processos
formativos. Embora o autor nao trate, especificamendo
desenvolvimento profissional dos formadores de gssdres, suas
reflexbes a respeito disso podem ser relacionadamm @
desenvolvimento profissional do formador e comBIPI Para ele, “ser
professor € compreender os sentidos da instituegg@olar, integrar-se
numa profissdo, aprender com os colegas mais expesi E na escola
e no didlogo com os outros professores que se d@pranprofissao”
(NOVOA, 2009, p. 30). Embora o autor mencione aoles® a
interlocugdo com outros profissionais mais expéeencomo o
momento que se aprende a profissdo, nao ignorgamtpupapel dos
cursos de formacédo de professores e as dimensfgsase que 0S
constituem.

A profissionalizagado docente implica um reforgs dimensdes
coletivas e colaborativas, em torno de “comunidagdiespratica”, no

*® Na terceira parte, ao analisar trabalhos realiaum ambito do PIBID,
apontamos tacitamente para a¢des que precisamejeensadas no programa
para que se possa, efetivamente, potencializao@epso formativo propiciado
pelo programa. No 4° Capitulo, e nos itens reflexiais e desdobramentos
futuros, séo sinalizadas aproximacfes que podeordesr o desenvolvimento
profissional a partir da interlocucdo com a escola.
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interior de cada escola, mas também no contextandeimentos
pedagogicos que possam nos ligar a dinamicas qaealdn das
fronteiras organizacionais (Idem, p. 31). NOovoaeddé a devolucédo da
formacdo de professores aos professores. Isto éforfaacao de
professores deve passar para ‘dentro’ da profissi@og, deve basear-se
na aquisicdo de uma cultura profissional, concealeaa$ professores
mais experientes um papel central na formacao @as jovens” (Idem,
p. 36).

O autor ainda menciona que, em outras profissées)o
medicina, arquitetura e engenharia, por exemplo,sweitos mais
experientes na profissao exercem um papel impertaamtformacao de
seus colegas. No entanto, esse processo nédo semaa$srmacao de
professores. Neste sentido, argumenta:

Por isso, insisto na necessidade de devolver a
formacao de professores aos professores, porque o
reforco de processos de formacdo baseadas na
investigacdo sO faz sentido se eles forem
construidos dentro da profissdo. Enquanto forem
apenas injuncdes do exterior, serdo bem pobres as
mudancas que terdo lugar no interior do campo
profissional docente (Idem, p. 37-38).

Névoa ressalta o papel do coletivo na formacéo wlord
professor ao integrar, na cultura docente, um cdojde modelos
coletivos de producéo e regulacdo do trabalho.rmpaténcia coletiva
mais do que o somatério das competéncias indisdédaescola tem um
papel vital nessa perspectiva, na qual ocupa a ldgadormacao dos
professores, o0 espaco de analise de praticashpdds, além da rotina
de acompanhamento, supervisao e reflexdo acercdocencia. “O
objectivo é transformar a experiéncia colectiva eonhecimento
profissional e ligar a formacédo de professores esemlvolvimento de
projectos educativos nas escolas” (Idem, p. 4lireEEmto, n&o se pode
deixar de mencionar as tensdes que envolvem dhrabaletivo como,
por exemplo, o conflito de ideias. Os sujeitos |0 se preparar para
vivencia-las ao longo do processo.

Assim como 0s demais autores mencionados ao loggje texto,
Névoa (2009) destaca o papel coletivo no desenwelwio profissional
docente e alerta para que a “comunidade de forreadt® professores”
e a “comunidade de professores” se tornem mais g@@s €
imbricadas. O PIBID pode ser um meio de aproximasag
comunidades e potencializar o desenvolvimento $swihal do
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formador. Todavia, ndo séo todas as acdes desaa®ivo PIBID que
podem ser consideradas formativas, em outras palanéo é qualquer
tipo de acdo na escola que favorecera o desenwaitinprofissional do
formador de professor, dos licenciandos e professda escola. No
decorrer deste trabalho, apontaremos como a intg@m entre a
universidade e a escola via PIBID, e através dasatihos analisados,
pode favorecer o desenvolvimento profissional dosm&dores de
professores.

Zeichner (2013) sinaliza que, atualmente, nos Bstathidos, a
formacdo universitaria de professores nao é vigtaocalgo digno de
investimento pelo governo federal e por muitas apdés privadas.
Entretanto, apesar dos problemas indiscutivei®maacdo docente nos
Estados Unidos, existe hoje um movimento nessedsestdiado nas
faculdades e universidades para responder a prablgme prejudicam
esse processo, a saber: trazer a formacéo de sprdesnais proxima da
pratica, ou seja, para 0s contextos que, mais ,tarsldicenciandos
atuardo, e reforcar o componente “clinico” na fayawade professores,
investindo nas escolas para servirem de local gpévamacao docente e
para que os professores mais experientes sejanom@efZEICHNER,
2013). Portanto, é possivel perceber a necessitlate,no exemplo de
Zeicnher (2013) quanto de Novoa (2009), de uma dgém de
professores mais proxima da escola.

Vaillant e Marcelo (2012), apoiados nas ideias devlidy e Valli
(1998), apontam principios para orientar praticasddsenvolvimento
profissional. Dentre esses principios, destacanabmmado: “a escola €
o teldo de fundo”, que parte do principio de qudesenvolvimento
profissional se basear na escola e nos traballogsliique nela se
desenvolvem. E o principio: “a resolucdo colabwsatie problemas é
um pilar’, que aposta no desenvolvimento profissioorganizado a
partir de formas colaborativas de resolucao del@nws (VAILANTT;
MARCELO, 2012). Esses dois principios apontam alase o trabalho
colaborativo como fundamentais para o desenvolvionpnofissional.
No entanto, a proposta sinalizada pelos autorescidita-se para a
formacédo inicial docente, mas entendemos que possanpensadas
para favorecer o desenvolvimento profissional dosmé&dores de
professores a partir do PIBID, uma vez que o0 progrdem uma
aproximacgao com a escola e um trabalho colaboratt@ formadores,
professores da escola e licenciandos.

Os autores também mencionam experiéncias consaterad
inovadoras em diferentes contextos que tém o akriecar na escola e
no trabalho colaborativo. No Japéao, por exemplaesenvolvimento
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profissional € centrado nas escolas. O pais comta ©m sistema
denominado “praticas de aprendizagem”, vinculadasessdes de
“estudo de licdes”, nas quais os docentes trabajhatos para melhorar
e julgar os conteudos e as aulas que cada docent ldcionar
(VAILLANT; MARCELO, 2012). Essa interacdo ocorre ten os
professores da escola. Vale lembrar que o Japaautensistema de
politicas publicas de qualidade docente bem suaedidue o professor
da escola € uma figura costatussocial reconhecido, exercendo uma
das profissbes mais prestigiadas no pais (VAILLANTARCELO,
2012). Esse tipo de interacdo também pode seradalino ambito do
PIBID em que os professores das diferentes esqakgparticipam de
um mesmo subprojeto podem interagir mediados delmsadores de
professor coordenadores de area. Essa interacée fomdentar a
circulacao intra e intercoletiva de ideias, deaquitr Fleck.

Outra experiéncia relevante € a de Singapura, Ei® instalou
em 1998 a “Rede Docente”, que confere circulos mrenaizagem,
oficinas, conferéncias, pagina mweeb e publicagcdes (VAILLANT;
MARCELO, 2012). De acordo com o0s autores, essaréxma de
desenvolvimento profissional envolve de 4 a 10 dm®e e um
facilitador que ajuda o grupo a identificar e resol problemas
apontados pelos proprios participantes. Esse pmocéambem é
desenvolvido entre os professores das escolas, rantbonha como
ponto central o trabalho colaborativo.

Vaillant e Marcelo (2012) apontam ainda a exper&nde
desenvolvimento profissional desenvolvida na Espaldsde 1984 com
os chamados centros de professorado. Estes comanformadores
gue exercem funcéo de assessores que desempembfa® tarmativas
em diferentes modelos de formacédo. Os assessarggaf@ssores que
participam de projetos inovadores e que deixam igpoamente a
docéncia para dedicar-se as atividades formativapjetos (Idem). O
desenvolvimento profissional dos docentes na Espaploxima-se das
necessidades dos professores, indo além de agdemigoem cursos de
formacdo com vistas a uma formacéo destinada aoneltla inovacao
escolar. Vale ressaltar no modelo espanhol a iatenem nao
estabelecer processos de desenvolvimento profadgmmmtuais, e sim,
em pensar em atividades com acOes prolongadasa N@sicao, o
PIBID também pode caracterizar-se como um procesksn
desenvolvimento profissional dos formadores degssires, mediante
o planejamento de acdes sistematicas.

Estamos longe de esgotar as potencialidades acenaaa
literatura de processos que favorecam o desenvehiorprofissional, o
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gue sinalizamos a luz da literatura sdo exemplas;des realizadas que
servem de reflexdo na formacdo do formador de gsofee as
possibilidades de novos processos, como o castBdb.P

O PIBID tem potencial formativo mais proximo a dacaima
formacéo dentro da profissao, sem deixar de aati@g8 conhecimentos
apropriados ao longo do curso de licenciatura. Eskegdo ndo é soO
salutar para o licenciando e para o professor d@a&snas também para
o formador que pode estar mais proximo do ambiestmlar e das
diferentes dimensdes que o0 cercam. E issO repemmtesua acao
docente nas diferentes componentes curriculareguenatua, na relacéao
com os colegas de trabalho, com as pesquisas geamvadve e no
ambito do subprojeto do PIBID, sob sua coordendgaaentanto, ainda
ha wuma caréncia na literatura de discussbes aselado
desenvolvimento profissional dos formadores de gaswres e das
potencialidades do PIBID nesse processo. Nestgadirerealizou-se
uma busca de teses e dissertacOes publicadasnaldas ao PIBID no
portal de teses da CAPES.

1.3 O foco de teses e dissertactes sobre o PIBID

Essa busca constitui-se em mapear o foco de proddoa
trabalhos relacionados ao PIBID no ambito dos pnogs de pos-
graduacdo de modo também a apontar a necessidguglizacoes a
respeito do potencial do programa no ambito dasgpduacdes ao
desenvolvimento profissional dos formadores degssires.

Para identifica-los, realizou-se uma triagem nocbate teses da
CAPES, utilizando, como descritor, a palavra PIBApareceu um total
de 26 trabalhos, sendo 23 dissertacOes de mestradoteses de
doutorado, abrangendo os anos de 2011 e 2012. éordeecimento
notorio que, de 2013 a 2015, houve um ndmero sgitifo de teses e
dissertacdes produzidas centradas no PIBID, maaigda ndo constam
no banco de teses da CAPES. Em 2013, por exemplreifia Janior
(2014), em um levantamento, encontrou 16 trabalhosulados ao
PIBID, sendo 12 dissertacdes de mestrado e 4 desdsutorado. Esses
aspectos indicam o quanto esse programa tem sjdtoale analise em
pesquisas de programas de pos-graduacao.

Dos trabalhos obtidos a partir da referida busomiou-se a
leitura de seus resumos e 0 mapeamento do focavestigacédo. A
leitura permitiu desconsiderar 11 deles por naentecomo foco o
PIBID, nos quais apenas se mencionava o0 prograias,sam qualquer
relacdo. Com base no exposto, foram identificadonapeados 15
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resumos, sendo 14 dissertacbes de mestrado e Iddedeutorado.
Abaixo segue 0 Quadro 1, com as informacgdes dbalhas.

Quadro 1: Teses e dissertacdes sobre o PIBID

no Banco de Teses da CAPES

Autoria Titulo do trabalho Ano

SILVA, ANDREIA | Repercussdes das atividades desenvolvid23l2

AURELIO pelos projetos institucionais da UFSM no
ambito do IBID/CAPES/MEC em escolas
pUblicas de Educacédo Basica.

PAREDES, Um estudo sobre o PIBID: saberes erR012

GIULIANA construcdo na formacdo de professores| de

GIONNAOLIVI Ciéncias

PRANKE, PIBID/UFPEL: oficinas pedagogicas que012

AMANDA contribuiram para a autorregulacdo |da
aprendizagem e formacao docente das bols|stas
de Matematica

GAFFURI, Rupturas e continuidades na formacao | @912

PRICILA professores: um olhar para as praticas
desenvolvidas por um grupo no contexto (do
PIBID-INGLES/UEL 2012

TINTI, DOUGLAS | PIBID: um estudo sobre suas contribuice012

DA SILVA para 0 processo formativo de alunos |de
Licenciatura em Matematica

CORREIA, Estudo dos conhecimentos evidenciados |p2912

GERSON DOS alunos dos cursos de Licenciatura em

SANTOS Matematica e Fisica participantes do PIBID-
PUC/SP

GALLEGO, Investigando as praticas de ensinar e apren@éx12

EDUARDO Matematica nos anos iniciais do ensino

MANUEL fundamental em um grupo do PIBID

BARTALINI

BEDIN, EVERTON | Formacéo de professores de Quimioaplhar| 2012
sobre o PIBID da Universidade Federal |de
Uberlandia

RIBEIRO, Programa Institucional de Bolsas de iniciagdo212

TATIANA DE Docéncia-Filosofia/ UFSM: dispositivo de

MELLO praticas docentes

STANZANI, ENIO | O Papel do PIBID na formacéo inicial de€012

DE LORENA professores de Quimica na Universidade
Estadual de Londrina

PORTO, ROBSON | Programa Institucional de Bolsa de Iniciacap 2012

TEIXEIRA

Docéncia: ensinar e aprender Matematica
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ALBUQUERQUE, | Histérias de sala de aula nas rodas | @912
FERNANDA professores de Quimica: poténcia para a
MEDEIROS formacao académico-profissional

FIRME, MARCIA Portfolio coletivo: artefato do aprender a $2011
VON FRUHAUF professor(a) em roda de formacdo em |

DORNELES, A roda dos bordados da formacdo: o quz01l
ALINE bordam as professoras de Quimica phas
MACHADO historias de sala de a

SOUZA, SIMONE | Perspectivas na pratica interdisciplinar 2011
CORREA

Fonte: a autora.

Os resumos apontam, predominantemente, para unliaeadé
PIBID na formacao inicial de professores, como sdepobservar no
enfogue dos resumos analisados: Franke (2012) bustalisar se as
oficinas desenvolvidas no ambito do programa, meacde Licenciatura
em Matematica da UFPEL (Universidade Federal deot&sl
promoviam a autorregulacdo da aprendizagem e aaf@on das
bolsistas de matematica. Tinti (2012) investigopascepcdes de trés
alunos do curso de Licenciatura em Matematicajdtatsdo PIBID, em
relacdo as contribuicbes do programa a sua formagaomesma
direcdo, Correia (2012) examinou os conhecimemaderciados por
estudantes dos cursos de Licenciatura em Matemaickisica,
participantes do PIBID. Stanzani (2012) pesquisseantribuicbes do
programa para a formacéo dos licenciandos bolstgiagrograma da
UEL (Estadual de Londrina). Porto (2012) abordomm@am grupo de
académicos do PIBID Matematica da FURG (UniverssdBdderal do
Rio Grande) percebia a sua atividade docente. Alkngme (2012)
pesquisou a formacdo académico-profissional dendiaedos em
Quimica participantes do PIBID; as informacfes iaadhs foram
histOrias mensais escritas por participantes dgrama em um periodo
de dois anos. Souza (2011) buscou compreender qooliticas
educacionais voltadas a formacdo de professorescuiso de
Licenciatura em Quimica do IFRJ (Instituto Fededal Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro), sobretuddBID, tém sido
apropriadas pelos licenciandos bolsistas no queetna a pratica
pedagdgica interdisciplinar desenvolvida pelo paot.

Conforme essa sintese, observa-se que o foco dbalhos
centra-se na preocupacdo com as contribuicbes dgrgma na
formacao inicial de professores, aspecto signifioatuma vez que o
programa se destina a iniciacao a docéncia.
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Do mesmo modo, ha uma preocupa¢ao nos resumasaaios
com a formacado inicial articulada com a formacamticoada de
professores da Educacao Basica, tendo em vista §lBID possibilita
a aproximacao do licenciando com o professor dalas€onforme o
guadro acima, Gaffuri (2012) investigou a aprergkra colaborativa de
professores de inglés inseridos no contexto doPIBA tentativa de
compreender a contribuicdo do programa na formagémal e
continuada de professores. Gallego (2012) deseswodua pesquisa
com um grupo de licenciandas do curso de Pedagogmtro de
professoras que atuam nas seéries iniciais do ERsindamental, ambos
participantes do PIBID, centrando-se nas contrimsgda parceria entre
a universidade e a escola para as praticas deoetsiMatematica nos
anos iniciais. Firme (2011) investigou os significa que emergiram da
escrita coletiva de portfélios, os quais foram iesercoletivamente por
licenciandos e professores de Quimica da educagawah ambos
participantes do PIBID. ldentificou-se também, em dos resumos
analisados, o foco exclusivo na formacao continudelarofessores da
educacao basica, a saber: Dorneles (2011), quea@naistorias de sala
de aula de seis professoras experientes de QudaiEalucacdo Basica,
participantes do programa.

E salutar abordar as contribuicbes do PIBID tamdiarmacéo
inicial quanto na formacao continuada de professoiam especial,
tendo em vista que 0s objetivos do programa aceraaental aspecto ao
mencionar integracdo entre Educacdo Basica e erssiperior e a
importancia dos professores do ensino basico carfmrmadores dos
futuros docentes (BRASIL, 2013). Esse aspecto tambg&ige dos
professores da escola interacbfes que possam contphra a sua
formacao continuada.

Além disso, foi possivel perceber, nos resumogsathls, outros
focos como, por exemplo: Silva (2012) centrou-secempreender as
repercussoes das atividades realizadas nos sulogrdgsenvolvidos no
ambito do projeto institucional da UFSM (UniversidaFederal de
Santa Maria); sua pesquisa envolveu membros deesjgiestoras de
escolas de Educacdo Basica e professores supesvisiar PIBID,
mediante a analise de 10 subprojetos em diferesteslas. Bedin
(2012) buscou entender como o PIBID influencia nembcéao de
professores de Quimica do subprojeto de Quimica Wk
(Universidade Federal de Uberlandia); para tami@jzou uma pesquisa
de campo em escolas que tinham o subprojeto de i€uiRibeiro
(2012) investigou o movimento produzido pelo PIBHD curso de
Licenciatura em Filosofia da UFSM a fim de compoe¥ncomo o
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programa se constitui em um dispositivo produtor pi€ticas
discursivas acerca do ensino de filosofia. Paré2i@s2) deteve-se em
investigar as compreensoes e 0s significados dtDP¢BY subprojetos
de Quimica, Fisica e Biologia da UFPR (Universidd&aaleral do
Parana) e as implicagdes para a construcdo deesath@centes para a
formacao de professores de Ciéncias.

Em linhas gerais, foi possivel notar o potenciaP¢tBID também
para a pesquisa, tendo em vista a quantidadeisaivf de trabalhos ja
desenvolvidos no ambito de pos-graduacao e aindaesstao em fase
de elaboracdo. A andlise dos resumos também peridéntificar a
formacéo inicial de professores como foco do progra a formacao
continuada de professores da Educacdo Basica clgmajae comeca
também a ser explorado nos trabalhos. O panoramaseapado
demonstra que a formacéo propiciada pelo PIBID siho alvo de
analise nos programas de poés-graduacdo em difereareas do
conhecimento. Destacamos que parte considerazeVesada a area de
Ensino de Ciéncias, podendo contribuir no fortahecito de pesquisas
na area articuladas a formacao de professoreséaei@s. Delizoicov,
Angotti e Pernambuco (2002) apontam que 0s curec®mhacao de
professores de Ciéncias constituem uocus privilegiado de
disseminacédo e intensificagcdo de novos conhecimgntmduzidos pela
area de Ensino de Ciéncias, de modo que esse cmendT passe a
permear as acOes docentes e se torne objeto @ estliscussdo nos
curriculos dos cursos de formacao de professatsé| as producdes
em torno do PIBID podem auxiliar na formacédo defgssores de
Ciéncias da Natureza e também nas pesquisas ligad&nsino de
Ciéncias.

A analise também permitiu identificar que a maiodas
trabalhos provém de cursos de pos-graduacéao, ayolontéaPIBID como
um programa que tem despertado um crescente isdedEs pesquisa.
Aléem disso, foi possivel observar trabalhos vindataa diferentes areas
do conhecimento, a saber: Ensino (5 trabalhos)inkrde Ciéncias e
Matematica (4); Educacao (4); Quimica (1) e Linflmatuguesa (1).
Vale ressaltar que os trabalhos que explicitam, ocoanea de
conhecimento, apenas ensino e educacéo, vinculamasea de ensino
de Ciéncias, que se destaca na producdo de tesBssertacoes
relacionadas ao PIBID.

No entanto, como nesses trabalhos ha uma caréteiaid de
foco no intuito de apontar as potencialidades d8IPlpara o
desenvolvimento profissional dos formadores de gssures, iSSO
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demanda uma investigacdo mais apurada, seja emhosbde pos-
graduacdo ou em artigos produzidos para periogi@Entos.

Sintese e desdobramentos

A docéncia envolve alteracao, flexibilidade e inws#ilidade,
portanto, ndo ha modelos ou experiéncias modetageEsem aplicadas
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2002). As experiéncias acumadas
devem servir de referéncia e reflexdo, e ndo comdodes de sucesso a
serem seguidos (ldem). Logo, as consideracOes fagas sao no
sentido de apontar os problemas que ainda pre@samnfrentados na
formacao de professores, bem como mapear sinafigag@lizadas na
literatura que favorecam o desenvolvimento prafissi desses
formadores a fim de fomentar reflexbes que possamvigveis em
diferentes contextos. Por outro lado, chamamos eacab para a
interlocucdo efetiva com a escola como uma posiabié nesse
processo, especialmente para o formador.

Compreendemos que se trata de um assunto relatit@mevo
abordar o desenvolvimento profissional de formasldeeprofessores na
area de Ensino de Ciéncias, mais especificamenéeaaade Ensino de
Quimica atrelado ao PIBID, que € um programa comasiele uma
década de existéncia. A pequena expressividadeistesddes mais
aprofundadas a esse respeito no contexto naciodal @star associada
com a propria historia do Ensino Superior no Bygsiis somente no
século XX foi criada a primeira universidade besd. Cabe destacar
gue o embrido da implementacdo da Educacédo Supwrigrais teve
origem com 0s colégios jesuitas e as medidas qaditile D. Joao VI
(1808) para o desenvolvimento das primeiras caeslgulas (BRASIL,
2006). Entretanto, o comeco da trajetoria da Edi@waguperior no
Brasil se voltou para a elffe embora, com a reforma universitaria de
1968, lei 5.540/68, as camadas meédias da populegawcaram a
pressionar esse fato. No entanto, esse procesda &n duramente
controlado pelo governo militar (BRASIL, 2006).

Ademais, no Brasil, os primeiros cursos de licenceaforam
criados na década de 1930, ofertados pelas Faeslddel Filosofia,
Ciéncias e Letras (MESQUITA; SOARES, 2011). Foramados a
partir da necessidade de profissionais que atemaless projeto
educacional do Brasil urbano-industrial, quandorssagos da sociedade

4 Nao obstante a expanséo do Ensino Superior kirasiles Gltimos anos, a
universidade ainda é para uma pequena parcelaptdagéo.
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civil reivindicavam a expansdo das oportunidadesicacionais

(MESQUITA; SOAREAS, 2011). Em virtude dos fatosegantados, as
producdes relativas a formacéo de professores asilBse comparadas
a outros contextos, podem ser consideradas retmsivie recentes. E
ISSO se acentua quando se aborda o desenvolvimeorfissional dos

formadores de professores, tornando-se uma discusgierativa na

area de formacéo docente e no Ensino de Ciéncias.

Para que processos de desenvolvimento profissiatal
formadores de professores ocorram € preciso a iéoesx do
inacabamento dos sujeitos envolvidos. Freire (2@@sfaca o carater
historico dos sujeitos e da realidade, sendo, prtasujeitos e
realidades inacabados. Para o educador, a incissidiomens e da
realidade torna a educacao um “quefazer permanente”

A educacao, mediante uma concepc¢ao problemataad®salta
a ideia de mudanca, néo se sujeitando a um futéralgdo (FREIRE,
2005). A busca do “ser mais” para Freire nao sevaf@o isolamento
ou no individualismo, mas na comunh&o. Diante dissp
desenvolvimento profissional dos formadores degssires necessita
ser assumido como um ato politico em nivel coletiviadividual. Por
isso, compreendemos que o PIBID caracteriza-se aome politica
publica nesse contexto de formacdo, podendo inteevirealidade e
auxiliando a transformar a atual perspectiva dessério. Para que isso
ocorra, € preciso investir em reflexdes e invegliga acerca do
potencial formativo do programa.
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2. AS POLITICAS PUBLICAS DE FORMACAO DE
PROFESSORES E SUAS RELACOES COM O
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOS FORMADORES
DE PROFESSORES

Nesta parte discutimos a importancia de politicasligas de
formacdo docente, bem como o PIBID enquanto paligdblica de
formacdo docente com potencial de repercussao sendelvimento
profissional dos formadores de professores. Aderapiesentamos uma
discussao a respeito da génese do PIBID e seushliastentos como
uma politica publica de formacdo de professoresuza de dois
depoimentos de profissionais que estiveram e es@Awolvidos
diretamente com o programa.

2.1 A importancia das politicas publicas na formagéde professores

As politicas publicas de formacéo de professoraasgrem nas
politicas educacionais, que resultam em um “coojumé politicas
publicas sociais, expressao da acao (ou nao-agéia) do Estado e que
tém como principal referente a maquina governarh@atanovimento
de regulacdo do setor de educacédo” (BRASIL, 20066p). Portanto,
caracterizam-se como politicas sociais que maiiaral a intervencéao
do Estado (BRASIL, 2006).

As politicas publicas exercem um papel centralprosessos de
formacdo de professores. N&o se pode negar anofuéa literatura,
sobretudo nessa area, que age como uma espénsutiea de politicas
publicas docentes. André (2013) destaca que, nat@miternacional,
as discussdes acerca dessas politicas sao reptesante alvo de
eventos e publicacdes, ao passo que no Brasiexamplo, nos cursos
de poés-graduacdo, ha um pequeno numero de trabadiiaslos ao
tema. Esse aspecto explicita o0 quao urgente se fagestimento em
trabalhos que intencionem abordar as politicasigaghde formacéo de
professores.

Os trabalhos académicos nessa direcdo sédo immwtanara
entender e tracar formas de intervir na atualdad& da docéncia no
Brasil. Por outro lado, o cerne da questdo encaatraas politicas
governamentais que potencializam essas politichkcpg de formacéo
mais robustas e que buscam, efetivamente, enfraait@roblematica.
Brasil (2011), apoiado nas ideias de Tedesco (20d@umenta em
favor de um olhar para as politicas educacionas puessupde um
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“governo da educacdo”. Isto é, a importancia de umadanca
conceitual que coloque as politicas referentes domentes em um
marco de governo, ou de governos que se sucedamarsociedade, a
ponto de ndo serem tratadas como programas espausds forma
genérica (BRASIL, 2011).

A literatura tem apontado criticas para as poltieducacionais
brasileiras, conforme destaca Farias e Rocha (2% vez que a
percepcdo se limita a acbes pontuais, como se nfiosserejas
decorativas” que se apresentam como novidades etextos escolares
de escassez, mas que pouco contribuem para refldedecas e o
estabelecimento de praticas inovadoras nas escolas.

No bojo das criticas as politicas publicas de fgéoade
professores, destaca-se a de Libaneo (2005), queaafue as atuais
politicas ndo estdo a servico das escolas e ddespooes, pois nao
atendem as demandas da realidade das escolaslenios além de nao
apresentarem uma relacéo entre a universidadewagio basica

O autor discorre a respeito de duas formas de qlaga as
politicas educacionais: a primeira concerne aoqgrE@xterno, em que
a formacao de professores é analisada a partimdelhar mais global
de “fora para dentro”; a segunda, ao enfoque iotegue aborda os
objetivos e conteudos da formacdo, as metodologies, acoes
organizativas e curriculares, a avaliacdo das dmagens, ou seja, 0S
processos internos da formacdo em uma direcao liar qara a
formac&o “por dentro” (LIBANEO, 2005). O autor safa que tanto o
enfoque externo (exdgeno) quanto o interno (endm)geAo importantes
e se complementam, mas critica as politicas p@bllmasileiras de
formacdo de professores por direcionarem o olhadgminantemente
para o enfoque externo, pautado na crenca de guasimo e a formacéao
de professores mudarao, por exemplo, com leis)as@guntos, reformas
curriculares, etc. Sua defesa dirige-se na énfasenfoque interno
mediante um olhar mais enddgeno, pois “0 que cenferlidade ou
nao ao sistema de ensino sao as praticas escaangsiticas de ensino,
0S aspectos pedagdgicos, ou seja, a qualidadeandes aprendizagens
escolares” (Idem, p. 44).

% O referido artigo foi publicado antes do estatiriento do PIBID, por isso,
justifica-se a ressalva de ndo haver uma politiddiga que tenha relacdo entre
a universidade e a escola. No entanto, essa chauadatencdo se faz
importante, pois ainda ha uma lacuna nas politiearmacéo de professores
destinadas a essa interlocucao.



71

A chamada de atencdo do autor € relevante, umagwezas
politicas publicas de formacdo de professores gaetiolhar mais
fortemente para a escola como l6cus de primeiranongesse processo.
Assim, os fatores exdgenos e enddgenos relativpelégas publicas
de formacao docente sao igualmente importantesendev estar
articulados. Os proprios fatores exogenos, na fodmalegislacoes,
resolugcdes e normativas para a formacao de proésssapresentam
avancos significativos em relacdo aos documentiesiares. As criticas
presentes na literatura auxiliam na analise dec&speroblematicos
presentes nas politicas educacionais para quermpassareajustados e
para que novas politicas de formacdo de profesgmesam emergir.
Corroboramos a ideia da fragilidade de transformaefetiva nos
processos de formacédo de professores, tendo corme baliticas
desenvolvidas de forma verticalizada, sem o efetivoolvimento dos
sujeitos que atuam nos processos formativos. Dagkposto, o PIBID
parece ser uma politica publica de formacdo deepsofes que
apresenta um carater exdgeno, mas igualmente emgogas também
busca transformar as praticas de ensino tantoun@aedlo basica quanto
No ensino superior.

Libaneo (2005) também conduz a critica aos professmo que
chama de dificuldades de articulacdo politica emise educadores.
Argumenta que essa falta de articulacdo aconteceagdo de os
professores envolvidos com a discussdo nao ineesto suficiente,
tedrica e cientificamente, na definicdo de polftiealucativas para a
escola. Ressalta ainda que os professores e padop@Es universitarios
estudam as politicas educativas, as praticas dalme® dos professores
em diferentes graus de ensino, argumentam como siva figura do
professor, mas ndo analisam e refletem acercaadepsqprias praticas e
da cultura universitaria. Esse aspecto remete paidasenvolvimento
profissional do formador de professor estar enpsiatcom politicas
publicas mais préximas da escola.

Para um melhor entendimento das politicas pubtiea®rmacao
de professores, € necessario considera-las no dag politicas
educacionais que as configuram (BRASIL, 2011). /kbeate, oS
professores representam o terceiro maior grupoafesgionais do pais,
sendo que a maioria desses professores atua meonaigitblico de
educacao (Idem). Isso remete a discussdo do peated Produto
Interno Bruto (PIB) destinado ao financiamento eftmiseducacional, da
vinculacdo de recursos a area e as condicOes loi@hma formacao,
remuneracao e carreira docente (Idem). Se a diadsdhadora docente
€ representativa tanto em termos de numero quad@
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desenvolvimento do pais, a elaboracdo e a manuatemhgdpoliticas
publicas de formacé&o de professores se tornam atmg&s. No entanto,
tais politicas envolvem um conjunto de dimensdesptexas e, muitas
vezes, de dificil trato em nivel nacional.

Em relacdo ao percentual do PIB destinado a edochoéve um
salto significativo de 2006 a 2009, partindo de 8@ 2006, para 5%,
em 200%°. A meta, de acordo com o Plano Nacional de Edacaca
(PNE), vigente de 2014-2024, é elevar o PIB dedtirraeducacéao para
10% até o final do decénio (BRASIL, 2014). Valesatar que a meta
afirmada no PNE também €& mencionada na recentkigésogue acena
para as Diretrizes Curriculares Nacionais pararmdg@ao inicial em
nivel superior, destacando o “estabelecimento da ke aplicacdo de
recursos publicos em educagdo como proporcao dp deikd assegure
atendimento as necessidades de expansao, com mhdlidmalidade e
equidade” (BRASIL, 2015, p. 11). Todavia, ha umaogupacao latente
de que a atual crise econdmica afete os investomesn educacao ja
conquistados e os planejamentos tracados paraemwd@Emento do
sistema educacional brasileiro.

N&o se podem negar 0s avancos ja realizados enosede
politicas publicas docentes. Na década de 199 idos anos 2000,
foram elaborados documentos importantes para anafda Educacao
Basica. Em 2007, por exemplo, a Presidéncia da litepulancou o
Plano de Metas Compromisso Todos pela EducacéoPdamo de
Desenvolvimento da Educacéao (PDE). Os planos densiesm acoes
estruturadas nos principios da educacao sistérmma, “ordenacao
territorial, objetivando reduzir desigualdades aiscie regionais em
torno de quatro eixos articuladores: educacao dasitfabetizacéo,
educacao continuada e diversidade, educacéo tgorelé profissional
e educacao superior” (BRASIL, 2011, p. 34). Nestacdo, € possivel
apontar politicas publicas docentes que contribuiea continuam a
contribuir para o fortalecimento da formacao ddegssores, a titulo de
exemplo: Programa de apoio a planos de Reestratumé&xpansao das
Universidades Federais (REUNI); Universidade Abeda Brasil
(UAB)?"; Pré-Licenciatura; Programa Universidade para $odo
(ProUni); Plano Nacional de Professores da EducaB&sica

?® Dados extraidos da pagina eletrdnica no MEC (N#rniis da Educacao),

disponivel em: http://portal.mec.gov.br/.

" Os cursos de Ensino a Distancia ampliaram as hitidatles de acesso ao
Ensino Superior para estudantes de diferentesidacis, o que repercutiu na
formacé&o de professores no contexto brasileiro.
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(PARFOR); Rede de formacdo continuada;, Pacto Naticte
Alfabetizacdo na ldade Certa; formacao de professdestinados a
Educacdo do Campo e Educacdo Indiffenapoio & segunda
Licenciaturd® e o Programa Institucional de Bolsas de Iniciaédo
Docéncia (PIBID).

Outra politica de destaque € o Ensino Médio Inov@dmEMI),
gue objetiva fortalecer o desenvolvimento de prgsosurriculares
inovadoras no Ensino Médio e ampliar o tempo ddsdastes nas
escolas com vistas a uma formacao integral, a fenatender as
demandas da sociedade contemporindgualmente, ressaltamos o
PNLD (Plano Nacional do Livro Didatico), cujo foe® subsidiar o
trabalho pedagdgico dos professores por meio daibdigdo de
colecdes de livros didaticos aos alunos da EducBéaaa. Os livros
sao avaliados por uma equipe de professores fonemde professores
das respectivas areas em que sao publicados. OguBi€a o guia dos
Livros Didaticos nas respectivas areas, atravassinhas das colecdes
aprovadas e comentarios dos avaliadores. O guiacamenhado as
escolas para que os professores possam realizmobna do livro que
melhor atenda as necessidades formativas. Essa$icgsol sdo
importantes no processo de formacédo de professeregindo um
conhecimento por parte dos formadores, pois acakaercutindo em
suas acdbes como docentes e pesquisadores. Comheealidade e o
contexto escolar atual € um fator imprescindiveh madesenvolvimento
profissional dos formadores de professores.

Outra politica publica nesse sentido sdo os mesrad
profissionais destinados a formacédo de professd@és. mestrados
profissionalizantes que buscam uma formacao volpeadla o mercado
de trabalho. Em geral, sao direcionados aos paEsgjue atuam na
Educacdo Basica no intuito de criar uma possildkdade
profissionalizacdo. A atuacdo dos formadores ddegsores nesse

?® 330 cursos de formacdo de professores destinsmlm®tudo, s populacdes
campestre e indigena. Permitem que 0s sujeitosruemntes a uma determinada
localidade atuem como educadores da mesma. Bus@nbémm um
conhecimento dos problemas locais para que posts&n raais fortemente na
realidade em que estéo inseridos.

? Os cursos de segunda licenciatura sdo direcionadgsofissionais ja
licenciados. Tais cursos terdo carga horaria minviamgvel de 800 (oitocentas)
a 1.200 (mil e duzentas) horas, dependendo da a&§owia entre a formacéo
original e a nova licenciatura.

% Dados obtidos em: http://portal.mec.gov.br/.
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contexto também pode contribuir ao seu desenvohtonprofissional,
uma vez que esse tipo de formacédo também exigéesamum estudo
aprofundado do contexto em que os mestrandos aistang, a escola.
A CAPES, em parceria com o MEC, dispde de um cadojde
politicas
esquemas a seguir:

-

Figura 1: sistematizacao de politicas publicas

de formacao de professores
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Fonte: apresentacéo Enpropp.

31 Dados disponiveis em: https://prpg.ufg.br/up/880DEB_Apresentacao En
propp.pdf
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Figura 2: Politicas de formacédo de professores
da Educacéo Basica em servigo
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Fonte: apresentacéo Enpropp.

Conforme se evidencia, ha um conjunto de politm#dicas de
formacdo de professores em vigéncia, voltado, @dHpente, a
formacdo inicial e continuada de professores dac&gio Basica.
Entretanto, entendemos que essas politicas tambéenpatender ao
desenvolvimento profissional dos formadores de gssiires, embora
iISsO precise ser explicitado. Outro aspecto queorémeria o
fortalecimento dessas politicas seria a articulacéie elas.

Embora haja avancos significativos como 0os mendiogsiaainda
persistem desigualdades. Para que ocorram, efaintam
transformacgdes, a educacéo publica tera que ppesanelhorias em
termos de remuneracdo, qualificacdo do magistéripeemanente
formacdo dos professores em formacao inicial eirmoada, ou seja,
uma formacdo permanente de professores que inEmpém, os
formadores de professores. De acordo com Brasi§ #ansformacéo
exige uma série de acdes como:

[...] a construcdo de um sistema nacional de
educacdo e um papel mais robusto e incisivo do
governo federal na redistribuicAo dos recursos
fiscais e na consolidacdo de um Fundo Nacional
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de Educacdo capaz de suprir as demandas da
educacdo basica que o conjunto de fundos
estaduais representados pelo Fundeb néao
consegue contemplar devidamente (2011, p. 35).

Todavia, essas demandas nao sao triviais e exigdances
significativos para serem efetivadas. Isso corr@l@osuperacao da ideia
de que o professor € o Unico responsavel peladauidida educacéo,
pois, embora nao se negue sua parcela de respatesddi sao diversos
os fatores que compdem esse cenario, 0s quaisodgonser ignorados.

A aprovacao do Plano Nacional de Educacédo (PNE),nke
13.005/2014, configura uma nova fase para as ¢aditeducacionais
brasileiras. O PNE, com vigéncia para o decéni@@et-2024, acena
para a melhoria da qualidade da educacdo com n@tagrem
cumpridas. Dentre estas, destacam-se, em partiaglaelas destinadas

a educacéao superior:

Meta 15: garantir, em regime de colaboracéo entre
a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia
deste PNE, politica nacional de formacdo dos
profissionais da educacéo de que tratam 0s incisos
l, Il e 1l do caput do artigo 61 da Lei n® 9.3%4,

20 de dezembro de 1996, assegurado que todos o0s
professores e as professoras da educacdo basica
possuam formacao especifica de nivel superior,
obtida em curso de licenciatura na area de
conhecimento em que atuam. Meta 16: formar, em
nivel de poés-graduacdo, 50% (cinquenta por
cento) dos professores da educacédo basica, até o
ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a
todos (as) os (as) profissionais da educacédo basica
formacdo continuada em sua éarea de atuagdao,
considerando as necessidades, demandas e
contextualizagcdes dos sistemas de ensino. Meta
17: valorizar os (as) profissionais do magistério
das redes publicas de educacéo basica de forma a
equiparar seu rendimento médio ao dos (as)
demais profissionais com escolaridade
equivalente, até o final do sexto ano de vigéncia
deste PNE. Meta 18: assegurar, no prazo de 2
(dois) anos, a existéncia de planos de carreia par
os (as) profissionais da educacéo béasica e superior
publica de todos os sistemas de ensino e, para o
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plano de carreira dos (as) profissionais da
educacao basica publica, tomar como referéncia o
piso salarial nacional profissional, definido em le
federal, nos termos do inciso VIII do artigo 206 da

Constituicdo Federal (BRASIL, 2014, p. 35).

Percebe-se um avanco na valorizacao da formacpmtissores
no PNE de 2014, sobretudo em comparacdo ao PNEO@E, Zue
destacava a ndo ampliacdo dos recursos federalsicagéio. A nova
resolucéo que estabelece as Diretrizes Nacioneasgpformacéo inicial
em nivel superior e a formagao continuada (BRAZI15) também
reforca a expansao e a qualidade da formacéo limct@ntinuada de
professores da Educacdo Basica por meio de diérepbliticas,
conforme ja mencionado.

O PNE tem gerado intensas discussfes no ambitémaoaml Por
consequéncia, varios profissionais voltados paestado de politicas
publicas de formacao de professores tém analisatticomento a fim
de apontar seus limites e potencialidades. Say2di4) alude que o
PNE representa um avanco, mas deixa a desejarréms adpectos. Um
exemplo disso diz respeito ao fato de ndo segua onentacdo de
politica estatal com carater eminentemente pubkoo levar em
consideracao os interesses privados, além de apaesen conceito de
gualidade problematico, baseado na avaliagcdo déadss por meio de
provas padronizadas, aplicadas em massa. O astacdeinda que:

[...] faltou assegurar a criacdo de uma rede paiblic
de formacdo de professores ancorada nas
universidades publicas como forma de livrar a
educacdao basica publica da condicdo de refém do
baixo nivel das escolas superiores privadas, nas
guais é formada a grande maioria dos professores
gue atuam na educacéo basica (SAVIANI, 2014,

p. 232).

Dourado (2014) corrobora a ideia de Saviani aanafirque o
grande limite do PNE é a nao exclusividade de wepufblicas para a
educacdo. De fato, este € um fator preocupants,goaiba deixando a
educacdo a mercé dos interesses do capital privasibendo gerar
repercussdes negativas a formacao de professomsibh No entanto,
€ preciso destacar que o PNE enfatiza a previsadOéle de novas
matriculas em cursos de formacdo de professoreSnatiss ao
segmento publico.
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Outra meta estabelecida no PNE é universalizaressaca pré-
escola e ao Ensino Médio até 2016. Para isso,neEessario ampliar
significativamente o numero de professores parandate a essa
demanda. Isso remete a expansado do Ensino Supariogspecial, dos
cursos de licenciatura, neste sentido a defespudessta expansao se
direcione massivamente ao setor publico. Freit@4p afirma que
atualmente o nimero de matriculas em curso de @@onde professores
em instituicOes privadas atingiu taxas elevadabresodo nos cursos
presenciais de pedagogia, sendo que apenas 338#sduatriculas se
destinam ao setor publico. A autora destaca ain@a I00S cursos de
pedagogia, a distancia é ainda maior, pois apet@&daldas matriculas
sdo ocupadas pelo sistema publico. Os dados apop@: a
necessidade de investimento mais substancial nana@d@o de
professores no sistema publico, fato sinalizadd®N& como uma das
metas a ser efetivada.

A expanséao de vagas no Ensino Superior em curstgmdacao
de professores remete a outro aspecto importamdt sqja, a qualidade
do ensino nesses cursos, acompanhada de investsmgablicos na
formacéao inicial e continuada de professores. fatsiia 15.3 do PNE
parece remeter a investimentos, sobretudo na f@wnagicial de
professores: “ampliar programa permanente de g#ociaa docéncia a
estudantes matriculados em cursos de licenciauie) de aprimorar a
formacado de profissionais para atuar no magist&ieducacéo basica”
(BRASIL, 2014, p. 79). Embora o PNE nao menciongiexamente o
PIBID, essa estratégia remete o leitor a compreetdsdue o programa
possa se fortalecer no cumprimento das metas éstalzs no PNE,
principalmente pelo PIBID caracterizar-se, atualimencomo um
programa de destaque de iniciacdo a docéncia. Nt Freitas
(2014, p. 432) acena que:

O Pibid deve, portanto, consolidar-se como

politica de Estado extensiva a todos os estudantes

e docentes de licenciaturas [...] superando
definitivamente a etapa de programa pontual, e

com a oferta de bolsas, as quais apenas alguns

professores e estudantes possuem acesso.

O fomento ao PIBID pode auxiliar sobremaneira nmmumento
de metas estabelecidas no PNE, uma vez que idstef@r o processo
de ensino, pois ha o entrelacamento entre duascpslipublicas com
vistas a melhorar a qualidade da Educacédo Basitaet&nto, a atual
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conjuntura brasileira e o quadro de recessdo edoadudem abalar os
investimentos nos processos de formacéo de proésssbabe destacar
gue, embora o PNE tenha sido aprovado sem vetosndias que

necessitam de legislacdo complementar para susag@h, sendo que
no cenario atual esse aspecto torna-se preocupante.

A universalizacao da pré-escola e do Ensino Metid?816 vai
ofertar um aumento de vagas para professores dea&dtn Basica no
setor publico. Consequentemente, o0 niumero de vaamsnstituicoes
formadoras também ampliara a fim de atender a dms@mnda. Neste
contexto, o quadro de formadores de professordséianmecessitara ser
ampliado. Isso remete também a ampliacdo de vaggs@gyramas de
pos-graduacdo e a necessidade de politicas puljimgavorecam o
desenvolvimento profissional dos formadores degssures. Isto €, a
expansao precisa ser acompanhada de processoseale/aeimento
profissional dos formadores de professores, edpemide no setor
publico.

Essas iniciativas sao de extrema relevancia, ma$aatarece
nesses documentos, principalmente no PNE (2014)rewa resolucéo
de Diretrizes Curriculares para a formacdo em nsuglerior (2015),
uma chamada de atencdo mais incisiva para politces possam
favorecer o desenvolvimento profissional dos foronasl de
professores. Obviamente, todas essas politicasndigspeito também
ao formador de professor, como o PIBID.Contudaojaina uma lacuna
em apontar, de forma explicita e detalhada, a it@poia de politicas
que favorecam o desenvolvimento profissional dosndéolores de
professores, pois 0 seu desenvolvimento profiskipnde repercutir
positivamente na Educacao Basica. Com isso, nast&afirmando que
0 processo € por inducdao, isto €, de que “bondegsores na formacao
inicial gerarédo “bons” professores na Educacaodaasi

Os dados apresentados apontam a primazia dasg®ltiiblicas
voltadas a formacé&o inicial, isso se deve ao fata tbrmacéo inicial ser
0 primeiro acesso ao desenvolvimento profissionakexrcer um papel
fundamental na qualidade dos docentes (BRASIL, p(Hdtretanto, o
fortalecimento da formacdo inicial depende tambéno d
desenvolvimento profissional dos formadores e, essa razdo, €
necessaria a reestruturacdo das politicas existedestinadas a
formacédo inicial para que contemplem também os ddores de
professores, além de politicas voltadas essencitdnee essa questao.
Nesta oOtica, o PIBID parece caracterizar-se coma paiitica publica
docente que abrange a formacao inicial, a do foomada permanente,
do professor da escola.



80

2. 2 O PIBID no bojo das politicas publicas de foriacéo de
professores

O PIBID € um programa gerenciado pela CAPES, semda
acdo do Ministério da Educacdo do Brasil (SILVEIR2015). A
primeira portaria oficial do PIBID data de 2007 (8RL, 2007a) para
inicio em 2008, nas universidades federais. Em 261frograma foi
expandido para as universidades estaduais, muisicig@munitarias e
privadas sem fins lucrativos. A primeira chamadalipa do PIBID
aponta-o como uma acao conjunta do Ministério dac&gbo (MEC),
por intermédio da Secretaria de Educacao SupesBSy(), Fundacéo
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de NSwgplerior
(CAPES) e do Fundo Nacional de Desenvolvimento dacicéo
(FNDE) (BRASIL, 2007a). Inicialmente, o programahi@& como foco
licenciaturas em Fisica, Quimica, Matematica e d§jal devido a
caréncia de profissionais nessas areas atuantedutacdo Basica. No
entanto, ainda em 2010, o programa ampliou-se parademais
licenciaturas. Em 2013 foi lancado o PIBID Diveesld, exclusivo para
0S cursos de Licenciatura em Educacdo do Campocendiaturas
Interculturais Indigenas. Cabe destacar que esss®scja possuiam
bolsas do programa, mas que, frente a sua ampliataBIBID
Diversidade po6de direcionar bolsas somente paracwsos de
licenciatura mencionados.

O programa funciona a partir da apresentacao detpsopor
instituicbes de Ensino Superior (IES) a CAPES, aoné a indicacéo
dos editais. As IES tém um projeto que se divide seimprojetos de
acordo com cada curso de licenciatura. Os projgassam por
avaliacdes junto a CAPES, de modo que os aprovadebem cotas de
bolsas e recursos de custéio

Sé&o oferecidas cinco modalidades de bolsas parssiisicoes:
1) iniciacdo a docéncia — para os estudantes dessde licenciatura,
no valor de R$ 400,00 (quatrocentos reais); 2)gssidr supervisor —
para os professores das escolas publicas articubmk subprojetos, no
valor de R$ 765,00 (setecentos e sessenta e @aix);r3) coordenador
de are® — para professores das licenciaturas que coordepgm

%2 Cabe destacar que atualmente o Governo Fedeliéitmwotas instituicdes

acerca de cortes orcamentarios, sobretudo quanterass de custeio, que
incluem também aquelas direcionadas ao PIBID.

% Estes s&8o os sujeitos de investigacdo deste hmgbabm os quais foram
realizadas as entrevistas semiestruturadas.
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subprojetos, no valor de R$ 1.400,00 (um mil e rp@antos reais); 4)
coordenador de area de gestdo de processos ed#scie para O
professor da licenciatura que auxilia na gestaprdgeto na instituicao

de Ensino Superior, no valor de R$ 1.400,00 (umanguatrocentos
reais); 5) coordenador institucional — para prajeska licenciatura que
coordena o projeto PIBID na instituicdo, no valerRi$ 1.500,00 (um
mil e quinhentos reai¥) Os bolsistas do programa sdo escolhidos por
meio de selecbes promovidas em nivel institucioaatada bolsista
recebe sua bolsa diretamente em sua conta bancaria.

Portanto, é possivel perceber que, além do prodessativo
possibilitado pelo programa, 0 mesmo possui foménémceiro para 0s
sujeitos envolvidos, embora haja controvérsias elacéo as bolsas
constituirem um atrativo. Nos quadfbsa seguir se apresentam,
respectivamente, os dados referentes ao numeronstauices e
projetos participantes por regido, em 2914 o numero de bolsas
ofertadas pelo PIBID e PIBID Diversidade nas difiéee modalidades,
NO Mesmo ano:

Quadro 2: Instituicdes e projetos por regido, em 2014

Regiéo IES Projetos Projetos Total de
PIBID PIBID Projetos
Diversidade

Centro- 21 21 5 26
Oestt
Nordest 56 56 10 66
Norte 27 27 5 32
Sudeste 114 114 3 117
Sul 66 66 6 72
Total 284 284 29 313

Fonte: CAPES

% Dados obtidos em: www.capes.gov.br/educacao-baajmespibid/relatorios-
e-dados.

® Os quadros apresentados foram extraidos do site CA®PES:
www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/redaterdados.

% Na pagina da CAPES, destinada ao PIBID, ndo hétreg atuais, apenas 0s
dados referentes ao ano de 2014.
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A Figura’ abaixo representa os dados acima distribuidos nos
diferentes estados e regides:

Figura 3: mapa com a distribuicdo de projetos
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Fonte: apresentacao Enpropp.

Quadro 3 -Numero de bolsas ofertadas pelo PIBID e PIBID
Diversidade nas diferentes modalidades

Tipo de Bolsa PIBID PIBID Total
Diversidade

Iniciacdo a Docéncia 70.192 2.653 72.845
Supervisao 11.354 363 11.717
Coordenacio de Ar 4.79( 134 4,924
Coordenacéo de Area de 440 15 455
Gestéo
Coordenacao Instituciona 284 29 319
Total 87.06( 3.19¢ 90.25¢

Fonte: CAPES

3" Imagem obtida em: https://prpg.ufg.br/up/85/0/0BBD Apresentacao
Enpropp.pdf.
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Os numeros apontam um investimento significativoapa
programa de iniciacdo a docéncia, mas que preeisarspliado para
atender a um maior nimero de esclaseste contexto, ndo se pode
negligenciar o papel das politicas governamentas cniacédo e
manutencado de politicas publicas de formacdo degsores. O PIBID,
nesse sentido, constitui um programa de dupla ist®e¢, apresenta um
investimento financeiro tanto para a Educacdo Bagitanto para o
Ensino Superior, além do potencial formativo deemwe#ncdo nos
diferentes niveis de ensino que atua.

O incentivo financeiro através da concessao deaboés um
inegavel atrativo do programa, somado a preocupegdoa formacao
de professores, conforme consta nos objetivos algrama:

Incentivar a formagdo de docentes em nivel
superior para a educacao basica; contribuir para a
valorizacdo do magistério; elevar a qualidade da
formacédo inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integracdo entre
educacdo superior e educacdo basica; inserir 0s
licenciandos no cotidiano de escolas da rede
publica de educacdo, proporcionando-lhes
oportunidades de criagdo e participacdo em
experiéncias metodolbgicas, tecnoldgicas e
praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar que busquem a superacdo de
problemas identificados no processo de ensino-
aprendizagem; incentivar escolas publicas de
educacdo basica, mobilizando seus professores
como coformadores dos futuros docentes e
tornando-as protagonistas nos processos de
formacao inicial para o magistério; e contribuir
para a articulacao entre teoria e pratica necessari

a formacdo dos docentes, elevando a qualidade
das acOes académicas nos cursos de licenciatura
(BRASIL, 2013, p. 2-3).

Percebe-se que o processo formativo é o destagpeodoama,
sobretudo para os licenciandos, ja que a iniciagdmcéncia é o aspecto
central dessa politica. Frente aos problemas maafgio de professores,
especialmente na formacao inicial, era latente @egstdade de um

% De acordo com os dados do MEC, ao final de 20888escolas estavam
conveniadas ao PIBID.
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programa com as caracteristicas do PIBID. Contagwpgrama precisa
(re)pensar seus objetivos e incluir a formacéo aomddor como um
objetivo explicito. Em depoimentd Helder Eterno da Silveira, o ex-
coordenador-geral dos Programas de Valorizacdo dgistério da
CAPES, comenta que os objetivos do PIBID sao natitelados uns aos
outros, além de afirmar que:

Entéo, todos esses objetivos, em maior ou menor
extensdo, estdo sendo facilmente alcancados, seja
o primeiro bloco de objetivos que €é mais
endogeno ao proprio PIBID, seja o segundo bloco
de objetivos, que sdo mais exdgenos, porque ele

implica articulacdo do ensino superior com
educacdo basica, e que o0s estudantes da
licenciatura tém conseguido alcancar a partir
dessa inducdo que o programa faz da articulacéo
da teoria e préatica e do maior didlogo da educacao
basica com ensino superior em prol de um
determinado conjunto de atividades de formacao
[...] (SILVEIRA, 2014, p. 9).

De acordo com o Silveira, os objetivos estdo saldancados.
Essa afirmacéao é feita com base nos relatoriogativak e nas acdes de

% Apreendemos dois depoimentos realizados na forrea edtrevistas

semiestruturadas, gravados em audio e transddtpsimeiro foi realizado com
o professor Helder Eterno da Silveira, ex-coordenggral de Programas de
Valorizacdo do Magistério da Capes — cabe destacgrno momento da coleta
do depoimento, Silveira ocupava a funcéo de coadlan— o qual se centrou
na obtencédo de maiores informacdes a respeitoBI® R de suas perspectivas
futuras. O outro foi realizado com a professoraeHalCosta Lopes de Freitas,
ex-coordenadora geral de Programas de Apoio a Eaana Capacitacao
Docente da Educacdo Basica, que também colaborou ecdSecretaria de
Educacédo Béasica do MEC, na Coordenacao-Geral dedéaio de Professores,
responsavel pelos Programas de Formacdo Contindad®rofessores da
Educacédo Basica. Ela foi uma das pessoas que estiegate do processo de
elaboracdo do PIBID. Sendo assim, o depoimentoraeise na origem do
programa e nas influéncias de outras politicasigablem sua elaboracdo. Os
fragmentos dos depoimentos sdo explorados ao ldagese como referencial.
Como os depoimentos foram realizados no ano de ,26&rd usada a
nomenclatura: (SILVEIRA, 2014) e (FREITAS, 2014ppra referencia-los.
Cabe destacar que ambos os professores concord¢aranma utilizagcdo dos
depoimentos como referencial neste trabalho e aeavados deste a partir da
assinatura de um termo de consentimento livre laresao.
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acompanhamento do programa. Além disso, ao setiguado se 0s
objetivos eram suficientes, ressaltou que a par@®6, de 18 de junho
de 2013 (BRASIL, 2013), foi elaborada coletivamentam o auxilio de
professores coordenadores de area e pesquisadamrados na area
de formacao de professores, conforme argumenta:

[...] esses objetivos todos aqui sdo o refinamento
dos objetivos do PIBID ao longo dos ultimos
anos. Eles foram dialogados com os professores
das universidades, com mais de dois mil
professores que atuam como coordenadores de
area, e esses objetivos, e a portaria nova, que é
096 de 2013, do dia 18 de junho de 2013, foi
encaminhada a minuta de portaria para que todos
pudessem opinar, sugerir, reformular o texto, que
sdo pessoas da mais alta competéncia que tém
atuado com formacdo de professores. E muito
interessante que varias sugestdes foram feitas com
relacdo ao PIBID, mas nenhuma sugestao foi feita
com relacédo aos objetivos do PIBID, o que nos faz
entender que eles séo suficientes para aquilo que o
programa se propde. Entendendo que o programa
se propbe a fazer com que o estudante da
licenciatura se aproprie de diferentes elementos da
cultura da docéncia, enquanto a licenciatura tem
gue levar o sujeito a se sentir pertencente de uma
cultura, produtor dessa cultura, reprodutor, aritic
dessa cultura, reconstrutor dessa cultura. O PIBID
tem que fazer com que o0 sujeito se aproprie de
alguns elementos oriundos dessa cultura, e nesse
sentido, o0s objetivos s&o tranquilamente
alcancaveis e para além disso. Se vocé falar que o
professor teria mais algum outro objetivo,
objetivo direto, ndo, mas nés poderiamos elencar
objetivos indiretos do PIBIDgbjetivos que néo
foram contabilizados e que hoje a gente tem
gue considerd-los e que ndo estdo aqui
colocados como, por exemplo, a formacéo
continuada do professor da universidade e a
formacao continuada do professor da escola de
educacdo basica. Nao € objetivo direto do
PIBID, mas é inegavel que os professores
universitarios e os professores da educacao
basica tém se enriquecido do ponto de vista de
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sua formag&o com o programa do PIBID]...]
(SILVEIRA, 2014, p. 9-10, grifo nosso).

Faz-se imperativa a elaboracdo de um documentoosjurnto
com os coordenadores de area do PIBID e com umoguas
pesquisadores sobre a formacédo de professoredmkua, sabemos
que o foco do programa é a iniciacdo a docéncia,emtiendemos ser
legitimo, e que essa orientacdo tenha sido ne@ssarum primeiro
momento. Todavia, apos oito anos do programa, ®utezessidades
emergem e precisam igualmente de investimento, ¢tali0 o
desenvolvimento profissional dos formadores de gwsures.
Compreendemos que esse aspecto € algo tacito jebisasdo PIBID,
como vimos no depoimento, no qual € consideradohjetivo indireto.
Entretanto, o fato de nao tornar explicito faz apme, muitas vezes, os
formadores de professores nédo se percebam em goomemativo. A
analise dos trabalhos apresentados na 32 part tdgsalho evidencia
gue o formador se enxerga formando os demais Gsijedt saber, o
licenciando e o professor da escola, mas poucerselpe em processo
formativo. Do mesmo modo, o fragmento do depoimeaiwobora a
nossa argumentacdo, ao passo que os formadoreailtadas
mantiveram inalterados os objetivos do programan @ssa chamada
de atencdo, ndo estamos negando a significativaritmogdo do
programa para a formacéo de professores, e simfamn um aspecto
gue precisa ser pensado também pelas politicascasibla saber, o
desenvolvimento profissional do formador de prajes®lesta oOtica,
compreendemos que o PIBID tem potencial para tpleitada.

O programa, alias, tem se caracterizado como unigicpo
publica com repercussdes significativas na formalgiprofessores. Em
seu depoimento, Silveira destaca que:

O PIBID, nos ultimos anos, tem se constituido

como, talvez, uma das principais acdes de
valorizacdo do magistério que nos temos no
Brasil. Enquanto uma politica publica, foi o

programa que foi se consolidando nos udltimos
quatro, cinco anos [...]. Entdo, ndés temos um
periodo muito recente de um programa que tem
apontado fortemente o estabelecimento de uma
politica publica de formacdo de professores.

Podemos destacar que o PIBID, ele, por si sO, ndo
€ uma politica de formacao de professores, mas é
um programa que auxilia a construcdo dessa
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politica de formacédo de professores que esta além.
[...] ele induz as instituicbes a desenvolverem
determinadas acdes de formacao de professores,
mas a gente tem que entender que ele € uma acéao
indutora, um programa, acao indutora, para que as
instituicbes facam aquilo que é da experiéncia
delas, que € da “expertis” delas, que é atuar
fortemente na formacao, e ele tem como alguns
principios, algumas bases, uma formacao
referenciada no professor, na participacdo do
professor de educacdo basica como coformador,
na articulacdo teodrica e pratica, na aproximacao
universidade-escola, na valorizagcdo do magisteério,
no reconhecimento e fomento de acbes que
articulem esses dois campos de formacdo, na
verdade, ampliando, inclusive, o campo, 0 espaco
de formacdo para além dos muros da
universidade. Entdo, o PIBID, enquanto um
programa que da caminhos para essa politica
publica de valorizacdo do magistério, ele é
fundamental do ponto de vista da sua estruturacéo,
e é fundamental com relacdo a maneira com que
ele foi estruturado hoje no Brasil [...] (Idem,1p.

2).

Conforme ressaltado no depoimento, o PIBID, alénseteuma
politica de formacéo de professores, também awndlieonstrucéo dessa
prépria politica, podendo induzir outras acoes.

Para melhor compreender a estrutura do progranmp@tante
recorrer a aspectos histéricos de sua criacdo s espeito, Freirds
discorre:

Para recuperar a historia do surgimento do PIBID,
do programa como tal, porque na verdade ele tem
uma configuracdo inovadora naquele momento
em que ele surge, que é 2007, 2008, mas
programas como esse ja haviam acontecido
inclusive na década de 90, no fim do século
passado. E o PROLICEN [...], € o programa das
licenciaturas. Nesse programa nds tinhamos tanto

“° Em razdo de ndo encontrarmos nenhum material miiggoa respeito da
génese do PIBID, recorremos ao depoimento da mai@dielena Costa Lopes
de Freitas que esteve a frente do processo ddah@agao.
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referente aos cursos de licenciaturas, projetos
inovadores como bolsas para os estudantes. Esse
programa continuou até, mais ou menos, 2004, ele
era um programa muito pequeno ainda, ele néo
era extenso como € o PIBID. Em 2007, o
Conselho Nacional de Educacdo lanca um
documento sobre o apagdo do ensino meédio, e
neste documento o Conselho Nacional de
Educacdo vai analisar que havia falta de
professores nas areas das Ciéncias Biologicas,
Fisica, Quimica, Matematica, as principais eram
estas e que, portanto, havia de se implementar um
programa de bolsas para os estudantes, a exemplo
do PIBIC, que era um programa de sucesso da
iniciacdo cientifica. Entdo, a SESU, que é a
Secretaria de Ensino Superior do MEC, comeca a
pensar sobre esse programa, e o0 FORGRAD,
Forum de pro-reitores de graduacéo, também tem
um papel muito importante neste programa, como
havia tido j& no PROLICEN nos programas
guando surgiram em 94/95. O MEC desenha esse
programa de bolsas, ele também cria o
Prodocéncia, vocé deve saber, ndo sei se na sua
universidade tem, e o Prodocéncia e PIBID eram
um sO programa. Em 2004 existia a proposta
apenas do Prodocéncia, e quase nos moldes do
PROLICEN, com bolsas para estudantes e
incentivo a projetos de licenciatura inovadores. Se
sabe que a maturacdo destes programas, ela é
muito lenta, sempre foi. Em 2007, o Ministério
decide passar a formacédo de professores para a
CAPES, entéo, ela, de certa maneira, ela sai do
Ministério pela preocupacédo como objeto de acao
politica do Ministério da Educacdo e vai para a
CAPES, isso em 2007, a lei que altera as funcbes
da CAPES. [...] Naquele momento também era
criado o programa Compromisso Todos pela
Educacdo que criou o indice do IDEB para
avaliacdo da educacdo basica. Essas duas
iniciativas, elas foram casadas no PIBID. Entéo, o
PIBID nasce, na verdade, € para resolver ou, pelo
menos tentar resolver, os problemas na éarea de
Quimica, Fisica, Biologia e Mateméatica. Entéao,
quando vocé olha no primeiro edital, vocé
identifica isso. A gente identifica que ele nasce
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com essa cara, esse perfil e também tem uma
indicagdo de que os estudantes fariam seus
projetos, sua atuacdo das 20 horas semanais em
escolas de baixo IDEB. Ent&o, ele nasce com essa,
digamos, uma aproximacéo, sim, da universidade
com a educacao basica para colocar os estudantes
em contato com a realidade de escola publica [...]
(FREITAS, 2014a, p. 1-2).

[...] ela vem por pressédo do Conselho Nacional de
Educacéo, ela vem de uma historia que a prépria
SESu ja tinha, o proprio MEC. Entdo, acho que é
uma conjuncao de fatores, eu nao diria que € uma
iniciativa s6 do Ministério ou foi uma iniciativa
gue nasceu na CAPES (FREITAS, 2014a, p. 3).

O depoimento explicita que a criagao do PIBID \eipartir da
articulacao de diferentes esferas e ndo apenaskE{® &l da CAPES.
Igualmente, ¢é possivel perceber as diferentes athias que
influenciaram o programa e a sintonia com outrdiiqes de formacéo
de professores. O PROLICEN (Programa de Licena@gatpor exemplo,
foi uma politica anterior ao PIBID, mas com profd@s e repercussoes
menores. Era um programa da SESu-MEC que objet@arzdorizacéo
das licenciaturas e a interacdo da universidade aaatde publica de
ensino, além de incentivar a participacdo de dissemtravés de
concesséo de boldasPortanto, a ideia do PIBID possui sintonia com o
PROLICEN.

O PIBID também possui sintonia com o PRODOCENCIA
(Programa de Consolidacdo das Licenciaturas) qusiste em uma
iniciativa também da SESu e do MEC com vistas &aelo da
qualidade da graduacao, com prioridade na melhdo® cursos de
licenciatura e formacao de professores (BRASIL,7B)00s objetivos
do programa sao:

Elaborar o desenvolvimento de novas estratégias
de desenvolvimento e modernizagdo do Ensino
Superior no pais; ampliar e dinamizar as acfes
voltadas a formacado de professores, priorizando a
formacdo inicial desenvolvida nos cursos de
licenciatura das Instituicdes Federais e Estaduais

41

Dados obtidos em: http://prograd.ufg.br/p/7195pem. Acesso em:
fevereiro de 2015.
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de Ensino Superior; apoiar a implementacdo das
novas Diretrizes Curriculares para a Formacao de
Professores, com énfase no Ensino Fundamental e
no Ensino Médio (BRASIL, 2007, p. 2).

Portanto, nota-se que, antes da criacdo de umagmagcom a
envergadura do PIBID, outras iniciativas de incentd docéncia ja
haviam sido pensadas e implementadas. Todos essggsarpas
constituem politicas publicas que contribuem pafartlecimento da
formacdo dos professores. Entretanto, o PIBID tem {oco
diferenciado, mais abrangente, a primeira vistag qus demais
programas citados.

O outro marco que impulsionou a elaboracdo do PIBIB
acordo com o depoimento de Freitas (2014a), fmcuchento intitulado
“Escassez de professores no Ensino Meédio: propasasiturais e
emergenciais”, também conhecido como “Apagao danénkiédio”,
publicado em maio de 2007, no qual se afirma que:

O resultado desses estudos ndo € uma obra
acabada, mas deve representar uma tomada de
posicdo no ambito do Conselho Nacional de
Educacéo a respeito de uma grave situacdo que, se
nao for tratada adequadamente, colocara em risco
quaisquer planos que tenham pretensdes
estratégicas e que visem a melhorar a qualidade da
educacdo no pais. Pois como alertou o
Conselheiro Mozart Ramos, o grande déficit de
professores no Ensino Médio tendera a ampliar-se
nos proximos anos, diante da necessidade de
universalizacdo das matriculas nessa etapa da
educacao,exigindo acdes emergenciais e de
carater estrutural (BRASIL 2007c, p. 5, grifo
NOSSO0).

O documento ressalta ainda que o nimero de jomsmressados
pela carreira do magistério na Educacédo Basicada ez menor em
razao das condi¢cdes de trabalho, baixos salaiioi€neia nas escolas.
Além disso, alerta que o niumero de aposentadar@sad o numero de
formandos, que faltam professores para as disagplide Ciéncias
exatas, apontando para o “apagdo do Ensino Meédiotjue para
enfrentar tal problematica sdo necessarias prapeEsia curto e longo
prazo (BRASIL, 2007c).
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Nesta direcdao, o documento levanta proposicoesitesdrs e
emergenciais nas quais se pode perceber o emlwi&dBiD. Alias, o
programa teve sua primeira portaria ao final domeeano em que foi
publicado o “Apagdo do Ensino Médio”. Mencionamasseguir, as
proposicoes feitas em uma longa citacdo necesg@ia melhor
compreender as agdes que impulsionaram o programgemrnos de
medidas estruturais:

1. Formacdo de professores por licenciaturas
polivalentes - O governo federal dever estabelecer
um olhar diferenciado para o0s cursos de
licenciatura em todo o pais de forma a produzir e
estimular estudos e experiéncias para a
organizacdo e aplicacdo de Licenciaturas Plenas
Abrangentes (por area), destinadas a formacéao de
professores “polivalentes”, a principio, em nivel
das universidades mantidas pelo Poder Publico. 2.
Estruturar curriculos envolvendo a formacéao
pedagodgica - Estruturacdo de Curriculos de
Licenciaturas Plenas em Fisica, Quimica,
Matematica e Biologia (com Ciéncias) especificos
para a formacdo de professores e diferenciados
dos curriculos destinados a formacdo de
bacharéis. [...] 3. Instituir programas de incemtiv
as licenciaturas - O Ministério da Educacao
deverd estimular as licenciaturas plenas com
politicas incentivadoras (Pro-Licen),
compreendendo recursos financeiros e humanos
para dotar as universidades de instalacdes e
pessoal qualificado, bolsas de estudos aos
estudantes nas instituicbes mantidas pelo Poder
Publico e oferta preferencial desses cursos no
periodo noturno. 4. Criacdo de bolsas de incentivo
a docéncia - De imediato, o MEC devera
implantar um programa de bolsas de incentivo a
docéncia para os alunos desses cursos, nos
mesmos moldes da iniciacdo cientifica, que tanto
vem contribuindo para o0 desenvolvimento
cientifico e tecnolégico do pais. [...]. 5. Critéde
gualidade na formacdo de professores por
educacao a distancia - O Ministério da Educacao
precisa ampliar e supervisionar a qualidade da
oferta de cursos de licenciatura a distancia.f...]
Integracdo da Educacdo Basica e o Ensino
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Superior - Implantar um programa permanente de
financiamento visando a articular acdes e projetos

que integrem  professores  universitarios,

mestrandos e doutorandos de nossas universidades
com o0s objetivos da Educacdo Basica. 7.
Incentivo ao professor universitario que se dedica
a Educacdo Basica - Finalmente, promover, no
ambito do ensino superior, uma politica mais

direcionada para a ampliacdo das vagas

e

melhoria da qualidade dos cursos de Licenciatura,
com foco no turno da noite, para atender os alunos
que necessitam trabalhar durante o dia. [...] como
valorizar o professor universitario que se dedica a
Educacdo Basica, da mesma forma que acontece
com aqueles que se dedicam a pesquisa e a pos-

graduacéo [...] (BRASIL, 2007c, p. 21-23).

Nas acdes estruturais elencadas, é possivel idanpifoposicoes
gue convergem com o PIBID, a exemplo dos itensju®, menciona a
criacdo de programas de incentivo as licenciattagjue sinaliza a
oferta de bolsas de iniciacdo a docéncia semellamtda iniciacao
cientifica; 6, que menciona a interacdo entre oinBnSuperior e a
Educacdo Basica; e 7, que ressalta o0 incentivo @fegsores
universitarios que se dedicam a Educacao Basica.

O depoimento de Freitas (2014a) refere-se também
compromisso inicial do PIBID nas areas de Quinfésica, Biologia e
Matematica, sobretudo para intervir em escolas bamo Ideb. Ou
seja, existe uma preocupacdo original do progradgm $O com a
permanéncia dos estudantes nos cursos de licaagianas tambéem
com a melhoria da qualidade da Educacéo Basica.

Seu depoimento ressalta igualmente as influéneiasambito
nacional, para a estruturacdo do PIBID. No entandio, ha nenhuma
mencao a respeito das influéncias de politicasrnatéonais ao
programa. Mas € possivel encontrar, na literatweafatmacédo de
professores, programas internacionais voltadostealacucdo entre a
instituicdo formadora e a escola, os quais podewotaribuido, mesmo
gue tacitamente, para se pensar na estrutura db.PZBichner (2013)
aponta o programdeacher Quality Partnershipsomo uma medida
para a construcdo, nos Estados Unidos, de um sistfinaz de

ao
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formacdo de professofésnas faculdades e universidades. Foi criado
pelo governo federal em meados de 1960, com viatdmanciar
parcerias na formacdo docente entre escolas e rsiddes
(ZEICHNER, 2013). O autor enfatiza ainda que o0 @D@® € um
exemplo de como o0 sistema norte-americano buscstoricamente
melhorar a formacgao de professores através desadirecionados as
faculdades de educacédo nas universidades que aj@mmg em praticas
inovadoras. A injecao de recursos, a parceria emikersidade e escola
na formacdo de professores e a busca por pratasdoras sdo
aspectos semelhantes ao PIBID. Paises europeudnatéim apostado
na discussao e estruturacdo de politicas publiceia fortalecer a
formac&o de professores (ANDRE, 2013).

Outro aspecto importante mencionado por Freitas ua s
discordancia, em determinados aspectos, com a @uéburacao do
PIBID, pois, “se dependesse de mim, a gente [faadaphs propostas de
modificacdo, se dependesse de mim, ela teria uitna oonfiguragao”
(2014a, p. 3). Ao ser questionada sobre qual &=msa configuracao,
argumentou:

Mais ampla, envolveria mais professores das
universidades, ndo com uma bolsa, como ela é
feita. Eu reduziria essa bolsa e envolveria muito
mais professores de cada area, partilharia mais, ao
invés de ter uma pessoa responsavel por area ou
duas, a gente teria dado uma outra configuragao
junto com o PRODOCENCIA, e essa foi uma
tentativa que nos tentamos varias vezes ali, mas as
coisas nem sempre acabam funcionando como é
nosso desejo, mas tém uma légica propria e ai vao
caminhando, mas ele pode ser um programa, ele é
um programa interessante [...] (FREITAS, 2014a,

p. 3).

[...] Para mim, é inconcebivel que a CAPES
continue defendendo um programa que tem
apenas 1, 2 professores de cada area envolvidos
com ele, e tem 10, 12, 15 que sao responsaveis
por todas as disciplinas ndo se sintam que tém
nada a ver. A bolsa faz isso, porque entre o
professor ir 14 na escola, o professor que recebe

*2 Os Estados Unidos também apresentam sérios praslgoanto & formacao
de professores. Entre eles, Zeichner (2013) apentgspecial, a influéncia do
setor privado nesse processo.
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aluno do PIBID e ele tem uma bolsa, quando
outras areas, outras turmas procuram a escola e o
professor ndo tem a bolsa, vocé esta criando uma
condicdo de desigualdade na politica educacional
séria e, por fim, na escola publica. Entdo, sao
essas complexidades que eu nao sei se a CAPES
vai estar avaliando isso [...] (Idem, p. 7-8).

O depoimento aponta para as possiveis tensdesabharatao
coletiva de um programa como o PIBID, em que difexe sujeitos
constroem uma proposta de politica publica nacipaed a formacao de
professores. Além disso, dois aspectos chamam ac&ate nos
fragmentos: o primeiro diz respeito a configuragoum programa
articulado a outro, qual seja, PIBID e PRODOCENQ#0 indica que
diferentes politicas publicas de formacdo de psoies podem ser
articuladas a fim de se fortalecerem mutuamentse@undo aspecto
refere-se & importancia de se ter um maior nifhete professores
formadores envolvidos no projeto. Esse aspectagafa importancia
dos docentes envolverem-se, de maneira geral, cpmograma para
estabelecer e fortalecer vinculos com a escolpreaesso formativo.

Os trechos apontam também para possiveis desigesldantre
os formadores que ganham bolsa, ao se aproximaesobla, e 0s que
ndao ganham. Ou seja, ha a necessidade de um maoera de
professores formadores envolvidos com o programem, através de
bolsas ou n&o. Isso remete a ideia de que nao s®msrformadores
envolvidos em componentes curriculares integradorsgjam
coordenadores de area do PIBID, mas também osspasificas, os
guais, muitas vezes, podem se sentir descomprainss®mm a escola.
A ampliacdo dos docentes do ensino superior erdagvcom o PIBID
pode ser uma forma de favorecer o desenvolvimattspional desses
sujeitos, uma vez que tem como pressuposto a ante@o com a
escola, favorecendo a circulacao intra e inters@lete ideias.

Embora o programa apresente lacunas, reconhece-seuo
potencial formativo. Por meio de diferentes medida€APES 0 tem

3 Atualmente, o nimero de coordenadores de aredeéndeado de acordo
com o numero de licenciandos. A cada 20 bolsistesndiandos, um

coordenador de area. Se o curso tiver de 21 al4Btas licenciandos, tera dois
coordenadores, por exemplo. Isso ratifica o quetdsr§2014) disse em seu
depoimento, de que se trata de um programa paraopouocentes

universitarios.



95

avaliado através de relatérios dos projetos e dendros relacionados
com o PIBID. A esse respeito, Silveira (2014) menai

[...] a CAPES, ela avalia olhando os relatorios que
foram enviados, fazendo videoconferéncia com
nossos coordenadores, 0 nosso medidor, 0 NOSsO
contato sdo os coordenadores institucionais que é,
por sua vez, depois fazem também o
acompanhamento nas suas instituicdes. Entéo,
desde acompanhar os relatérios, dialogar com
coordenadores institucionais, promover encontros
aqui em Brasilia pra gue essas pessoas consigam
dialogar, dialogar com o féorum que foi criado,
induzido, inclusive, pela propria Capes, que foi 0
FOPIBID para que as pessoas consigam se
mobilizar em torno desse debate, em torno dessa
discusséao, algo um pouco mais regional e também
nacional, e outro ponto, que é fazer o seu
acompanhamenta loco, que € o mais dificil para
Capes, porque isso implicaria numa dinamica
muito, muito complexa, nés compreendemos esse
acompanhamento, essa visita em l6écus como
oportunidade formativa. Entdo, nossa intencédo é
gue nossos proprios coordenadores do PIBID, e
outros formadores que ndo atuam no PIBID,
possam ser as pessoas que vao fazer a wuisita
loco, mas ndo com uma prancheta, com uma
planilha de indicadores para avaliacdo, mas no
sentido de ajudar as instituicbes a repensar o
programa e potencializar, dar visibilidade aquilo
gue jA é bom, e do outro lado, ajudar as
instituicbes a  repensarem  aquilo  que
possivelmente ainda esteja fragil no programa.
Entdo, essa visita loco, que é o que nos estamos
preparando ao longo desse ano, ndés preparamos
iISso por muito tempo, para que a partir de 2015 a
gente consiga fazer esse acompanhamento nas
instituicbes, ndo em algumas, mas em boa parte
das instituicbes que tenham o programa, nao para
gue a gente queira buscar uma camisa de forca
para todas elas, mas a nossa intencdo € que
existam, mesmo na diversidade dos projetos, mas
existam diferentes projetos com qualidade. Nao
nos interessa um PIBID bom no sul e ruim no
sudeste, um PIBID bom no norte e ruim no
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nordeste, a nossa intencéo é que ele seja bom em
todo o programa (2014, p. 3-4).

O trecho do depoimento aponta para a preocupacavaliar o
programa no sentido de melhorar a qualidade daepsocformativo que
propde. A ideia ndo parece ser uma avaliacao r@graamas sim, uma
avaliacdo que auxilie a identificar os limites, amel nacional, que
precisam ser enfrentados. Isso contribui para ceemgler que o PIBID
nao se trata apenas de um programa que distridsagyomas um
programa voltado a melhoria da qualidade da formdedorofessores.

A esse respeito, a CAPES, diante da necessidagedieicoar a
continuidade do PIBID, publicou em 2014 um documentaliativd”
sobre o programa contendo a andlise dos dados dguestionario
submetido aos seus participantes. 38 mil, de ural ¢ 45 mil
participantes, responderam o questionario em 2B%8e instrumento
foi disponibilizado aos licenciandos, professorasedcola supervisores
do PIBID, professores universitarios coordenadods area e
coordenadores institucionais. A sistematizacao ahdos obtidos foi
organizada em um documento intitulado “Estudo atigb do
programa institucional de bolsas de iniciacdo aédo@”, publicado
pela Fundacdo Carlos Chagas. O documento foi @ddi@o final de
2014 e encontra-se disponivel no site do PIBIDioj@nCAPES.

O guestionario avaliativo também trazia perguneshddas e
abertas, e uma delas, direcionada aos professayaradores
coordenadores de area (CA), referia-se ao fatood® esses sujeitos
avaliavam as contribuicbes do PIBID a sua formgmé@dissional e a
dos estudantes. As respostas foram organizadase@ides, como se
constata:

[...] pelos CA das regibes Sul-Sudeste, observa-se
que eles consideram a maior contribui¢cdo do Pibid
para a formacao dos Licenciandos o fato de ele
aproxima-los do contexto da escola basica desde o
inicio do curso de licenciatura (59%) e
proporcionar, com isso, uma formacao
profissional mais qualificada aos mesmos (38%).
Interessante € que os CA da regido Sudeste,

** Através de um projeto firmado entre o MEC e a dogforam convidadas
duas reconhecidas especialistas em formacao dentdscea Prof2. Dr2.
Bernardete A. Gatti e a Prof2. Dr2. Marli E. D. André, para elaborar o
documento avaliativo do PIBID.
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proporcionalmente, pdem mais peso nessa
afirmacdo do que os da regido Sul (64% e 54%
respectivamente). Também se observa que os do
Sul e Sudeste ddo peso maior a isso do que o
conjunto dos CA de todas as regides (49%). De
gualquer forma, o valor atribuido ao contato direto
dos estudantes com o contexto da escola é alto
para todos os casos. Também € expressivo 0
julgamento de que o programa contribui para uma
formacdo profissional mais qualificada nas
licenciaturas e para articular a teoria com a
pratica. Outros aspectos de destaque nas respostas
dos CA no que se refere a contribuicdo para a
formacdo dos futuros professores é o fato de o
programa estimular os Licenciandos a buscar
solucbes, planejar e desenvolver atividades de
ensino e de pesquisa relativa ao ensino e a escola,
bem como contribuir para a valorizacdo da
docéncia por parte dos estudantes. [...] (BRASIL,
2014a, p. 27).

As contribuicbes apontadas pelos coordenadoresedepara a
formacao dos estudantes foram listadas e expressgsercentual. No
entanto, quando se descrevem as sinalizacOes nadores da regiao
sul e sudeste para a sua propria formacédo, osnpeat® Nndo sao
explicitados, pois apenas se listam as contribsigdencionadas pelos
coordenadores. Vejamos:

[...] sua atualizacdo nos aspectos pedagoégicos das
disciplinas e nas tecnologias, o propiciar a
aproximacao dos professores das IES do contexto
escolar e o estimulo a busca de solucdes para o
ensino e outras atividades escolares, bem como o
planejamento das acgdes, 0 experimentar novas
metodologias de forma, também, a preparar
melhor o0s bolsistas, aproximando mais
consistentemente a teoria da pratica. Aparece com
algum relevo a contribuicdo do trabalho com o
Pibid para a modificacdo de posturas dos docentes
do curso de licenciatura: maior interesse,
participacdo e novas perspectivas sobre a relacéo
teoria-praticas docentes. Colocam também
referéncias sobre a contribuicdo do programa aos
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Professores Supervisores e também as préprias
IES, ao curso e as escolas (Idem, ibidem).

A possivel hipotese para que o documento nao teenaionado
0S percentuais quanto as sinalizacdes dos cooroiEsade area para a
sua propria formacao, diz respeito a ideia, antéatiegada, de que o
docente formador de professor parece pouco segarxem processo
formativo, tendo em vista, teoricamente, que a naaaesses sujeitos ja
tenha passado pelos processos formais de formagéatuacéao,
mestrado e doutorado. O documento também néo #xpds razdes
para nao atribuir percentuais, ja que usa ess®iordo longo de outras
respostas do questionario. No entanto, os aspegiostados pelos
coordenadores de area sao significativos e témsentom os objetivos
do PIBID. Nesta direcdo, o documento aponta adizagées feitas
pelos coordenadores de area para a mesma per@mtagides norte,
nordeste e centro-oeste:

[...] os CA das regides Norte, Nordeste e Centro-
Oeste apontaram como maiores contribuicdes do
PIBID a aproximacdo dos Licenciandos do
contexto da escola basica desde o inicio do curso
(36%) e formacdo continuada ou atualizacdo
pedagoégica dos docentes das IES (33%). Mas
essa aproximacdo nado foi apenas dos
Licenciandos; as respostas dos Coordenadores de
Area  enfatizaram que uma importante
contribuicdo do PIBID foi aproximar os proprios
CA do contexto da escola basica (22%), com
maior destaque para a regido Nordeste (30%).
Tratando ainda das contribuicbes do PIBID para
os Licenciandos, foi mencionado com muita
frequéncia pelos CA que o envolvimento no
Programa proporciona formacao qualificada aos
Licenciandos  (29%), aspecto que foi
especialmente enfatizado pelos respondentes da
regido Centro-Oeste (48%) (Idem, ibidem).

Os aspectos mencionados pelos coordenadores ddaa&anco
regides acerca da contribuicdo do programa pamaadmmacio sao
significativos. Contudo, € preciso reforcar o pssce formativo do
PIBID para os formadores de professores envolvidesam eles
coordenadores de area, de gestao ou institucional.
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O documento apreendeu também as concepcdes dos
coordenadores de &fépara as contribuicdes do PIBID & instituicdo e
ao curso de licenciatura em que atuam. Para i$so¢ael categorias
para sistematizar os apontamentos feitos pelosdenadores, tais
como: a) valorizacdo das licenciaturas e da p#édisdocente; b)
revitalizacdo das licenciaturas; c) efeitos co&sedentro do curso e da
instituicdo; d) contribuicdo formativa aos docerdaslES e a pesquisa
educacional e didatica; e) estimulo e favorecimanttrabalho coletivo
e/ou a interdisciplinaridade; f) retroalimentacas ¢barticipantes pelos
impactos nas escolas (Ildem, p. 29).

Nota-se que ha uma indicacdo de que os coordersaderarea
apontam as contribuicbes do PIBID tanto para d@umsdio quanto para
0 curso de licenciatura.

O documento menciona ainda aspectos que precisam se
melhorados no programa, quais sejam: o0 modelo datore,
considerado excessivamente técnico ou muito buroorpor alguns, e
0 excessivo numero de licenciandos bolsistas @gsofes supervisores
por coordenador de area (BRASIL, 2014a). Além dispontam-se as
seguintes observacdes e sugestdes para o programa:

a) ampliar o programa; b) garantir a continuidade
ao programa; c) melhorar nos procedimentos
burocraticos e maior rapidez na liberacdo de
verbas; d) disponibilizar recursos para aquisicao
de material permanente. Ainda sao destacados:
previsdo de bolsa para mais de um Coordenador
de Area no mesmo campo disciplinar,
proporcional ao nimero de Licenciandos Bolsistas
e Professores Supervisores; maior intercambio
com outras IES com projetos na mesma area
(demanda alta entre os CA do Sudeste);
oferecimento de auxilio-transporte aos estudantes
bolsistas; aumento do valor das bolsas; espaco
fisico na IES adequado ao desenvolvimento dos
projetos do PIBID; orientacbes e informacdes
mais claras sobre a gestdo do programa na
instituicdo (Idem, p. 42).

* O documento supracitado traz as compreenséescdodemadores de area,
coordenadores institucionais, professores supeeds® licenciandos. No
entanto, estamos explorando apenas as respostasatdgenadores de area em
razdo de o foco ser no professor formador de pofesem especial, o
coordenador de area que articula agdes no subpapejual coordena.
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Portanto, € possivel perceber que os coordenader@sea sao
bastante otimistas a respeito do programa, poisnites indicados sao
mais pontuais. Em linhas gerais, é possivel ingue ha uma
preocupacdo com o acompanhamento e a avaliacdoodoama que
sugere uma analise pela equipe da CAPES e possiegigicacdes a
fim de melhorar as contribuicbes do programa padaraacédo de

professores.

Nesta direcdo, uma das perguntas dos depoimeritogtee as
perspectivas futuras do PIBID, isto €, se se carnaat como um
programa consolidado ou nao. A pergunta foi reddizeam razao da
eleicdo para presidente que ocorreu pouco tempoiddp coleta dos
depoimentos, ou seja, os depoimentos foram coletamltes da
definicdo do atual presidente da Republica. A esspeito, Silveira

(2014) discorre:

[...] nGs trabalhamos muito nos ultimos anos para
gue ele se tornasse uma politica de estado e néo
politica de governo (SILVEIRA, 2014, p. 04).

Independente se o cenario, obviamente o cenario
pode mudar com a permanéncia ou ndo do atual
governo, mas independe disso, nGs conseguimos
colocar o PIBID modificando a Lei 93/94 como
aditivo da lei que foi a Lei 12.796 que coloca no
texto da LDB, que € a lei maxima da educacéo no
Brasil, de 96, colocando nesse texto 0s programas
de iniciacdo a docéncia, leia-se ai o PIBID, como
acOes prioritarias de qualquer governo com
relacdo a formacdo de professores. Eu ndo digo
gue isso ndo pode ser mudado, mas para se mudar
uma lei tem que se revogar essa lei, entdo, isso &
uma etapa um pouco mais complexa, um pouco
mais dificil. Por hora nés temos o PIBID bem
resguardado pela 12.796 e pela LDB de 96 em
funcdo da modificacdo da lei, ela € uma politica
de estado mais do que uma politica de governo
(Idem).

O depoimento esclarece a busca para que o PIBiQrrs&sse um
programa de estado e nao de governo. Como resSalara, nada
impede que a lei sofra outras modificacoes, emlmmacerta medida, o
programa esteja amparado legalmente. Ja a lei 8,2dé94 de abril de
2013, refere-se a lei que alterou a lei 9.394,@de2dezembro de 1996,
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gue estabelecia as diretrizes e as bases da edutagénal para dispor
sobre a formacdo dos profissionais da educacao re od&as
providéncias. No artigo 62, inciso 5°, ha uma menga politicas
publicas de formacdo de professores, leia-se o [CRIRlonforme
destacado no depoimento. O inciso 5° esclarece:

A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os
Municipios incentivardo a formacdo de

profissionais do magistério para atuar na educacéao
basica publica mediante programa institucional de
bolsa de iniciacdo a docéncia a estudantes
matriculados em cursos de licenciatura, de
graduacdo plena, nas instituicbes de educacéo
superior (BRASIL, 20135

Cabe destacar que a lei menciona apenas bolsastadantes de
licenciatura, pois, nesse contexto, ndo garantevolamento através de
bolsas para formadores de professores e professarescola. De um
lado, representa um avanco, tendo em vista quarhapoio legal aos
licenciandos e um investimento na formacéo inié¥&.outra parte, caso
ocorram reformulagbes no programa, muito pode sedigo se o
envolvimento dos formadores de professores e @ofes supervisores
for reduzido. Isto é, ndo se pode garantir que asnddores e
supervisores tenham o mesmo grau de envolvimeniasaribuicdo de
bolsas. Entretanto, ndo se pode pensar que somdmisa garanta o
envolvimento dos formadores em uma politica puldi@adimenséao do
PIBID.

O atual cenario mostra-se preocupante no que dieite a
continuidade da concessao de bolsas para todoshasvidos no
programa. Em oficio destinado aos coordenadoresituicionais,
publicado pela CAPES em 02 de dezembro de 20l&afemado pela
portaria de 976, de 30/09/2015, publicada em Didbificial em
01/10/2015, estabelecem-se os primeiros corte®ldadpara o PIBID,
mediante: suspensao temporaria de inclusdo de molsistas; bolsistas
gue receberam mais de 48 parcelas de bolsa do RIRIibtes para os
bolsistas que acumularem bolsas do PIBID e FNDBd&Wacional de
Desenvolvimento da Educacédo). Essa nova medidagstupente
vinculada a atual recessdo econdmica, traz in@est@ois caso nao seja

" Trecho extraido de: http://www.planalto.gov.bnilci03/ ato2011-

2014/2013/1ei/112796.htm.
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uma medida temporéaria, pode acabar esgotando lentanas bolsas
destinadas ao PIBID, de modo que isso tera um ifmpacpermanéncia
do programa. A respeito da importancia da concedsdmlsas, Silveira
(2014), em seu depoimento, afirma:

A bolsa é fundamental. A CAPES, ela trabalha
com esse tripé, inducdo, fomento e avaliacdo. Se
nos nao tivessemos bolsa, a bolsa é sinbnimo de
reconhecimento, a bolsa é sinbnimo de
valorizacdo, a bolsa é sinGbnimo de investimento
em educacdao, ela significa tudo isso. Quando eu
falo que o PIBID ndo é um programa de bolsas,
nao é um programa para distribuir bolsas em que a
pessoa se matricula numa licenciatura logo tem
bolsa PIBID, ele ndo € isso. A bolsa chama
atencdo, é um “chamaris” para que as pessoas se
envolvam nessa dindmica de formacdo, € um
“chamaris” importante, que tem que ser
repensado, que tem um valor que seja de fato
coerente com as acdes que sdo desenvolvidas e
com outras bolsas que s&o praticadas nas
universidades e nas instituicdes formadoras, mas
nés somos muito exigentes, eu particularmente
Sou muito exigente com relacdo ao que se espera
da formacdo de professores, ndés ndo podemos
reduzir a formacao de professores, um programa
desta magnitude h& um distribuicdo de bolsas,
portanto, qualquer pessoa que mesmo que busque
o PIBID em funcéo de bolsa e, & necessario, as
pessoas precisam sobreviver, elas buscam o
PIBID em funcdo da bolsa, mas ligadas a essa
procura estd ou atrelada um conjunto de
atividades que ela tera de desenvolver
obrigatoriamente [...] mas se ndo se envolver
nestas atividades, ele ndo pode permanecer no
PIBID.

A partir do trecho acima, € possivel evidenciar quproprio
coordenador de programas de valorizacdo ao magisdéar CAPES
ressalta a importancia das bolsas no ambito doCPt®mo uma forma
de valorizacdao da docéncia e de atrair inicialmergesujeitos ao
projeto. Entretanto, os cortes anunciados podetandisr os estudantes
do programa, optando por outras bolsas disponieeiastituicdo diante
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da incerteza de sua continuidade ou até mesmos$évps desisténcias
nos cursos de licenciatura devido a falta de balaasnstituicoes.

Tais cortes podem estar alicercados na reconhecrdse
econbmica que o Brasil vive atualmente, mas tamb@&aem ter eco na
nao efetivacdo de apostas do governo para com tORiBmo, por
exemplo, apenas 18% dos ex-bolsistas atuarem caoofespores da
Educacdo Basié§ exigindo uma reavaliacdo do programa. O atual
ministro da Educacé&o, Aloisio Mercadante, aindaaésategoérico ao
tratar do PIBID, pois, em suas palavras: “o prolaleén que esses
estagios séo feitos sem nenhum critério pedagdgisentido de qual é
o papel da pessoa no sistema para melhorar a adalidla
aprendizagem. S&o 87 mil bolsas. E um esforco gf&nd

A afirmacéo do atual ministro € preocupante, sablieepor causa
dos cortes orcamentarios feitos ao programa e &Ra$9o0O que se
percebe € a falta de fortalecimento de uma politieael diante da
identificacdo de lacunas, pois iSso gera uma inéaang nas politicas
publicas de formacéo de professores, ja que, ddatalificuldades, as
medidas sdo de cortes e possivel esgotamento djgtoprexistentes,
caracterizando um processo de nio continuidadeegavel que o
PIBID, enquanto uma politica publica de formacao pilefessores,
necessite ser repensado para que, efetivamentesa p@s uma
intervencédo mais efetiva nesse processo. FreidgtjZaponta o quanto
o PIBID é significativo na formacédo docente, emboraaracterize
como uma politica ainda insuficiente para dar calia problemas a
serem enfrentados nesse sentido. A afirmacao deaaandio diz respeito
a diminuicdo de investimentos, mas sim, aponta (nau@ reorganizacao
do programa. Ou seja, além da criacao de politidaicas destinadas a
formacdo de professores, € preciso um investimaatananutencao
dessas politicas. Do mesmo modo, € preciso umtimedo para a
valorizacdo dos professores da Educacdo Basicaamubsspelas

*" Fato salientado pelo ex-ministro da Educacdo, Redanine Ribeiro, em
reportagem, disponivel em: http://zh.clicrbs.cornsiivida-e-
estilo/noticia/2015/10/ex-ministro-da-educacao-te&apagao-de-professores-
4866579.html. E corroborada pelo atual ministro Bducacao, Aloisio
Mercadante, em reportagem disponivel em: httddlmgglobo.com/sociedade
/educacaol/tres-meses-sem-aula-em-greve-nao-razbaveercadante-17744104.
*® Reportagem cedida par® Globo em 10/10/2015, disponivel em:
http://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/tresemsem-aula-em-greve-
nao-razoavel-diz-mercadante-17744104.
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condicOes de trabalho e remuneracdo, aspectos tastam oS
licenciados da atuacdo docente.

Diante das medidas iniciais de cortes nas bolsasédD,
mobilizagdes foram realizadas a fim de tentar tever quadro exposto.
Em resposta, no dia 24 de fevereiro de 2016 ocarrea audiéncia
publica no senadd com a participacéo do atual secretario de Edocaca
Superior do MEC, Jesualdo Pereira Farias, e conmmeymesentante da
CAPES, Irene Mauricio Cazorla, a fim de esclarenio® a respeito das
medidas tomadas. O representante do MEC afirmow qgav/erno nao
pretende extinguir o PIBID e reconhece seu imptetgrapel para
melhorar os indices da Educacdo Basica publica. eN@anto, o
representante do MEC afirma que o programa teréedirecionamento
voltado “a escolas com estudantes com o pior demeng’” e que
novos editais com bolsas devem ser lancados. Istp@grama tera um
novo redirecionamento em seus proximos editaispquece ter sintonia
com a proposta inicial voltada para escolas conxobadeb.

De outra parte, se faz imperativa a problematizatz@dala do
atual ministro ao se referir as atividades deserdad no programa
como “estagios feitos sem nenhum critério pedagdgikal afirmacéo é
generalista e desconsidera um conjunto de acOoestivas realizadas e
em desenvolvimento no ambito do programa, mesmaegueconheca a
necessidade de se (re) pensar as agdes desenvohadambito do
PIBID, conforme destacaremos na 32 parte destaltm@b

A literatura de Ensino de Ciéncias, por exemploesgnta uma
guantidade significativa de trabalhos publicadosrewstas e eventos
gue apontam para as contribuicbes do programa pcegso de
formacdo de professores. Além disso, ha tambénalhab realizados
no ambito de programas de poés-graduacido que msulteem
dissertacbes e teses que salientam as potencediddal PIBID. As
lacunas apontadas ao programa na literatura poeleobgeto de estudo
para que essa politica seja reestruturada, masdssoonsiderar as
conquistas alcancadas, conforme argumenta FreX@k4&) em seu
depoimento: “ele é um programa muito bom, mas rdemos deixar
de fazer uma analise para que ele melhore ainds Mm@ para que ele
acabe”.

9 Audiéncia disponivel em: http://www.senado.gownbticias/TV/Video.asp?v
=427959.

*® Palavras proferidas por Jesualdo Pereira Fariasaediéncia publica a
respeito do PIBID.
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A identificacdo de “situacdes-limites” na estrututa politicas
publicas de formacédo de professores pode ser urssibpoade de
superacdo dessas situagdes, pois, como afirmaeF(BD05), as
“situacdes-limites” ndo devem ser tomadas comaelbvas insuperaveis.
Apoiado nas ideias de Vieira Pinto (1960), Freiessalta que as
“situacOes-limites” ndo se caracterizam pelo téonas possibilidades,
mas sim, indicam a margem em que comecam as pmkxles. E uma
vez superadas, novas surgirdo (FREIRE, 2005). Anailente,
superadas as “situacOes-limites” hoje identificadasPIBID, outras
surgirdo no decorrer do percurso. O perceber aléssas situacdes
caracteriza o “inédito viavel”. O “inédito viavelgm relacéo a politica
do PIBID, pode ser vislumbrado também com o auxiiéie publicaces
presentes na literatura. Deste modo, o desenvahongofissional dos
formadores de professores, a partir do PIBID, m®leonfigurar como
um “inédito viavel” que busca a “consciéncia maximasivel”.

De acordo com o depoimento coletado no segundossemde
2014, o atual coordenador de programas de val@aza; docéncia
acena para as perspectivas futuras do PIBID, emaciedp para a
ampliacdo de concesséao de bolsas, conforme destacad

NOs precisamos elevar aqui, em termos de numero
de concessédo e acédo do PIBID para um conjunto
maior de docentes para além das noventa mil
concessbes que ndés temos hoje. S6 que ndés néo
podemos fazer apenas um crescimento massivo se
esse crescimento nao for acompanhado do
acompanhamento da avaliacdo e dessas marcas
pedagobgicas que eu te dizia, porgue senéo ele vai
se transformar apenas num programa de
distribuicdo de bolsas, o que néo é nossa intencéo.
Entdo, talvez, o grande desafio do PIBID hoje
ainda € manter sua qualidade, fazer o
acompanhamento mais de perto das instituicbes e
ainda elevar o numero de concessdes, alcancando
outros cursos, outras instituicbes, outras
licenciaturas, elevar o nimero de concessdes para
gue a gente implique ou envolva mais pessoas na
formacdo de professores nessa dinamica
pedagoégica que o PIBID tem colocado para as
instituicdes (SILVEIRA, 2014).

O que o depoimento sugere é que a intencao da CAPESo de
2014 era de ampliar o programa. Naquele dado mameoiitando com



106

sete anos de duracéo, ja se tinha conhecimentaaasas do PIBID, e
ainda sim, pensava-se em amplia-lo e em estratpgiasenfrentar os
problemas identificados. Presume-se que a atuelcsio econdmica do
Brasil seja a possivel razdo para os cortes, ipsmiibs pelo nao
cumprimento das metas estabelecidas ao programe#ad-r2014a)
também apostava que nao haveria cortes, pois i@l djie haja cortes,
digamos significativos, uma ruptura com o prograi@abém nao acho
que vira nenhum corte de recurso, orcamento pahMintstério de
Educacdo”. No entanto, espera-se que 0S cortesciados sejam
provisorios e gue o programa possa voltar a expangibtencializar seu
processo formativo.

Os aspectos mencionados até aqui, tanto no quespeito as
politicas publicas, de modo geral, quanto aos &speelacionados a
génese do PIBID e suas perspectivas, apontam parpragrama de
potencial formativo elevado e complexo que aindgipa ser explorado
em sua totalidade, sobretudo no que se refereramdlor de professor.
Nesta direcdo, € preciso analisar criticamente e gam sendo
produzido no ambito dos subprojetos do PIBID paraentar reflexdes
na formacdo docente e sinalizar acdes problematizada realizadas,
bem como acenar para os limites que precisam geralos a fim de
fortalecé-lo.

Sintese e desdobramentos

Em linhas gerais, as politicas publicas exercenpapel central
na responsabilidade de propor, estimular, acompanaealiar e
financiar programas de formacéo de professorepossam favorecer o
desenvolvimento profissional docente em suas difegse esferas.
Igualmente, as produces académicé®m potencial para contribuir
com reflexdes que auxiliem na elaboracéo de paditmtiblicas, mas tal
aspecto ainda é timido, conforme destaca André3(201

Conhecer a histéria da elaboracdo do PIBID e seus
desdobramentos atuais e futuros sao elementos apempauxiliar a
pensar em acdes que potencializem o desenvolvimermfissional

> Além das producdes académicas, ha também a etdloode manifestos
relacionados as politicas publicas no ambito daucudade académica como,
por exemplo, um documento produzido no ENEQ de 2@@& Salvador,
conhecido como Carta Salvador. O documento foiipathd naQuimica Nova
na escolae apresenta um conjunto de acdes que podem tmtate PIBID
engquanto uma politica publica de formacéo de psofes.
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docente, especialmente do formador de professorsiina, o PIBID,
embora represente um avanco significativo nesseepso, ainda precisa
de reformulagdes estruturais para enfrentar, dedomais incisiva e
exitosa, 0s problemas na formacdo de professor&sn Alisso, a
interlocucdo entre o PIBID e as demais politicalslipas de formacéao
docente pode auxiliar no fortalecimento desse ggmaacionalmente.
Apostamos em politicas publicas de formacdo despsoies em
sintonia com uma perspectiva educacional emancipagarametrizada
pelos pressupostos freireanos de educacao, capdredar os sujeitos
das situacOes de opressao, e que estejam a sdevigma educacgao
libertadora com igualdade de condi¢cdes entre asetifes camadas da
populacdo. Nesta Otica, Freitas (2014a), em seoimepto, evoca a
necessidade de politicas publicas que possam atendmciedade,
sobretudo aquela oriunda de escolas publicas, coafargumenta:

[...] eu sempre defendi que a qualidade da
educacdo superior hoje na licenciatura, estd dada
pela presenca dos meninos e meninas, jovens, da
escola publica, das cotas, essas sdo as pessoas que
vao dar uma outra qualidade para a licenciatura.
Tém problemas? Tém, porque vém de uma escola
publica que a gente faz uma andlise critica das
suas condicdes, mas € com eles que a gente tem
gue trabalhar e tem que fazer elevar a sua
formacdo, sua formacdo cultural, cientifica,
artistica, para que eles possam assumir essa tarefa
de formar novas geragdes com outro patamar, com
sua proépria identidade profissional. Se eu pudesse
sintetizar, eu diria que € isso (FREITAS, p. 3).

O investimento na formacao de professores e ndagsablica se
faz urgente para que se possa emergir de discliasakstas que
desqualificam a juventude e a educacéao nacional.

De outro lado, entendemos que analisar o0 que estdos
realizado e pensado a respeito do PIBID por mesopdalicacdes pode
auxiliar a compreender melhor os limites e as middidades do
programa, de modo a sinalizar contribuicbes a fofdmale professores.
Sendo assim, analisam-se, a seguir, trabalhosae#ains ao PIBID na
formacao de professores de Quimica e no Ensinaudai€a.
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3. AS CONTRIBUICOES DE TRABALHOS A RESPEITO
DO PIBIDAO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
DE FORMADORESDE PROFESSORES DE QUIMICA

Apresentamos a analise de publicacdes relacioramlB$BID na
revista Quimica Nova na Escol@@QNEsc) e no Encontro Nacional de
Ensino de Quimica (ENEQ). A analise centra-se empceender como
as acoOes realizadas no ambito do programa podernibcon para
fomentar reflexdes na formacao de professores @dmiQa em especial,
no desenvolvimento profissional dos formadoresrdéepsores.

O PIBID tem se mostrado uma politica publica denfopdo de
professores com ampla adeséo, e isso tem geratioguiles a respeito
das acoOes e reflexdes desenvolvidas no programaivehnacional. A
socializacdo das atividades realizadas vem sendserdinada de
diferentes formas, como o uso de blogs, a exempldJNICAMP
(Universidade Estadual de Campinas) e da UFPR @dsidlade Federal
do Parana). A essa producédo, somam-se também dilgmssomo, por
exemplo:PIBID Quimica: acdes e pesquisas na UniversidadeeFa
de Ronddnia/UNIB e Comunidades aprendentes de professores:
PIBID na FURG® H& também um nUmero significativo de teses
dissertacbes sobre o programa, e muitas revistasedade ensino tém
publicado um numero expressivo de artigos, aléraveémtos de ensino
e de formacéao de professores.

Por exemplo, a revistQuimica Nova na Escglala Divisdo de
Ensino da Sociedade Brasileira de Quimica (SB@),gablicado uma
guantidade significativa de artigos vinculados #I[P. Cabe destacar
gue essa revista destina-se a comunidade de Edsir@@uimica com
vistas a atingir também a comunidade escolar,dalocsugere o seu
titulo. A QNEsc teve sua primeira edicao publicada maio de 1995,
completando em 2015, 20 anos. A revista esta estidd nas seguintes
secOes: Quimica e Sociedade; Educacdo em Quimidaltenidia;
Espaco Aberto; Conceitos cientificos em destaqustpkia da Quimica;
Atualidades em Quimica; Relatos de Sala de Aulajrnende Quimica
em foco; O aluno em foco; Experimentacdo no Ensi@dQuimica e

°2 JUNIOR, W. E. F.; OLIVEIRA; A. C. G. (Orgs.PIBID Quimica acdes e
pesquisas na Universidade Federal de Rondonia/US#e. Carlos: Pedro &
Joéo Editores, 2011.

3 GALIAZZI, M. C.; COLARES, I. G. (Orgs.)Comunidades aprendentes de
professoreso PIBID na FURG. ljui: Ed. Unijui, 2013.
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Cadernos de Pesquisa. A publicacéo é feita de fonpeessa e digital,
sendo que a impressa € enviada por correio paasisantes, enquanto
gue a digital, que traz os mesmos artigos da varspessa, além de
videos, é disponibilizada gratuitamente no sitg:#Mtjnesc.sbq.org.br/.
Portanto, trata-se de uma revista de livre acessuci@dade, de modo
geral.

Nesta direcdo, trabalhos relacionados ao PIBID éamlséo
submetidos a eventos, a exemplo do ENEQ. Em 20&ahfpublicados
24 trabalhos, enquanto que, em 2012, 116, nos dpa&s/ento. Vale
lembrar que o ENEQ aceita trabalhos em verséesiidale completa, e
tendo em vista que se trata de um evento bienati®mal destinado a
comunidade de Ensino de Quimica, pode-se dizermaqyuéantidade de
trabalhod’ publicados a respeito do PIBID é bastante exp@sgidos
disponiveisonline. O ENEQ é um evento de suma importancia para a
comunidade de ensino de Quimica, como destaca &zhem(2008),
com diferentes linhas tematicas de submissdo dmlivas, a saber:
Ensino e aprendizagem; formacdo de professore®riaiatdidaticos;
linguagem e cognicao; experimentacdo no ensindpiis Filosofia e
Sociologia da Ciéncia; Educacao em espacos naaimrendivulgacao
cientifica; tecnologia da informacdo e comunicacagjucacao
ambiental; abordagem Ciéncia, Tecnologia e Socee(adsS); curriculo
e avaliacdo; incluséo e politicas educacionais.

Em razdo da importancia da revista QNESsc e do EN&@ a
comunidade do Ensino Quimica, além da quantidaeleeh de artigos
publicados sobre o PIBID em ambos os meios, deoglimalizar uma
analise de como o programa, nos trabalhos exansnddm e pode
contribuir para reflexbes na formacdo docente, etudo no
desenvolvimento profissional dos formadores de gssires de
Quimica.

3.1 Caminhos metodoldgicos
Tendo em vista a escolha da QNEsc e do ENEQ conted de

analise de dados, o critério para a escolha dballras foi identificar a
palavra PIBID no titulo, resumo ou palavras-chdva. QNEsc foram

>* Em 2014, o nimero de trabalhos publicados relados ao PIBID foi
elevado. No entanto, os trabalhos do ENEQ de 2@bdsnbmetidos a analise
em razao de terem sido disponibilizados no sitedmto apés a escrita desta
parte do trabalho. J& em 2008, o PIBID ainda ecipiente, e ndo havia
trabalhos relacionados ao programa.
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analisados todos os artigos que possuiam o critguoracitado,
publicados até o final do ano de 2015, inclusiveetes disponiveis no
prelo, totalizando 32 deles. No ENEQ, selecionap®gjue tinham a
palavra PIBID, sendo que encontramos 24 na edied0d0, e 116 na
edicdo de 2012. E destes 116, em decorréncia logsféécnicas no site
do evento, dois ndo estavam disponiveis ao acessmndo, assim, 114
trabalhos. No ENEQ foram analisados apenas oslhi@baompletos,
em razdo de haver mais elementos para a analisdizaodo 27
trabalhos, um de 2010, e o restante, de 2012. §map@o ENEQ de
2010 ndo ha a divulgacdo do numero exato de trabahbmetidos e
aceitos no evento, apenas um numero aproximadsgjaucerca de 300
trabalhos completos e mais de 500 resumos subragtigomodo que
nao se sabe quantos foram aceitos. No ENEQ de 20bh#imero &
descrito no site de forma exata, isto €, 889 traisahceitos. Destes, 116
se relacionam ao PIBID, totalizando um percentual 18,04% de
trabalhos relacionados ao programa no evento. Osgupercebe de
2010 a 2012 é o aumento da quantidade de trabalpesentados
vinculados ao tema em questdo, o que evidencisserdinacdo de
acOes na comunidade de Ensino de Quimica a respeifmrograma.
Portanto, esta parte da tese utiliza, como matanalitico, 59 trabalhos
gue foram lidos na integra e submetidos a analise.

Abaixo segue o0 quadro contendo os dados dos tbalh
analisados, tais como: titulo, autoria, fonte, fagdo dos autores e
codigo. Para identificar a formacdo dos autoreanfoatribuidas letras
de representacdo, a mesma utilizada no ENEQ, augaatos também
para os artigos da QNEsc. As representacoes sad3Quisador); FM
(professor de ensino fundamental e meédio); IC (gaado); PG (pOs-
graduando e pés-graduatfod L° (licenciado). Entre parénteses consta
0 numero de sujeitos para cada modalidade. O cdagliggado para
identificar os trabalhos analisados ao longo dmtéxA letra A designa
0 codigo atribuido para os artigos publicados n&&I\e a letra E para
os trabalhos do ENEQ.

> No ENEQ, a sigla PG é utilizada apenas para pédugndos, mas aqui
consideramos também os pos-graduados.

*® Sigla criada por nés.

>" Os codigos foram criados para ndo confundir @dejuando se esta usando
trechos do material analisado ou uma interlocueénda.
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Quadro 4: Identificacdo dos trabalhos analisados

Trabalho Fonte Autoria Form Natureza dos Cadi
(Titulo) acao trabalhos/ Secéo ou | gode
dos Linha tematica®® identi
autor ficaca
es 0
Aumentando o | Revista Quimica Paulo César PQ Relato e andlise das Al
interesse do Nova na Escola Pinheiro (03) atividades
alunado pela (Qnesc), v. 34, desenvolvidas no
Quimica Escolar| n.4, novembro ambito do subprojeto.
e implantacéo da de 2012.
nova proposta
curricular
Mineira:
desenvolvimento
e resultados de
projeto seminal
realizado no
PIBID-UFSJ
As contribuicBes Qnesc, v. 34, Enio de Lorena PQ Analise de entrevistas| A2
do PIBID ao n.4, novembro Stanzani, Fabiele| (02) realizadas com
processo de de 2012. Cristiani Dias PG bolsistas (licenciandos
formacéo de Broietti e Marinez | (01) do programa.
professores de Meneghello Passd
Quimica
A utilizacéo de Qnesc, v. 34, José Luiz da PG Discusséo de uma A3
videos didaticos| n.4, novembro Silva, Débora (01) intervencéo didatica
nas aulas de de 2012. Antonio da Silva, IC desenvolvida pelos
Quimica do Cleber Martini, (03) licenciandos bolsistas
Ensino Médio Diane Cristina FM aos estudantes do
para Abordagem Araujo (02) Ensino Médio
histérica e Domingos, PQ relacionada ao uso de
contextualizada Priscila (01) videos como recurso
do Tema vidros Goncalves Leal. didatico.
Edemar Benedetti
Filho e Antdnio
Rogério Fiorucc
A influéncia do Qnesc, v. 34, Mara Elisa Fortes| PQ Relato de atividades A4
PIBID na n.4, novembro Braibante e (01) desenvolvidas no
formacé&o dos de 2012. Ediane Machado| PG PIBID no periodo de
académicos de Wollmann (01) dois anos.
Quimica
Licenciatura da
UFSM
Avaliando Qnesc, v. 34, Edenia Maria PQ Relato e analise de A5
contribuicdes n.4, novembro Ribeiro do (01) atividades
para a formacéo de 2012. Amaral. desenvolvidas no
docente: uma PIBID-Quimica da
andlise de UFRPE. Foram
atividades analisados relatdrios

*® Usa-se a terminologia secdo para os trabalhosNEs€) e Linha tematica
para os trabalhos do ENEQ, respeitando a nomenzlattlizada nos dois
espacos. Vale ressaltar que ha trabalhos QNEsoaueapresentam a secéo de
publicacdo, pois foram publicados em um numeroaaslpdestinado ao PIBID.
Portanto, nesses trabalhos, ndo ha a identificdgdioha de pesquisa.
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realizadas no

desenvolvidos pelos

PIBID-Quimica bolsistas
da UFRPI (licenciandos'
Estudo de caso Qnesc, v. 34, Robson Simplicio| PG Andlise de caso criadg A6
em aulas de n.4, novembro de Sousa, Paula| (02) pelos bolsistas
Quimica: de 2012. Del Pontes Rochal PQ (licenciandos)
percepcdo dos e Irene Teresinha| (01) desenvolvido no
estudantes de Santos Garcia. Ensino Médio sobre
nivel médio isomeria e moléculas.
sobre o
desenvolvimento
de suas
habilidade
Os jogos Qnesc, v. 34, Priscila Barreto IC Relato de experiéncia| A7
educacionais de| n.4, novembro | Mathias Focetola,| (08) didatica dos bolsistas
cartas como de 2012. Pedro Jaber PG (licenciandos) da
Estratégia de Castro, Aline (01) universidade da UFRJ
Ensino em Camargo Jesus d¢ FM sobre o ensino de
Quimica Souza, Lucas da| (03) ligacBes quimicas e
Silva Grion, PQ funcBes inorganicas
Nadia Cristina da| (02) utilizando jogos
Silva Pedro, educacionais.
Rafael dos Santos
lack, Roberto
Xavier de
Almeida,
Anderson Cosme
de Oliveira,
Claudia Vargas
Torres de Barros,
Enilce Vaitsman,
Juliana Barreto
Brandéo, Antonio
Carlos de Oliveira
Guerra e Joaquim
Fernando Mendes
da Silva
O projeto agua Qnesc, v. 34, Penha Souza PQ(0 Relato de experiéncia| A8
em Foco como n.4, novembro Silva e Eduardo 2) de uma atividade
uma proposta de de 2012. Fleury Mortimer. desenvolvida no PIBID|
formacéo do intitulada “Projeto
PIBID Agua em foco:
qualidade de vida e
cidadania”
Relatos de Qnesc, v. 34, Luis César PQ Relato de experiéncia| A22
experiéncia do n.4, novembro Passoni, Maria (03) das atividades
Programa de 2012. Raquel Garcia FM realizadas no PIBID-
Institucional de Veja, Rosana (03) Quimica da
Bolsa de Giacomini, PG Universidade Estadual
Iniciacdo a Amanda Monteiro| (01) do Norte Fluminense.
Docéncia no Pinto Barreto,
curso de Josimary dos
Licenciatura em Santos Cordeiro
Quimica da Soares, Larissa
Universidade Codeco Crespo e
Estadual do Mércia Ribeiro
Norte Gongalves Ney.
Fluminens
Compreensbes g Qnesc, v. 34, Giuliana Gionna PG Discute as Al4
significados n.4, novembro Olivi Paredes e (01) compreensdes e 0s
sobre o PIBIC de 201. Orliney Maciel PQ significados do PIBIC
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para a melhoria Guimarées. (01) | para aformacéo inicial
da Formacéo de de professores de

professores de Biologia, Fisica e
Biologia, Fisica Quimica a partir da

e Quimica analise de entrevistas
com professores
supervisores
(professores das
escolas) de cada
subprojeto.

O saber Qnesc, v. 34, Camila Silveira PG Discute a contribuicdo| A23
experimental na| n.4, novembro da Silva, José (04) do PIBID para a
formacéao inicial de 2012. Antonio FM formacao dos
de professores a Maruyama, Luis (01) licenciandos de

partir das Antonio Andrade Quimica da Unesp,
atividades de de Oliveira e Olga mediante a andlise dos

iniciacdo a Maria relatérios realizados
docéncia no Mascarenhas de pelos bolsistas
subprojeto de Faria Oliveira (licenciandos) e um

Quimica do guestionério

PIBID da Unesp respondido por eles.
de Araraquara
Histdrias de sala Qnesc, v. 34, Aline Machado PG Analisa histérias de A21
de aula de n.4, novembro Dorneles e Maria| (01) sala de aula de seis
professoras de de 2012. do Carmo PQ professoras de
Quimica: Galiazzi (01) Educacéo Basica
partilha de participantes do
saberes e PIBID.
experiéncias nas
rodas de

formacéo do
PIBID/FURG
OPIBIDe a Qnesc, v.35, n4,| Adriana Vitorino PQ Apresenta o resultado| A20

Licenciatura em novembro de Rossi. (01) de atividades
Quimica num 2013. desenvolvidas no
contexto subprojeto em cinco
institucional de escolas
pesquisa Linha de pesquisa:
Quimica Relato de sala de aulal
destacada:
cenario,
dificuldades e
perspectivas
A percepcao dos| Qnesc, v.35, n.3,| Karen C. Weber, PQ O artigo analisa Al19
licencia(n)dos Agosto de 2013. Maria G. (03) entrevistas realizadas
em Quimica Fonseca, IC com ex-bolsistas e
sobre o impacto Alexandro F. (02) bolsistas (licenciandos
do PIBID em sua Silva, Johnny P. a respeito da
formacao para a Silva e Teresa contribuicdo do
docéncia C.B. Saldanha. programa.
Linha de pesquisa:
Pesquisa no Ensino de
Quimica.

Os saberes Qnesc, v.35, n.4,| Joanez Aparecida] PQ O artigo analisa os A18
Docentes na novembro de Aires e Barbara (01) saberes docentes
formacéo de 2013. Grace Tobaldini PG incorporados pelas

Professores de (01) professoras da
Quimica Educacéo Basica a
participantes do partir da participacéo

PIBID no subprojeto PIBID-

Quimice. Os dado:
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foram obtidos por
meio de diarios e
entrevistas.
Linha de pesquisa:
pesquisa no Ensino dg
Quimica.

Péquer dos Qnesc, v.35,n.3,| Joyce Cristine IC Relata a aplicagdo e | A09
Elementos dos | agosto de 2013.| S.F. Saturnino, (01) avaliacdo de um jogo
blocossep Inacio Luduvicoe| PU didatico sobre Pbquer
Leandro José dog (02) dos elementos dos
Santos. Blocos s e p.
Secdo: relato de sade
aula
A cana-de- Qnesc, v.35, n.1, Maria Elisa PU Discute uma oficina Al5
acucar no Brasil fevereiro de Fortes Baribante,| (01) desenvolvida em uma|
sob um olhar 2013. Mauricius Selvero| PQ escola da rede publicd
Quimico e Pazinato, Thais | (04) sobre o tema cana-de
Histérico: uma Rios da Rocha, acucar no Brasil.
abordagem Leandro da Silva
interdisciplinar Friedrich e Flavio
Correia Nardy.
A agua da fonte | Qnesc, v.36, n.2,| Maria Fernanda PG Relato de uma Al2
natural: maio de 2014. Campos (02) sequéncia de
sequéncia de Mendonca, L(01) atividades sobre os
atividades Polyana Tomé de| PQ conceitos de substancip
envolvendo os Paiva, Thatiany (02) e mistura,
conceitos de Rodrigues desenvolvidas por
substancias e Mendes, Mario bolsistas (licenciandos
misturas Roberto Barros, do PIBID em parceria
Marcia Regina com a escola publica.
Cordeiro e Keila Secao: relatos de salg
Bossolani Kiill de aula.
Reflexdes do Qnesc, v.36, n.2,| Marcia Gorette PQ O trabalho busca All
PIBID -Quimica maio de 2014. Lima da Silva e (02) levantar elementos de
da UFRN: para André Ferrer reflexdo a respeito do
além da Pinto Martins. impacto do PIBID na
iniciacdo a formacdo académica
docéncia dos bolsistas
(licenciandos).
Secao: espaco aberto
Contribuices ao| Qnesc, v.36, n.2, Fernanda PQ Trabalho realizado A24
curriculo da maio de 2014. Medeiros de (02) com 11 bolsistas do
Licenciatura a Albuquerque e PIBID (licenciandos),
partir de Maria do Carmo no qual se analisaram|
histérias de sala Galiazzi. histérias mensais de
de aula: o PIBID um periodo de dois
de Quimica da anos produzidas por
FURG estes sujeitos. Os
dados obtiveram
compreender as
contribuicdes das
histérias na formagéo
académico-profissional
doslicenciandos em
rodas de formacgao.
Secaoensino de
Quimica em foco.

A aula Qnesc, v.36, n.2, Méarcia Von FM Analise de quatro Al10
experimental maio de 2014. Frihauf Firme e | (01) portfélios de escrita
registrada em Maria do Carmo PQ coletiva elaborados po

portfolios Galiazzi. (01) professores da
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coletivos: a
formacao
potencializada
pela integracao
entre
licenciandos e
professores da

escola basic

Educacéo Basica e
Licenciandos bolsistas
do PIBID. O registro
no portfélio refere-se a|
aulas experimentais.
Secdo: ensino de
Quimica em foco.

PIBID/Licenciat | Qnesc, v.36, n.2,| Joice de Aguiar PQ Relata a experiéncia dp A13
ura em Quimica fevereiro de Baptista, Roberto| (03) subprojeto de Quimica|
da Universidade 2014. Ribeiro da Silva, | L(01) do PIBID na
de Brasilia: Ricardo Guache, IC universidade de
inter- Eveline Camillo, (01) Brasilia.
relacionando Diego PQ Secao: relatos de salg
Ensino, Pesquisg Albuquerque da | (05) de aula.
e Extenséo Rocha, Wanda
Lucia de Lima,
Salma Abud Cury
Pecly Guimarées,
Marco Anténio
Domingues de
Oliveira, Luciana
da Cruz Machado
da Silva e Claudio
Luiz Nébrega
Pereira
Situacao de Qnesc, v.36, n.1,| Danilo Missias Discute a experiéncia| Al7
Estudo em curso fevereiro de Teixeira, Jéssica do PIBID/UESC em
técnico: 2014. Go6es Ramos parceria com o
buscando Pinto, Luciana Gipec/Unijui, na qual
alternativas para Lima Rodrigues, se desenvolveu uma
a iniciacao a Ivete Maria dos situacdo de Estudo
Docéncia na Santos, Eva intitulada Nutricdo
interacdo Teresinha de consciente em um
interinstitucional Oliveira Boff, curso técnico de
Maria Cristina nutricao.
Pansera de Araujdg Secdo: pesquisa no
e Elisa Prestes ensino de Quimica.
Massena.
Narrativas Qnesc, v.36, n.1,| Luciana Passos PQ O trabalho discute a | Al6
centradas na fevereiro de Sa (01) influéncia do PIBID na
contribuicdo do 2014 formacéo inicial e
PIBID para a continuada de
formacéao inicial professores de
e continuada de Quimica
professores de Secdo: pesquisa no
Quimice ensino de Quimic
Imagens, Qnesc, v.36,n.3,| Gilmar Pereirade| PQ Relata atividades A27
Analogias, Agosto 2014 Souza, Aline (02) desenvolvidas no
Modelos e Imaculada IC PIBID envolvendo o
Charge: distintas Pereira, Cristiane| (13) conceito de polimeros

abordagens no
Ensino de
Quimica
envolvendo o
tema polimeros

Martins da Silva,
Daniela Gandra,
Gabriela de Paula|
Oliveira, Gabriela
Rosa Ramos, Ivng
Casela, Jardel
Marques
Fernandes,
Marcelle Cristina

Correia Sena,

a partir de imagens,

analogias, modelos e
charges.

Secdo: relatos de salg
de aula.
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Marina Rodrigues
Martins, Marlon
de Oliveira
doNascimento,
Renata Aparecida]
Fidelis, Stela
Nhandeyara do
Carmo Ramos,
Thayna Dadamos
Araujo e Leandro
Marcio Moreira

Construcao da Qnesc, v.36, Mara LUcia PG Investiga como a A25
identidade n.04, Nov., 2014 | Rodrigues Costa,| (02) identidade docente
docente na Ana Carla dos PQ vem sendo construida

Licenciatura em Santos Beja e (01) por trés licenciandas

Quimica de um Flavia Rezende em Quimica através de

Instituto Federal significados que
de Educacao atribuem ao ser
Profissional professor e ao seu

processo formativo e
como o PIBID estaria
envolvido nesse
processo.

As contribuicdes Qnesc, Carina C. L(01) Relata as atividades | A26
do PIBID no v.00,n.00, més, | Martins, Danielle IC desenvolvidas por oito,
processo de 2014. C. Santos, (07) licenciandas bolsistas

formacao inicial Gislaine C. dos FM do PIBID. As

de professores de¢ Santos, Juliana F| (01) atividades consistem
Quimica: a C. Sés, Laura M. PQ na aplicacdo de

experimentagao Roselli, Lais A. (01) experimentos.

como ferramenta Maroubo, Natiza Secao: relato de sala de

na aprendizagem G.M.Borsato, aula
dos alunos do Patricia Borim,

Ensino Médio Ivo G. da Silva e

Silvania Lanfredi
Atividades Qnesc v. 36, n. 3| Fabiana Gomes, FM Relata atividades A29
Didatico- Agosto de 2014 Fabiane (03) desenvolvidas por
Pedagdgicas Schneider PG bolsistas (licenciandos
para o Ensino de Machado, (01) no dmbito do PIBID.
Quimica Leonardo Lopes As atividades
desenvolvidas da Costa e Blyeny consistem em:
pelo projeto Hatalita Pereira atividades
PIBID-IFG Alves experimentais, visitas
técnicas e minicursos.
Secao: relatos de salg
de aula.

A importancia Qnesc, V.00,N. Kleyfton S. da IC Analisa a aplicacéo dg A28

do PIBID paraa| 00, MES, 2014 Silva, Mayrane (05) atividades
realizacao de C.M. do FM experimentais de

atividades Nascimento, (01) guimica, ministradas
experimentais Enaura F.V.de PQ na Educacéo Basica
alternativas no Siqueira, Karla (02) desenvolvias no
Ensino de C.H. dos Santos, ambito do PIBID. As
Quimica Maria R. C. atividades
Alves, Fernando experimentais foram
M. de Oliveira, desenvolvidas por
Alan J.D. de bolsistas (licenciandos
Freitas, Johnnatar] do curso de Quimica.
D. de Freitas

Perspectiva de Qnesc, v. 37, Luciana Passos d¢ PQ Discute as impressfes A30

estudantes d n.3, agosto S4 ¢ (02) de dez bolsistas ¢
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Quimica sobre 2015. Andoni Garritz PIBID (licenciandos)
uma proposta de acerca de uma
producéo e proposta de ensino
aplicacéo de fundamentada na
unidades producéo e aplicacao
sidaticas e 0 de unidades didaticas
impacto do sobre os temas:
PIBID na natureza da matéria,
formacéo solucdes e ligactes
docente guimicas. Explora
também a influéncia
do PIBID para a
formacao inicial de
professores envolvidog
nessa proposta de
qualificacéo docente
Secao: espacgo aberto
Repensando o Qnesc, v. 37, Ivoni Freitas- Investiga os interesses A31
PIBID-Quimica n.3, agosto, Reis, Andreia F. e as expectativas dos
da UFJF por 2015. Afonso, Fernanda estudantes do Ensino
meio da L. Faria, Sandra Médio de trés escolas
compreensao do Franco- participantes do PIBID
perfil dos alunos Patrocinio, de Quimica em relacag
das escolas Jomara M. ao processo de ensing
parceiras Fernandes, Victor e aprendizagem.
G. L. Ferraz, Secdo: Aluno em Focqg
Ménica B. Cruz,
Uilka O. Melo,
Lilian G. Melo,
Adriana G. Sousa
Flavia R. Brito,
Jéssica C. Penha
Marco Anténio U.
Montanha,
Priscilla L.
Cerqueira,
Rosangela C. A.
Silva e Silas J.
Faria
Perfil dos alunos Qnesc, v. 37, José Gongalves PQ Discute o perfil A32
de Licenciaturas n.4, agosto, Teixeira Junior e | (02) socioeconémico de
em Quimica que 2015. Guimes estudantes de 20

atuam no
Programa
Institucional de
Bolsa de
Iniciacdo a
Docéncia e as
influéncias para
sua formacédo
inicial

Rodrigues Filho

cursos de Licenciaturg
em Quimica, em
diferentes instituicoes
de ensino superior, que
atuam como bolsistas
no PIBID. Identificou
também as possiveis
relacdes entre a
universidade e a
escola, as
contribuicdes das
atividades realizadas
pelos bolsistas e o
papel do professor
supervisor, bem como
as contribuigdes do
PIBID para os
processos formativos
dos futuros professori
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de quimica.
Secdo: ensino de
Quimica em foc(

Experiéncias de ENEQ 2010 Maria Jailane PQ Investiga a EO1
leitura na Pereira da Silva, | (02) contribuicdo da leitura
Amazbnia: o Marcia Gongalves| IC de artigos e sua
caso do PIBID Almeida, Ana (02) discussao durante
Quimica da Carolina Garcia encontros semanais do
Universidade de Oliveira, PIBID.
Federal de Wilmo Ernesto Linha temética:
Rondénia- UNIR Francisco Junior, Formacao de
professores.
Uso de temas ENEQ 2012 Camila Fernandess IC Analisa respostas de| EO02
guimico-sociais Mari, Marcos (01) estudantes obtidas
no ensino de Vogel PQ através de atividades
guimica - uma (01) desenvolvidas no
intervengdo no PIBID, realizadas em
projeto PIBID uma escola publica do
interior, relacionadas
ao tema leite.
Linha temética: Ensing
e aprendizagem
Agua: de onde ENEQ 2012 Haroldo Candal IC Relata atividades EO3
vem? Para onde da Silva, Magno | (02) desenvolvidas no
vai? Silva, Maria de PQ PIBID em uma escola
Fatima Texeira (01) publica relacionada ag
Gomes tema agua: de onde
vem? Para onde vai?
Linha temética: ndo
especificada.
Metodologia ENEQ2012 Ana Paula Mateus IC Relato de experiéncia| E04
diferenciada no Braga, Beatriz (02) do uso de
Ensino de Ferreira Alcantra PQ metodologias
Quimica: Verassani, José | (01) diferenciadas em aulas
concepcdes de Gongcalves do Ensino Médio
estudantes sobrg Texeira Janior, desenvolvidas por
a sua utilizacéo bolsistas (licenciandos
do PIBID.
Linha temética: Ensino
e aprendizagem.
Investigando a ENEQ 2012 Luanna Gomes de IC Aponta a contribuicdo| EO5
contribuicdo de Guvéa, Richard (04) de uma proposta
experimentos Arantes Paixao, FM didatica para o
demonstrativos Anne Carolinade| (01) desenvolvimento do
investigativos Carvalho, Brigida| PQ conceito de acidos e
para o Isabel de (01) bases por meio de
desenvolvimento Siqueira, Izabella atividade
de conceitos Caroline do experimentais
relacionados a Nascimento, demonstrativas acercg
tematica acidos e Renata de Castro do tema.
bases no ensino Magalhaes, Linha temética: Ensing
médio Silvana Marcussi, e aprendizagem.
Rita de Céssia
Suart
O lddicoe o ENEQ2012 Cidinéia Maria IC Relata atividades E06
experimento Silva da Mata, (02) desenvolvidas no
como alternativa Nathélia Talita PQ PIBID a partir do jogo
metodoldgica em Candido de (02) didatico e a

estudo de
concepcgoes dos

alunos sobre

Oliveira, Claudia
Cristina Cardoso

Bejan, Jodo

experimentacdo como
metodologias para

discutir aspectos
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descarte de 6leo
de fritura no
Meio Ambiente

Roberto Ratis
Tenobrio da Silva

ligados ao meio
ambiente.
Linha temética: Ensing
e aprendizagem.

Abordagem ENEQ 2012 Caroline Maroto IC Apresenta 0s EOQ7
histérica e Fabricio, Luciana | (02) resultados do
filoséfica da Mamus PQ desenvolvimento de
Ciéncia no Guimaraes, (01) uma proposta didatica
Ensino de Joanez Aparecida com abordagem
Quimica por Aires alicercada na Histéria
meio da e Filosofia da Ciéncia
biografia de realizada no PIBID.
Lavoisier Linha temética:
Histéria da Ciénci
A interface entre ENEQ 2012 Gabriela Salomap PQ Relata a experiéncia de EO08
trés saberes: Alves Pinto (01) uma professora
Educacéo, coordenadora do
Quimica e PIBID ao abordar a
Psicologia - interface entre saberes$
PIBID no da 4rea da educacéo
Instituto Federal Quimica e psicologia,
do Rio de € como estes se
Janeiro (IFRJ) relacionam na
formacao dos
licenciando no PIBID.
Linha temética:
formacao de
professores.
Visdes de ENEQ 2012 Duanne Maciel IC Discute uma proposta| E09
Ciéncia e Scremin, Joanez| (01) didatica desenvolvida
cientista: analise Aparecida Aires PQ por licenciandos de
de uma proposta (01 Quimica em uma
didatica baseada atividade do PIBID a
em um texto respeito da abordagem
histérico de Historia e Filosofia
da Ciéncia.
Linha temética:
Histdria da Ciéncia.
Historia e ENEQ 2012 Haroldo Luis ID Apreender o que 0s E10
Filosofia da Ribas, Joanez (01) estudantes de
Ciéncia no Aparecida Aires PQ Educacéo Basica
ensino de (01) pensam sobre a
guimica: o que colaboracgéo entre os
os alunos cientistas. O trabalho
pensam sobre a foi desenvolvido como
colaboragéo uma atividade do
entre os PIBID.
cientistas Linha temética:
Histdria da Ciéncia.
Parceria ENEQ 2012 Luis Alberto IC Discute o E1l
bolsistas PIBID Barros Freitas, (02) desenvolvimento e
e professora do Rayane Gomes, FM aplicagdo de uma
Ensino Médio: a Aldicéia Luiz de (01) proposta didatica sobre
histéria da Moura, Maria PQ histéria da
Quimica como Angela (01) eletroquimica entre
facilitadora na Vasconcelos de licenciandos e o
aprendizagem de Almeida professor da escola,

eletroquimica

ambos bolsistas do
PIBID.
Linha tematica:
Historia da Ciéncii
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Histérias de sala ENEQ 2012 Aline Machado PG Apresenta a analise de¢ E12
de aula na Dorneles, Maria (01) histérias de sala de
formacéo de do Carmo PQ aula narradas por seig
professores de Galiazzi (01) professoras da
Quimica no Educacédo Basica
PIBID/FURG bolsistas do PIBID.
Linha temética:
Histéria da Ciéncii
Iniciacdo a ENEQ 2012 Luciana Lima FM Discute os avancos E13
docéncia: o olhar Rodrigues, Elisa | (01) decorrentes da
do professor Prestes Massena| PQ interacdo do PIBID
regente sobre a Ivete Maria dos (02) com a escola além de
formacao de Santos apontar os avangos
futuros significativos na
professores pratica do professor de
Quimica do centro de
Educacéo profissional
e na formacdo inicial
dos licenciandos.
Linha temética:
Formacao de
professores.
Formacao ENEQ 2012 Dionatan IC Discute um dos El4
docente e Menezes da Silva| (02) projetos desenvolvidog
divulgacéo Renatha Cristhina] PQ no PIBID Quimica
cientifica por Fraga do (02) chamado “Quimica em
meio do teatro: Nascimento, cena”. O projeto optou
uma pesquisa no Miyuki pela encenacgéo de uma
ambito do PIBID Yamashita, peca de teatro com fing
UNIR/RO Wilmo Ernesto de divulgagéo
Francisco Junior cientifica, pautada em
elementos da historia
da Ciéncia.
Linha temética:
Formacao de
professore:
Identidade ENEQ2012 Edineia Tavares| IC Relata atividades E15
docente: visédo e Lopes, Tayonara| (05) realizadas no
(trans)formacéo da Cruz PQ subprojeto Quimica -
em um curso de Nascimento, (01) PIBID e no
Licenciatura em Lidiane Santos PRODOCENCIA.
Quimica Gama, Angélica Discutiram-se visdes
Tavares Santos, de académicos do
Diego Andrade curso sobre o modelo
Vasconcelos, de professor que
Alyson Passos pretendem seguir na
Ferreira, Josefa docéncia.
Alenilza Jesus Linha temética:
Lima Formacao de
professores.
Um projeto do ENEQ 2012 Adriana Vitorino| PQ Relata a andlise dos| E16
PIBID para a Rossi (01) resultados da dinamica

Licenciatura em
Quimica em uma
instituicdo

Estadual com
pesquisa em
Quimica
destacada:
cenario,
dificuldades e

de planejamento e
execucao dos projetos
PIBID, desenvolvidos

em cinco escolas.

Linha temética:
formacéo de
professores.
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perspectivas
Discusséo ENEQ 2012 Flavia Carneiro IC Descreve acdes E17
conceitual e Gongalves, Ana (06) desenvolvidas no
grupos de estudd Lidia Vieira de FM PIBID como o
na formacgéo de Souza, Layla (01) desenvolvimento de
professores: a Karoline Tito PQ grupos de estudo de
acédo do PIBID Alves, Jodo Paulo| (03) conceitos e de
no curso de Santos Carmo. experimentacao.
Licenciatura em Kamylla Lira Linha temética:
Quimica da Cavalcante, formacéo de
Universidade Murilo Viana de professores.
Federal de Goias Souza, Elgia
Procépio Diniz,
Anderson A.
Dias, Augustina
Rosa Echeverria,
Nyaura Aradjo da
Silva Mesquita,
Marlon Hebert
Flora Barbosa
Soares
A realizacéo de ENEQ 2012 Amanda Gabriell¢ IC Descreve as atividades E18
minicurso como da Silva, Leandro| (02) desenvolvidas no
ferramenta no Henrique Ribeiro PQ PIBID a partir de um
ensino de Varéo, Blyeny (01) minicurso sobre
propriedades Hatalita Pereira propriedades
coligativas Alves coligativas.
dentro das Linha temética:
atividades do formacao de
PIBID professores.
O subprojeto de ENEQ 2012 Larissa Kely PG Discute as E19
Quimica/PIBID- Dantas, Irene (01) contribuicbes do
UFMT: uma Cristina de Mello PQ PIBID na formagéao
reflexdo sobre ag (01) inicial de professores
necessidades de Quimica.
formativas e a Linha temética:
crise na formacéo de
educacao professores
Organizando o ENEQ 2012 Danilo M. IC Apresenta 0s E20
Laboratério de Teixeira, Gabriel | (02) resultados da
Ciéncias: uma da S. Amaral, FM intervengdo do PIBID,
experiéncia da Luciana L. (01) como a reorganizacag
abordagem do Rodrigues, Ivete PQ do laboratério de
PIBID/UESC de dos Santos, Elisa| (02) Ciéncias e como esta
Quimica no Prestes Macena atividade foi
espaco escolar relacionada a formacag
dos licenciandos.
Linha temética:
formacao de
professores.
Histdrias de sala ENEQ 2012 Fernanda PQ Analise de historias E21
de aula: PIBID Medeiros (02) mensais escritas por
sinalizando para Albugquerque, licenciandos a respeitg
a producao de Maria do Carmo de sua formagéo
curriculo na Galiazzi académico-
Licenciatura profissional.
Linha temética:
formacao de
professores.
Entendimentos ENEQ 2012 Samia Rodrigues IC Analisa o E22

de estudantes dd

Dib, Amanda

02

entendimento de
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Ensino Médio Candida Nunes, PQ estudantes do Ensino
sobre atividades Silvia Cristina (01) Médio sobre a
experimentais Binsfeld importancia de
atividades
experimentais
desenvolvidas em
aulas de Quimica/
Ciéncias.
Linha temética:
Experimentagao.
Experimentagao ENEQ 2012 Whiratan Cesar| IC Discute uma atividade| E23
no Ensino de Macedo de (06) experimental e
Ciéncias: o Oliveira, Josana FM desenvolvida no
PIBID-Quimica Pereira dos (01) Ensino Médio como
e o0s alunos do Santos, Itala, PQ uma acao do PIBID.
Ensino Médio Kariny Barroso (02) Os experimentos
investigam a Lopes, Larissa abordavam os
fungdo agasalho Fernanda da Silvg conceitos de fisica
Gongcalves, térmica, como calor,
Tébata Cristina temperatura e sensacdo
Silva Ferreira, térmica. Discutiram-se
Adeline Cristina também questionérios
Pereira, Erick aplicados apds o
Ribeiro Pinto, desenvolvimento da
Angélica Oliveira atividade experimental
de Aradjo, Linha tematica:
Cristina Fontes experimentagao.
Diniz
Resgatando ENEQ 2012 Guilherme IC Relata a aplicacdo de| E24
conhecimentos Cavagni, Nelsi (05) um projeto que discute
do senso comum Suzana Lauxen, FM conhecimentos sobre
- tira manchas Clévia Marozzin (01) tirar manchas,
Mistura, Denise PQ desenvolvido no
Kolling Oliveira, (01) segundo ano do Ensing
Patricia Médio.
Lorenzon, Linha temética: relato
Saionara dos de sala de aula.
Santos, Vitor
Matheus
Sanderson
O uso do ludico ENEQ 2012 Rosane Mayara| IC Relata os resultados | E25
em sala de aula - Andrade Costa, (02) obtidos na elaboracao
um jogo Cinara Aparecida| PQ e aplicagdo no Ensino
confeccionado de Moraes, José| (01) Médio de um jogo
com materiais Goongcalves didatico denominado
alternativos Texeira Junior “Verdade Quimica”
Linha temética:
materiais didaticos.
Feira de ENEQ 2012 Claudia IC Discute a importancia| E26
Ciéncias: Conceicao de (02) das feiras de ciéncias
atividade Paiva Mota, PQ realizadas nas escolas
inovadora na Jéssica Goes, (02) e a participacdo do
formacéo Luciana Lima PIBID nas feiras.
docente? Rodrigues, Ivete Linha tematica:
Maria dos Santos, formacao de
Elisa Prestes professores.
Massena
A formacgéo ENEQ 2012 Renata Vidal dog IC Discute uma atividade| E27
Multicultural de Santos, Emanuel| (02) desenvolvida no PIBID
professores de Lopes Dornelas, PQ relacionada a questdes
Quimica atravé Juliano Soare (01) élico-raciais
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de um projeto de Pinheiro, Guimes Linha temética: ensino,
Iniciacéo Rodrigues Filho e cultura.
Cientifice

Fonte: a autora.

Os artigos da QNEsc e os trabalhos do ENEQ foraatisados
de acordo com o0s pressupostos da Analise TextuatuBiva
(MORAES; GALIAZZI, 2007), que se caracteriza comam u
instrumento de analise de dados. Na Andlise TeRisalursiva (ATD),

o material analisado é chamado agpus o qual pode ser produzido
exclusivamente para a pesquisa (que € 0 caso tl@vistas com 0sS
coordenadores de area do PIBID dos subprojetos adosos de
Licenciatura em Quimica) e sobre materiais ja emiss na literatura
(que € o caso dos artigos da QNEsc e dos trabathBSIEQ). Ocorpus
pode se estender também a textos, imagens ou qualguia expressao
linguistica (MORAES; GALIAZZI, 2007).

A anadlise textual discursiva € constituida por tedspas:
unitarizacao, categorizacdo e comunicacao. Na rirat@io ocorre a
fragmentacdo daorpus, ou seja, nessa etapa 0 texto analisado é
desmontado/fragmentado em unidades de significedtas, por sua
vez, sao partes dmrpusque possuem significado para as questbes de
pesquisa. Nessa etapa, aorpus constitui a parte dos trabalhos
analisados que se articulam as intencdes destaipastpualmente, na
42 parte, as unidades de significado corresponddmaganentos das
entrevistas com os coordenadores do PIBID.

Na ATD, o pesquisador tem autonomia para
fragmentar/desmontar s@orpusa medida que entendé-la necessaria,
podendo, assim, gerar unidades de significado dernma menor
amplitude. A respeito do processo de unitarizaga@utores destacam:

E importante salientar que o processo de
unitarizacao nao necessita prender-se
exclusivamente ao que ja esta expresso nos textos
num sentido mais explicito. Podem ser

construidas unidades que se afastam mais do
imediatamente expresso, correspondendo a
interpretacbes do pesquisador que atingem
sentidos explicitos dos textos (MORAES;

GALIAZZI, 2007, p. 20).

A ATD movimenta-se em um continuo entre elementes d
objetividade e subjetividade, conforme descrito: ¢dmpreensao do
funcionamento da linguagem, a construcdo de semtids polos
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objetivo e subjetivo e a importancia dos contexdés elementos a
serem considerados na producdo de categorias y&@idanificativas”
(Idem, p. 82). Em linhas gerais, as unidades daifgigdo sao
empregadas ndo so para ilustrar um discurso jéeates mas também
para validar as interpretacfes do pesquisador fldAnunitarizacao
constitui a primeira etapa da ATD e tem sentidoytrdeda pesquisa,
guando encaminhada a segunda etapa, denominadéederzacao, na
gual as unidades de significado sdo agrupadasatdoacom critérios
semanticos, isto €, fragmentos gque explicitam destsemelhantes.

Logo, categorizar significa reunir o que € semdiapois as
categorias:

[...] constituem os elementos de organizacdo do
metatexto que se pretende escrever. E a partir
delas que se produzirdo as descricbes e
interpretacbes que compordo o exercicio de
expressar as novas compreensdes possibilitadas
pela analise (Idem, p. 23).

De forma mais explicita, para a ATD a categorinaca

[...] € 0 momento de sintese e organizacdo de um
conjunto de informacdes relativas aos fenbmenos
investigados. Essas sinteses séo as teorizagbes do
pesquisador, produzidas a partir de perspectivas
tedricas implicitas dos sujeitos da pesquisa e do
proprio pesquisador, sempre em interlocu¢cdo com
outros tedricos. Requerem continuo
aperfeicoamento, adequacdo e refinamento no
decorrer do processo da analise e producéo critica.
O processo de categorizacdo constitui estratégia
de movimento da pesquisa que vai do empirico ao
abstrato, dos dados coletados para as teorias
construidas ou reconstruidas pelo pesquisador
(Idem, p. 90).

Nesta direcdo, a categorizacdo € constituinte damemto de
teorizacdo em que dados e informacbes pressupd@rastexpressas
pelos sujeitos da pesquisa (MORAES; GALIAZZI, 2Q0Aksim, a
construcdo das categorias, sobretudo as emergeatdsyto das
perspectivas tedricas do pesquisador. De modo, dedals as etapas da
ATD estao impregnadas com 0s pressupostos teddicgsesquisador
gue realiza a analise.
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No processo de categorizagcdo, admite-se ir de unjur@o de
categorias gerais para um conjunto de subcategorgas especificas
(Idem). Ou seja, “no que se respeita as grandegadds € importante
gue consiga expressar um argumento que aglutingntetize as
subcategorias que as formam e, assim, as unidadesalise que as
constituem” (Ildem, p. 29).

E possivel chegar as categorias por intermédio ifdedtes
formas como, por exemplo, através das influénammétodo dedutivo
gue geram categorias “a priori”. Estas categorjasexistentes na
literatura, séo trazidas para a pesquisa antew@&sea dos dados, as
guais o pesquisador utiliza para encaixar suasadaglde significado.
Podem ser entendidas como um processo de anallsadfie sendo que
a “a origem das categorias nesse caso sera getalalgonma teoria em
gue se fundamenta a pesquisa, com as categorids deduzidas dessa
teoria” (Idem, p. 87).

J& as categorias emergentes sdo aquelas que sargartr da
analise dacorpus,quando o pesquisador ndo conhece as categorias de
antemao, construindo-as a partir da analise dossda&golhidos durante
a pesquisa ou de algum material ja existente quecgEe analisar. As
categorias apresentadas na analise dos artigoBlHad® dos trabalhos
do ENEQ sdo predominantemente emergéht€sbe destacar que todo
0 processo de andlise é fundamentado por um o#é@icd mais
implicito ou explicito, a depender da intencionadid do pesquisador.
“A categorizacdo € parte do processo de analisetezpretacao de
informacdes de pesquisas qualitativas. Pode tomar diversidade de
direcionamentos, dependendo dos pressupostos dssunpelo
pesquisador em sua analise” (Idem, p. 74).

Na ATD também é possivel chegar as categoriasmétodo de
analise misto. Esse meétodo inicia-se com categdi@agriori’ e
possibilita a construcdo de outras categorias easedporias induzidas
pela andlise dos dados (MORAES; GALIAZZI, 2007).n& ATD
também nado ha a propriedade de exclusdo mutua;ypos unidade de
significado pode ser lida de diferentes perspestijia] Por essa razao
aceitamos que uma mesma unidade pode ser clagdaifera mais de
uma categoria, ainda que com sentidos diferenteem, p. 27). Os
autores afirmam ainda que:

% Na andlise dos trabalhos apenas uma das catedariagferéncia a uma
categoria ja existente na literatura, a saber.aargmete a “situacdes-limites”.
Consequentemente, 0 apresentamos categorias mistas.
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[...] no processo de unitarizagdo nunca se atinge
unidades de analise para as quais se possa atribuir
um unico sentido, acarretando, portanto, sempre a
possibilidade de enquadramento em mais de uma
categoria. Quando uma mesma unidade de analise
puder ter mais de um sentido, podera ser
classificada em mais de uma categoria. Isso
geralmente ocorre quando as unidades de
significado séo relativamente amplas (Ildem, p.
85).

A Ultima etapa da ATD corresponde a comunicacaando sao
construidos os metatextos interpretativos e/ourtiess. Portanto, a
comunicacao constitui a etapa em que 0 pesquisagiessa sua voz
no texto, realiza reflexdes, anuncia pontos deavidevidamente
fundamentados e opde-se a outros, além de passihitn novo modo
de compreender as informacdes submetidas a anAlisesercdo de
extratos docorpus nos metatextos pode ser uma forma de validar a
analise (Idem). Em linhas gerais, a ATD constitan instrumento
analitico rigoroso que necessita de teorias depapoi

Apoiados nas ideias de Bakthin (2003), assumimocsarater
polifbnico dos metatextos. A polifonia caracterseapelas diferentes
vozes presentes no texto (BAKTHIN, 1981), a quah garesente
igualmente nos textos analisados, pois neles selpamn as diferentes
vozes representadas pelos referenciais teoricatadoiogicos.

As categorias apresentadas, e que emergem da eanfls
trabalhos, tém um carater mais amplo como um parmdas acoes
desenvolvidas no ambito do PIBID, em especial ndgp®mjetos das
Licenciaturas em Quimica, bem como dos fundamet#osicos e
metodoldgicos utilizados. Com base nos pressuposi®sATD,
representam: as compreensfes a respeito do prodessomacao de
professores; o potencial formativo do PIBID no psso de formacgao
de professores de Quimica; pressupostos tedricosetedoldgicos
orientadores de acdes em subprojetos de Quimioa feanp “situacoes-
limites” a serem enfrentadas no ambito do PIBID.

3.2. Compreensdes a respeito do processo de formack
professores

Nesta categoria tratamos da compreensao dos auimseextos
analisados acerca do processo de formacédo de soodes a fim de
explicitar ao leitor suas teorias e concep¢cdesgysadre esse processo.
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Cabe destacar que, nesse contexto, emergem vigias gobre a
educacao.

Parte dos trabalhos analisados demonstrou umayp&gio com
a dicotomia entre teoria e pratica, a qual se@sigente nesse processo
de formacgao docente:

No programa, a preocupacao em mostrar que essa
relacdo entre teoria e pratica deve ser
indissociavel é foco das reunides realizadas entre
coordenadores, bolsistas e supervisores (A02, p.
218).

Naturalmente, a questdo da dissociacdo entre
teoria e pratica, tdo observada e destacada nesses
trabalhos, ndo é um problema de facil solucdo. Se
por um lado o distanciamento da teoria em relacéo
aos espacos de exercicio profissional seja um dos
fatores responséaveis pelos problemas enfrentados
pelos recém-formados quando ingressam no
mercado de trabalho, por outro lado, existe a
preocupacdo de que a supervalorizacdo da pratica
possa dar origem a uma simplificacdo da
formacado tedrica (Duarte, 2003). (A19 p. 190-
191).

A chamada de atencao para tentar superar a digdocentre
teoria e pratica é salutar. No que concerne adelégoria e pratica,
Freire afirma:

A pratica de velejar coloca a necessidade de
saberes fundantes como o dominio do barco, das
partes que o compdem e da funcdo de cada uma
delas, como o conhecimento dos ventos, sua forca,
sua direcdo, os ventos e as velas, a posicdo das
velas, o papel do motor e da combinacdo entre
motor e velas. Na pratica de velejar se confirmam,
se modificam ou se ampliam esses saberes.

A reflexdo critica sobre a préatica se torna uma
exigéncia da relacdo Teoria/Pratica sem a qual a
teoria pode ir virando blablabla e a pratica
ativismo (1996, p. 22).

E um equivoco a valorizacdo da pratica em detrimneatteoria e
vice-versa. A relacdo teoria e pratica precisa percedida de
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rigorosidade cientifica e metodoldgica, pois, codestaca Fernandes
(2011), esta ndo pode ser confundida com reduamnisientifico e
metodoldgico, ja que pode auxiliar a superar visdeplistas do que é
ser professor. Nesta perspectiva, o fragmento ababena para a
importancia da superacéao de visdes simplistaspeitesda formacéao de
professores e o ensino de Ciéncias:

Carvalho e Gil-Pérez (2000) também destacam
outros aspectos que muitas vezes nao sao levados
em consideracdo na formacao inicial de
professores de ciéncias, mas 0s consideram como
desafios para as instituicdes formadoras: a ruptura
com visdes simplistas sobre o ensino de ciéncias,
0 questionamento sobre as ideias docentes de
“senso comum” sobre 0 ensino e a aprendizagem
das ciéncias, saber analisar criticamente o “ensino
tradicional” e adquirir a formacéo necessaria para
associar ensino e pesquisa didatica (Al4, p. 267).

VisOes simplistas a respeito do ensino de ciéneiadeias de
senso comum acerca do processo de ensino e a@geiznecessitam
ser superadas. Cabe registrar que nao sdo sonemefessores da
escola e os licenciandos que sustentam essas ¢Orsepima vez que
os formadores de professores também precisamier®ooucdo com os
pares, vislumbrar possibilidades de supera-las.

No entanto, parte dos trabalhos analisados aindggacmeter a
ideias ligadas a racionalidade técnica:

[...] os professores mais experientes na profisséo,
ao transmitir seus saberesexperienciais aos
mais novos acabam por objetivar tais saberes e,
assim, o professor tem um papel de formador e
ndo apenas de um pratico. Desse modo, o
professor supervisor do PIBID é um formador
com papel essencial no processo formativo dos
professores inicianteg&sse papel de transmisséao

de saberesa seus pares esta presente nos relatos
do licenciandos [...] (A23, p. 187, grifo nosso).
Segundo Costa (2008, p. 1), ensinar os estudantes
a argumentar cientificamente é, hoje, um objetivo
pedagoégico prioritario e treind-los para
argumentacdo €é permitir-lnes ver que a
construcdo do conhecimento cientifico é um
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processo em transito, no qual as ciéncias séo
questionadas e, muitas vezes, mudadas ou
revistas. O movimento de questionamento e
revisdo foi mencionado pelos alunos quando estes
consideraram que a atividade “estimulava a
reflexdo e o raciocinio”, sendo, portanto,

necessarios a tomada de decisbes (A06, p. 225-
226, grifo n0sso).

Expressdes como transmitir conhecimento e treinfomgodem
remeter a uma visdo de formagdo em sintonia coraceprmalidade
técnica e a educacdo bancaria denunciada por H2@@5). Nao
estamos afirmando que os fragmentos apostam npss#etperspectiva
educacional, mas que os termos utilizados podear leVeitor a tais
interpretacdes. A educacdo bancaria diz que 4..0nica margem de
acao que se oferece aos educandos é a de recebereepositos,
guarda-los e arquiva-los” (FREIRE, 2005, p. 66),lema clara sintonia
com a educacao extensionista. “Dai que no ‘campacasivo’ o termo
extensao se encontre em relacdo significativa cansmissao, entrega,
doacdo, messianismo, mecanicismo, invasdo cultonapipulacédo”
(Idem, 1977, p. 22). Com base no exposto, € de Suompartancia
superar 0s preceitos da racionalidade técnica ocepso de formacéao
de professores.

A preocupagdo com a n&o dicotomia entre as difesent
componentes curriculares dos cursos de formacapraofessores e
igualmente ressaltada:

O estudo sobre o processo de construcao
identitaria na formacdao inicial de professores das
ciéncias naturais torna-se ainda mais relevante
guando se toma como contexto instituicbes
marcadas pelo conhecimento técnico e que
oferecem licenciaturas, como vem acontecendo
com os institutos federais de educacéo. Antes da
ampliacdo do escopo dessas instituicbes, o
conhecimento técnico era o objetivo e o sentido de
sua existéncia. Recentemente, com a incorporagao
da formacdo pedagodgica visando a formacéo de
professores de quimica, pode-se perceber que ha a
convivéncia de, pelo menos, dois discursos — 0
discurso das disciplinas de conhecimentos
especificos e o0 discurso das disciplinas
pedagoégicas - circulando entre professores e
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alunos. A compreensdo da construcdo da

identidade de professores que estdo se formando
nesse contexto pode indicar qual o valor atribuido

pelos licenciandos a formagé&o docente, como cada
um se posiciona frente a visao dicotdmica entre 0s
conhecimentos especifico e pedagogico e como
vém se preparando para o enfrentamento da
complexidade do ato de ensinar (A25, p. 306).

A interlocucao entre as diferentes componentescalares nas
licenciaturas se faz imperativa para uma visdootiidade da area de
formacao docente com vistas a romper com a fragipgatexcessiva. A
parceria entre formadores de professores atuamesagnponentes
curriculares especificas e formadores de composentgiculares de
ensino também favorece as pesquisas educaciondborativas
(GONCALVES, 2009), a ponto de enriquecer o conhenim
profissional dos formadores e dos licenciandos pogem ter uma
formacdo mais integrada, favorecendo a circulagdierdoletiva de
ideias (FLECK, 2010) e a circulacao intracoletivaideias (FLECK),
pois ndo € raro evidenciar formadores de uma mesrea
desenvolvendo suas pesquisas e atividades de assiladamente. As
circulacdes inter e intracoletiva de ideias podemiliar, sobremaneira,
no enfrentamento de “situacdes-limites” e de coragles (FLECK,
2010). Para Fleck, a complicacdo se caracterizab qmoblemas que,
em determinado momento, ndo sao resolvidos conpokecimentos
disponivels, isto €, limitacbes no estilo de perssdgmpara resolver um
determinado problema. As circulacdes inter e inleiiva de ideias
podem constituir uma possibilidade de enfrentamdattais problemas.

Ha também uma preocupacdo com os conteldos caseitns
cursos de formacao de professores:

O ensino deficiente de contetdo é apresentado
como um dos fatores que contribuem para
constante crise na educacaoA iniciagcdo a
docéncia de muitos professores de Quimica é
carregada de insegurancas, principalmente no
gue se refere ao dominio dos conceitos
guimicos Para alguns tedricos, isso acontece pela
separacdo que existe entre o nucleo de disciplinas
especificas e das disciplinas da area de ensiho [..
(E19, p. 07, grifo nosso0).
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No fragmento, menciona-se que um ensino dito “tkfte” é
atribuido, muitas vezes, a falta de conteudos &spEs; e que isso
contribui para a constante crise na educacéao. [® meral, parece ser
uma visao reducionista atribuir a inseguranca gsafnal apenas o
dominio conceitual. Nos cursos de formacao de psofes de Ciéncias
da Natureza, por exemplo, existe uma preocupacdoppde dos
docentes e discentes com o desenvolvimento e aprégao de
conceituacdo cientifica. Uma das lacunas, em detados cursos de
formacdo de professores, € compreender que haludmstegualmente
importantes relacionados ao “o que”, “como”, “pgtem” e “por que”
ensinar. Ao fazer referéncia a literatura, lemoslaino fragmento que,
para um grupo de pesquisadores, isso pode estaciass a
desarticulacdo entre as componentes curricularésedade ensino e as
componentes curriculares das areas especificazt&intb, o problema
vai além dessa desarticulagdo, e abarca também w@acapo
problematizacao no interior das diferentes comp@securriculares. No
entanto, a articulacdo entre elas poderia auxliae pensar formas de
enfrentar essas lacunas na formacdo de professo@sroborar o
processo de circulacéo inter e intracoletiva degle

Nesta direcdo, a énfase de que a docéncia envdkeerdes
conhecimentos apareceu nos trabalhos analisadoglizando a
complexidade do processo formativo:

O bolsista reforca que sdo indispensaveis outros
conhecimentos para exercer a docéncia. Além de
conhecimentos do conteddo, sdo necessarios
conhecimentos pedagdgicos e praticos, pois é
preciso ter uma visdo ampla e complexa da
atividade docente e do conjunto das necessidades
formativas do professor (Carvalho e Gil-Perez,
2003). (A02, p. 217).

Podemos perceber que a pratica profissional do
professor, é muitas vezes vista por ele de forma
simples, basta apenas compreender o conteudo e
passa-lo, retornando-o em forma de prova. A
profissionalizacdo do professor € algo muito
complexo, o qual necessita de discussbdes (E4, p.
09).

Os desafios impostos a formagé&o inicial pelo
contexto vivenciado no CEEP impulsionaram a
busca de compreensdo dessas questdes.
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Concordamos com Schnetzler (2000, p. 17)
guando diz que para ensinar ndo “basta saber o
conteldo e usar algumas técnicas pedagdgicas
devidamente treinadas”, pois isso estad baseado no
modelo de que ensinar é facil. Ademais, que se
para 0 ensino se requer a compreensao para além
dos conhecimentos especificos disciplinares, quais
seriam entdo os conhecimentos que o professor
necessitaria constituir no processo de formacao
docente? (Maldaner, 2000). (Al17, p. 54).

Dentre esses conhecimentos foram mencionadostasp®icos
e politicos como, por exemplo:

Formar profissionais da educacdo exige um
investimento competente e critico nas ofertas do
conhecimento da ética e da politica [...] (A0O4, p.
168).

A complexidade da formacao de professores apongagpearater
dindmico da profissdo docente como pratica SOCRIMENTA,;
ANASTASIOU, 2002). Enquanto pratica social, pre@sa (re)pensada
constantemente no coletivo a fim de superar visgaplistas do que é
ser professor. Suplantar a pratica docente com@ag¢éao de modelos &
um exemplo. As pessoas, de modo geral, tém uma dis&ue é ser um
bom professor, independentemente de sua profisg@ntanto, entre
os docentes, é algo frequente também sustentasva® ser professor,
pautadas no modelo de imitacdo. De acordo com RamenLima
(2004), essa concepcéo tem como pressuposto dadalio ensino e os
estudantes como imutaveis, sem levar em consideragad
transformacgdes histéricas e sociais decorrentes mosessos de
democratizagdo ao acesso, responsavel por trazescala novas
realidades sociais, bem como o0s processos de dra@sfao da
sociedade.

Nesta direcdo, em um dos fragmentos, argumentasedp ha
um modelo de formacao de professores a ser sequada,evitar erros
histéricos:

Nessa direcdo, € salutar pensar que ndo ha modelo
a ser seguido, embora ndo possamaos correr o risco
de repetir erros historicos e enviesarmos por con-

cepcOes tecnicistas ou por acdes pouco embasadas
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que levem a um ativismo com resultados poucos
consistentes e efémeros (Al11, p. 102).

O fato de nao ter um modelo a ser seguido nadfisigmue todas
as concepcoes a respeito do processo de formagéoféssores sejam
igualmente validas, tampouco o0 fragmento expligg#so. Se assim
fosse, correriamos 0 risco de associar esse pooaessma Visao
relativista em que todas as concepcdes de ensi® fermacao de
professores seriam hierarquicamente equivalensés, 8, a ideia de
verdade como relativa a formacdo de cada um (POPREBO), de
modo a desconsiderar transformacgdes criticas jaidas. Esse aspecto
poderia levar a repeticdo de erros historicos, ayomé se destaca no
trecho acima.

A elaboracéo de praticas educativas relacionadealidade dos
estudantes, mesmo que de maneira timida, foi mesdso

Pesquisas em ensino de ciéncias apontam para
praticas pedagogicas que partem do contexto dos
educandos, as quais podem tornar o conteudo
cientifico mais significativo, e valorizam o ensino
centrado no aluno, que requer que este se
compreenda como individuo, perceba e pondere
sobre sua realidade, e estabeleca relacbes com a
ciéncia e suas implicacbes. Esses estudos também
sugerem a utilizacdo de contradicdes, sejam elas
ligadas ao contexto do educando ou préprias dos
conhecimentos construidos no decorrer de sua
historia  (DELIZOICOV et al.,, 2002;
DELIZOICOV, 2005; FREIRE, 2005). (E2, p.
01).

A chamada de atencao em considerar a realidadestiedantes
no processo de ensino e aprendizagem pode rematea gperspectiva
de formacao de professores que busca a problegéizie situactes
concretas da realidade dos estudantes a fim deimbsar a
transformacdo social. Para Freire (2005, p. 108grd& a partir da
situacdo presente, existencial, concreta, refletiml conjunto de
aspiracdes do povo, que poderemos organizar olmngogramatico
da educacédo ou acéo politica”. Desenvolver umargnogcao curricular
relacionada a aspectos locais da realidade dodasdas néo significa
ficar aderido ao local, pois, segundo o educada®Z), a localidade dos
estudantes € um ponto de partida para o conhe@nugr® estes vao
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constituindo acerca do mundo. Processos de formdedarofessores
gue busquem enfatizar a importancia de articulpe@ss da realidade
dos estudantes podem auxiliar também a romper cxies/tecnicistas.

A questéo da identidade do professor e sua prafigkzacéao foi
sutilmente apontada como uma necessidade de refles cursos de
formacéo de professores:

Dai a importancia da inclusdo de temas como a
profissionalizacdo do trabalho docente nesse
debate (Nunes, 2001). Sendo a identidade uma
categoria fundamental no processo de
profissionalizacdo, no ambito do magistério, tem-
se um quadro desalentador, pois a identidade do
professor sempre se caracterizou por certa
fragilidade, uma vez que se constitui sobre um
grupo cuja funcdo ndo €é bem valorizada
socialmente (Fidalgo e Oliveira, 2009). [...] A
profissionalizacdo do professor é caracterizada
pelo dominio articulado dos conhecimentos
pedagodgicos e especificos da area, situados na
totalidade dos conhecimentos socialmente
produzidos, pautando-se numa concepcao de
educacdo que tem no trabalho pedagogico e na
docéncia a sua particularidade e especificidade
(Freitas, 1999). Desse modo, profissionalizado é o
professor que domina e organiza conhecimentos
sistematizados, construidos historicamente e
difundidos cientificamente e que séo relativos a
um saber-fazer especifico (Weber, 2003) (A19, p.
191).

Nos ultimos anos, um dos caminhos apontados
pelas pesquisas sobre a formacdo docente traz a
tona a discusséo sobre a identidade profissional do
professor. De acordo com Pimenta e Lima (2011),
a investigacdo sobre a identidade docente pode
indicar os significados que cada professor atribui
a sua atividade profissional, significados esses qu
se encontram carregados de valores, conceitos,
representacdes e saberes a respeito do ato
pedagodgico. A construcdo da identidade dos
professores € vista, assim, como um processo de
significacdo do trabalho docente (A25, p. 306).
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O primeiro fragmento acena para a identidade ddegsor
caracterizada por uma certa fragilidade em razawddeser uma funcao
valorizada socialmente. A baixa remuneracao cantghra esse quadro
de desprestigio atribuido a docéncia. Maldanerg@R@€yumenta que a
midia auxilia a disseminar visbes que desvalorizanprofissao,
conforme também apresentamos nas consideragOemisinideste
trabalho. Por outro lado, sabe-se da caréncia alegsores em muitas
areas, situacao que acaba por permitir a docéoncigrpfissionais nao
habilitados, e cujo aspecto também favorece a tegacdo da
profissdo, tendo em vista que n&o € preciso teessariamente, uma
formacdo docente para atuar como professor. A itesga identidade
docente, Pimenta e Anastasiou afirmam:

A construcdo da identidade com base numa
profissdo inicia-se no processo de efetivar a
formacdo na area. Assim, 0s anos passados na
universidade ja funcionam como preparagdo e
iniciacdo ao processo identitario e de
profissionalizacdo dos profissionais das diferentes
areas (2002, p. 105).

Em consonancia com as autoras, a construcao daidamide
profissional docente, que mantém uma forte relagio a identidade
profissional do formador de professor, faz partesdegyrocesso. Isto €,
“[...] profissionais que se entendem mais como aeah em Biologia,
Quimica, Fisica e Matematica do que professoremansaos futuros
professores de Ciéncias” (GALIAZZI, 2003, p. 519sd ocasiona, de
forma geral, um desprestigio dos cursos de licanaa estimulado,
mesmo que indiretamente, pelos proprios formadoBedragmento
abaixo corrobora o exposto:

Assim, o que ainda observamos € que o peffil
profissional desejavel para o professor de quimica
nao é de fato alcancado, tendo as pesquisas sobre
formacdo apontado como motivos, para isso, 0
descaso com a formacdo docente e a
desvalorizacdo do magistério no interior das
préprias instituicdes formadoras. Nesse contexto,
0s cursos de quimica, bem como seus professores
formadores, voltam todas as atencbes muito mais
para a formacdo de um bom quimico do que para
a formacdo de um professor de quimica



137

competente e consciente do seu papel social (A25,
p. 306).

O trecho acima sinaliza a necessidade do desemait
profissional desses formadores ao identificar anzdcao deles para a
formacdo do quimico em detrimento da formacdo dufepsor de
guimica. Nao é raro ver formadores de profess@es,especial, de
componentes curriculares especificas, dedicaremase ao ensino dos
bacharéis que dos licenciandos. Tal aspecto pade a&&cercado no
fato desses profissionais ndo serem oriundos @ge<udle licenciatura. O
rompimento do isolamento dos formadores de argascéigas com a
escola pode auxiliar na compreensdo da complexidiadéormacao
docente. Essa aproximacdo pode ser mediada petosmdores de
professores atuantes nas componentes curricutdeggadoras ou pelas
acOes do PIBID, se os pensarmos também como caulokess de area,
uma vez que 0 programa conta com mais de um fommedamo
coordenador de area de modo a favorecer a ciraulaggrcoletiva de
ideias.

Neste sentido, a aproximacao com a escola se farativa para
o fortalecimento desses processos formativos:

Concordamos que seja necessario que o ensino de
ciéncias aproxime a realidade e a apropriacdo do
conhecimento cientifico, promovendo
guestionamento de saberes cotidianos e possiveis
intervencdes nessa realidade na qual os alunos e
professores se inserem. No entanto, é importante
considerar que a formacdo de professores de
ciéncias também deve atender a construcdo
coletiva de propostas educativas no ambito
escolar, pois a construcdo de conhecimentos
especificos da docéncia ndo surge a partir da
aplicacdo de procedimentos técnicos elaborados e
Impostos por agentes educacionais externos, “mas
requer um processo sistematico e continuo de
formacdo profissional, privilegiando as escolas
como espacos formativos para que esses
profissionais possam alcancar a estrutura
profissional desejada” (Nascimergbal, 2010, p.
244). (Al14, p. 271).

Essa parceria, que vé a escola comolagus para a construgcao
de conhecimento, é proficua aos formadores de gaoifes, professores
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da escola e licenciandos, contribuindo para rompem visoes
reducionistas de ser professor, no intuito de lecta a identidade
docente.

Em suma, a problematizacdo da docéncia no ambgaccdisos
de formacao de formacao de professores e no PIBt2 gontribuir,
sobremaneira, para a transformacao da realidadm=eidnal no Brasil.
Entendemos que o quadro € complexo e que exigenlits demandas,
mas o investimento em politicas publicas de formaf@cente tem se
revelado um aspecto indispensavel para que se habtensaltos
qualitativos na realidade educacional, de modol,geram especial, no
gue concerne os formadores de professores.

3.3 O potencial formativo do PIBID no processo deofmacao de
professores de Quimica

Nesta categoria, expomos as sinalizagdes nos habal
examinados que apontam para o carater formativsitplitado pelo
PIBID na formacdo de professores de Quimica. Eetand que esse
processo corresponde a formacao de todos os supate envolvidos,
gual seja, o professor formador de professor, fepsor da escola e o
licenciando.

Um fator relevante — e frequentemente mencionads no
trabalhos — diz respeito a possibilidade de apraximlicenciando da
escola, tendo em vista que este sera o seu cangiaad#o profissional,
tal como mencionam:

O bolsista refor¢ca a necessidade do envolvimento

dos licenciandos no campo de atuacdo, ou seja,
nas escolas, pois sem esse contato direto com o
futuro ambiente de trabalho, ndo se consegue
perceber a realidade escolar que, muitas vezes, é
apenas exposta aos licenciados por meio de
teméticas abordadas pelo professor das disciplinas
especificas do curso. O convivio dos bolsistas

nesse ambiente, amparado por profissionais da
universidade aptos a discutir e problematizar

certas situacdes vivenciadas na escola, acaba por
propiciar novas descobertas e uma série de

reflexdes a partir da propria experiéncia destes, o
gue pode ser entendido como uma forma de

educar pela pesquisa (A02, p. 215).
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Nesse sentido, os trés subprojetos defendem que a
escola publica da educacéo basica seja um campo
de formacao de futuros professores por meio de
discussbes e reflexdes sobre as atividades
desenvolvidas em situacdo concreta em sala de
aula, valorizando o espaco escolar como campo de
experiéncia para producdo de conhecimento
durante a formac&o inicial de professores e
também como campo de formacdo continuada
para os professores da rede publica (A14, p. 271).

Diante da necessidade de formar educadores que
saibam lidar com as dificuldades e potencialidades
do ambiente escolar, no ambito do ensino de
Quimica, no processo de formacéo inicial, existe o
projeto PIBID (Programa Institucional de
Iniciacdo a Docéncia), que objetiva transformar a
formacdao inicial do licenciando a partir da pratica
expondo-o ao ambiente escolar desde o comeco
do processo formativo, ndo esperando apenas para
gue isso ocorra no Estagio Supervisionado. No
referido programa, o aluno é convidado a pensar
aclOes neste e para este ambiente, aproximando o
gue se estuda no processo de formacéao
universitaria, em relacdo ao ensino de Quimica, a
realidade da escola publica [...] (E2, p. 2-3).

Uma formacédo mais proxima do campo de atuacao asyecto
significativo no programa, ou seja, uma formacdo @mntexto. A
formacao em contexto pode possibilitar aos sujaitosconhecimento
de extensao e profundidade das diferentes dimemgfesercam o seu
campo de atuacdo. Conhecer a escola nao é comperers o espaco de
sala de aula e os aspectos que se articulam acsspos de ensino e
aprendizagem. Conhecer a escola significa tambémhecer as
diferentes relacdes de professores com 0s gestoseprocessos de
organizacado e a articulacdo da escola com a coaulmie seu entorno,
entre outros aspectos. Todavia, uma aproximacao a&aescola nao
significa, necessariamente, um envolvimento conretacdes que a
constituem. Por essa razdo, a defesa centra-sen@anaproximacao na
qual se desenvolvam acdes em parcerias que possamreder o
envolvimento dos sujeitos com a realidade escMale ressaltar que
essa aproximacao nao é indicada apenas ao licdociaras também ao
formador.



140

Conforme ja destacado, os cursos de licenciatypaggaram por
reformulacdes respaldadas nas Diretrizes Curriesllé@RASIL, 2000;
2002), de modo que estdo buscando romper com olon8de 1 de
formacéo, aproximando o licenciando da escola atddsal do curso,
aspecto este reafirmado na nova resolucéo que peeaas diretrizes
curriculares de formacao de professores (BRASIL5200 PIBID tem
uma funcéo diferente do estagio, isto €, 0 prograpeoxima o
licenciando da escola de forma mais frequente euportempo mais
prolongado, sem deixar de valorizar o pujante papoesl estagios na
formacéo de professores. Nesta direcéo, o PIBIBesté@gio fortalecem
o convivio dos licenciandos com a escola.

Quando se pensa na formacdo do meédico, por exerapia,
ocorre proxima a seu possivel lugar de atuacaogspital. Desde o
inicio de sua formacéo, ele acompanha a dinami¢arsgonamento do
lugar e outros profissionais em atendimentos e golioentos
cirdrgicos. Sobre isso, Novoa argumenta:

[..] tive a oportunidade, recentemente, de
acompanhar um grupo de estudantes e professores
de Medicina num hospital universitario. Do que
pude observar, quero chamar a atencdo para
guatro aspectos: i) o0 modo como a formacéo se
realiza a partir da observacdo, do estudo e da
analise de cada caso; ii) a identificacdo de
aspectos a necessitarem de aprofundamentos
tedricos, designadamente quanto a possibilidade
de distintas abordagens de uma mesma situacao;
iii) a existéncia de uma reflexdo conjunta, sem
confundir os papéis de cada um (chefe da equipa,
médicos, internos, estagiarios, etc.), mas
procurando  mobilizar um  conhecimento
pertinente; iv) a preocupacdo com questdes
relacionadas com o funcionamento dos servigos
hospitalares e a necessidade de introduzir
melhorias de diversa ordem (2009, p. 34).

O autor ressalta a analise sistematica a casosetos@ 0 desejo
de encontrar solucbes como aspectos significathsprocesso de
formacdo do meédico. Afirma ainda que os “casosqmgt s podem ser
resolvidos a partir de uma analise que mobilizéheomentos tedricos
(NOVOA, 2009). A formacio de professores, seguridpganharia se
fosse organizada ao redor de situagdes concretasnfdnto, ao usar o
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exemplo da formacdo do médico, ndo estamos afirmane esse
modelo deva ser reproduzido no processo de formdeduarofessores,
tampouco que a formacdo do médico ndo apreseriepras. A ideia é
gue possamos tirar licdes desse tipo de acdoezadas.

Essa aproximacgao exemplificada também € imporemi@utras
areas de conhecimento. No caso dos cursos de f@onckgcprofessores,
0 convivio na escola potencializado pelo PIBID, psemplo, pode
permitir aos licenciandos vivenciar situactes @ume,alguns casos, nao
sao pensadas, ou entdo, analisadas, de forma tlipatésses cursos.
No entanto, essa formacdo em contexto nao deviengarlapenas ao
licenciando em sua formacao inicial, e ao profestorescola como
formacao continuada, tal como sugere o segundenératp (Al4), mas
também se estender ao professor formador que @reeisproximar e
envolver-se com a escola e entender melhor adwesislorganizativas e
pedagogicas que a constituem, a fim de poder ateaforma mais
contextualizada. E de conhecimento notério que drénddores de
professores que nunca atuaram em escolas ou cafassaram dela. A
aproximacao com a escola possibilita que todosujsstes envolvidos
no processo (re)pensem suas concepcdes e transfosoee atuacao
profissional, mas isso depende de como esta é¢ eemgda e
explorada. Ademais, as atividades de aproximacéo a@scola, tanto
do licenciando quando do formador, precisam semepaas e
alicercadas em rigor cientifico e metodolégico pasaperar
aproximacoes espontaneas que, efetivamente, nduematizam a
articulacdo da Educacédo Basica com o Ensino Superio

A problematizagcdo do conhecimento acerca da dozéen
Quimica via PIBID envolve, em especial, trés esfara ambito dos
subprojetos, a saber: formador de professor, Bofeda escola e o
licenciando. Essa transformacao s6 pode se darac@articipacdo e
contribuicdo de todos, pois, como ressalta Frell@/7), o sujeito
pensante ndo pode pensar sozinho, uma vez ques®praia
coparticipacdo de outros sujeitos no ato de pensar.

Para Freire (2005), a educacao problematizadota darcarater
historico e da historicidade humana:

Por isso mesmo € que 0S reconhece como seres
gue estdo sendo, como seres inacabados,
inconclusos, em e com uma realidade que, sendo
historica também, é, igualmente inacabada. Na
verdade, diferentemente dos outros animais, que
sdo apenas inacabados, mas ndo sao histéricos, 0s
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homens se sabem inacabados. Tém a consciéncia
de sua inconclusdo. Ai se encontram as raizes da
educacao mesma, como manifestacao
exclusivamente humana. Isto é, na inconclusao
dos homens e na consciéncia que dela tém. Dai
gue seja a educacdo um quefazer permanente.
Permanente na razdo da inconclusdo e do devenir
da realidade (FREIRE, 2005, p. 83-84).

Como sujeitos inacabados, os formadores de protsssambém
se favorecem de uma formacédo em contexto posadalipelo PIBID,
mas € preciso que ndo sO o formador tenha congi&w seu
inacabamento, mas que os demais participantes tarobgpreendam
gue todos os sujeitos envolvidos se constituem a@@eemtemente como
professores. Freire (2005) enfatiza que a buscaedanaisnao pode
realizar-se no isolamento e no individualismo, sias, na comunhao.
N&o é raro ouvir de licenciandos e professoressdal® — o0 que €
refor¢cado pelo foco dos trabalhos aqui analisadasgdanto o PIBID é
significativo para suas formacOes. Por conseguiptses sujeitos
parecem perceber pouco o papel formativo do pragtambém para os
seus formadores. Nesse aspecto pode estar imbuddiam@eenséo de
que o formador, em razdo de ser oriundo de progradea pos-
graduacédo, nao precisa se desenvolver profissiemémpois ja o fez,
perpetuando uma visdo antagonica daquela defepdidéreire, a qual
necessita ser problematizada.

Nesta direcdo, de modo predominante nos trabalhaksados,
h4a uma referéncia da potencialidade formativa dBIDPIpara o
licenciando e para o professor da e<Cbla

O PIBID também contribui para a formacdo em
servico dos professores supervisores que, além de
receberem apoio em suas acOes na escola,
participam de grupos de estudos nas universidades
e se engajam em propostas metodoldgicas
inovadoras. Com sua experiéncia, 0S supervisores
tém contribuido, num didlogo constante, para a
formacéo inicial dos licenciandos. O impacto, nas
escolas conveniadas, transcende o espaco das
salas de aula de wuma dada disciplina,

0 Esse aspecto evidencia-se nos trabalhos de madh tgEnto os que so
apresentam como autores formadores de professgesos a area de ensino
guanto os ligados a area especifica.
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possibilitando uma transformacdo efetiva no
ambiente escolar como um todo. S&o as escolas
gue recebem o PIBID — e ndo disciplinas que
recebem os bolsistas dentro de uma escola —, o
gue permite a integracéo entre os diferentes atores
envolvidos (Al11, p. 101-102).

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID) vem tornando-se uma politica
publica muito importante de valorizacdo do
magistério, possibilitando aos licenciandos
atuacdo no seu campo de trabalho desde o inicio
de sua formacao (A04, p. 167).

Em linhas gerais, o programa pode potencializaorand¢éo
inicial e continuada de professores, mas tambéne poadencializar o
desenvolvimento profissional de seus formadoresapmxima-los
efetivamente da escola. Neste sentido, o formadorpode ser visto
apenas como um apoiador do programa, e sim, commtegrante do
mesmo. E preciso ter cuidado também para ndo tranmaf o PIBID
apenas em um espagco em que os licenciandos e este®aa escola
possam colocar em pratica as propostas académisagprdfessores
formadores:

Até o presente momento, todos os envolvidos no
projeto tém sido beneficiados: os professores do
curso de licenciatura em quimica da UENF, pela
oportunidade de ver suas propostas académicas
colocadas em pratica; os licenciandos, pela opor-
tunidade de vivenciar desde o inicio do curso de
licenciatura em quimica, a pratica docente e o
contato com atividades alternativas de pratica de
ensino; os professores da rede basica de ensino,
pela oportunidade de atualizagcdo no tocante a
novas propostas de ensinar e pelo apoio que 0s
bolsistas do PIBID proporcionam no ambiente
escolar; e finalmente (0 nosso maior objetivo)
oportunizar aos alunos do ensino médio uma
aprendizagem diferenciada e potencializada, a fim
de motiva-los na continuidade da constru¢do dos
saberes e, em consequéncia, reduzir a indisciplina
e evasao escolar (A22, p. 208).
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Os formadores, em decorréncia de realizar pesquisss
instituicbes de Ensino Superior, podem usar o syéjor do PIBID
cComo um espaco para desenvolver suas proposta8naicad oriundas
de suas pesquisas. Esse aspecto pode ser realoradncuidado de nao
transformar os demais envolvidos em executoresrojgoptas alheias,
pois é importante que todos tenham voz no prodessativo.

Entretanto, uma pequena parte dos trabalhos ashadisaenciona
o formador de professor como um sujeito que tambérdesenvolve
profissionalmente nas acbes do programa, o queteemeadeia do
PIBID como uma politica publica de formacdo docergem
potencialidades de favorecer o seu desenvolvinoftssional:

Ainda que nos seus objetivos o PIBID esteja
predominantemente voltado para a formacéao
inicial, consideramos que 0 programa envolve
sujeitos engajados em trés niveis de formacdo —
formacéo inicial, formacdo em servico e formacao
de formadores. No primeiro caso, ao envolver
estudantes das licenciaturas em projetos de acao
na escola, o projeto objetiva contribuir para gsle a
situacbes concretas do exercicio profissional
docente sejam vivenciadas jA no periodo da
formacao inicial. Com o planejamento de acbes
voltadas para a escola, o programa busca
aproximar dois contextos distintos - a
universidade e a escola. Nesse sentido, o
programa cria oportunidades de formacdo em
exercicio para os professores da escola, quando
estes participam no planejamento de acgdes,
juntamente com professores da universidade e
licenciandos, a partir da reflexdo e discusséoesobr
guestbes de aprendizagem, ensino e contexto
escolar. Por fim, o engajamento efetivo de
pesquisadores e/ou professores dos cursos de
licenciatura em todo o processo de
planejamento e acdo no ambito do PIBID
podera contribuir para a reflexdo sobre
modelos de formacédo adotados em tais cursos
nas instituicbes de ensino superior Dessa
forma, consideramos que uma andlise de
potenciais contribuicbes do PIBID para a
formacédo docente pode advir de uma visdo mais
ampla dos seus objetivos (A05, p. 229-230, grifo
NOSS0).
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O reconhecimento de que o formador também estareoegso
formativo, merece destaque, pois auxilia a compglerea complexidade
da formacao de professores.

A interlocucdo entre a universidade e a escoladbentada de
forma expressiva nos trabalhos analisados, comagéa proficua do

programa:

Ao trabalharmos o projetd\gua em focono
PIBID, possibilitamos a integracdo entre
universidade, instituicao formadora de
professores, professores em servico e licen-
ciandos. Isso pode contribuir para mudancas
necessarias no curriculo de quimica e biologia no
ensino médio. Devemos ressaltar o papel do
supervisor no desenvolvimento de todas as
atividades desenvolvidas no PIBID e
especialmente nesse projeto. Comparando o
desenvolvimento do projeto pelos alunos da
licenciatura, quando na maioria das vezes o
professor ndo conhecia o projeto e, atualmente,
guando as discussbes sao realizadas entre o0s
licenciandos e os supervisores, podemos afirmar
gue as discussbes sdo muito mais proficuas e os
licenciandos se sentem muito mais seguros nas
intervencdes realizadas na sala de aula (A08, p.
243).

Diante disso, acreditamos que o trabalho
colaborativo entre  professor universitario,

licenciando e professor-regente permite o0

fortalecimento da relacdo entre a universidade e a
escola, além de favorecer a troca de saberes,
influenciando positivamente a formacgédo do

licenciando. Nesse contexto, o PIBID efetivou

essa parceria por meio de atividades variadas no
contexto da SEutricdo conscient¢A17, p. 54).

A proposta do PIBID considera tanto a
universidade, quanto a escola como agéncias
formadoras do futuro professor. Acredita-se que a
interacdo universidade-escola possibilita aos
futuros  professores suportes mais bem
fundamentados na pratica docente e, a partir dai,
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uma melhoria na perspectiva de sua formacéo
(A32, p. 305).

Os fragmentos sinalizam a interlocucédo entre aensigdade e a
escola propiciada pelo PIBID como um elemento i@per do
programa. Cabe destacar que, no primeiro fragmeesalta-se a
importancia da participacdo do professor supenasdos licenciandos
na atividade. No entanto, nenhum desses sujeitagoé do artigo, que
descreve um relato de experiéncia de atividadesndelvidas pelos
licenciandos e professores supervisores no desemeérsito do projeto
“Agua em foco”. A parceria entre a universidade esaola precisa
ainda ser melhor pensada e fortalecida no programdora seja
mencionada de forma recorrente como um aspectivood literatura
discute essa aproximacdo entre a universidade sc@aecomo um
trabalno que envolve uma parceria colaborativa. a Egparceria
colaborativa, de acordo com Sousa (2013), destina-stodos o0s
envolvidos.

Além disso, os trabalhos apontam também que aldntexdo
entre a universidade e a escola favorece a vatdigzda escola publica
como um espaco de construcdo de conhecimento:

Tal programa cria para o aluno de licenciatura
uma melhora na qualidade de formacé&o, no qual
valoriza a escola publica como espaco social de
experiéncias para a construcdo do conhecimento
[...] (E11, p. 01).

Compreender a escola como um espago de construgao d
conhecimento corrobora a ideia de que a escola regmenas um lugar
de aplicacdo de propostas curriculares. A intedaou escola e
universidade, via PIBID, pode aproximar a formad&oprofessores a
uma proposta progressista de educacdo, em sirtomaa perspectiva
freireana. Uma educacao progressista busca rongperocmodelo de
ensino pautado na transmissao de conhecimentoaetaogkreire (2005)
busca uma educacédo que explore aspectos da reatidadeducandos
com vistas a transformacdo social. O PIBID podeempméalizar —
dependendo da forma como sao conduzidos o0s sutgsoje uma
formacdo em que os professores supervisores, agradores de
professores e os licenciandos investiguem o cant@xtescola onde o
programa € conveniado, e que isso seja objetotddcede um grupo de
sujeitos preocupados com o ensino problematizaaloealidade.
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Nesta Otica, ha um direcionamento do PIBID como um
desencadeador de pesquisas sobre a formacao dsgoress:

O programa também tem contribuido com o

campo de pesquisa sobre a formacédo de
professores de quimica uma vez que ha o olhar de
pesquisa dos envolvidos e a sistematizacao dos
resultados das acdes dos projetos divulgados no
formato de trabalhos apresentados em eventos
cientificos da area e de demais trabalhos
académicos como, por exemplo, monografias e
trabalhos de conclusédo de curso (A23, p. 185).

O PIBID caracteriza-se como um programa de inicaga
docéncia com potencial para desenvolver pesqugasak a formacéo
de professores e ao ensino de Ciéncias — no caslicdaciaturas em
Ciéncias da Natureza —, embora isso nao seja lacaedeliberada do
programa. Nesta direcéo, Freire (1996) ressaltanaena pesquisa sem
ensino e nem ensino sem pesquisa, sendo propriatdeeza da pratica
docente a busca, a indagacédo e a pesquisa. Ppdadsenvolvimento
da pesquisa no ambito do programa € algo profiaugmcesso de
formacdo docente. Silveira (2014, p. 6), em sewidegnto, tambem
endossa a pesquisa como aspecto constituinte dD,FAB dizer que “a
natureza da docéncia [€] como uma etapa profidsopre se apropria
também da pesquisa e que esse estudante, que deeeny PIBID
também j4 estd se envolvendo num movimento de tigge&o, de
apropriacédo dos elementos da pesquisa’. Ou spgsquisa € inerente a
docéncia, e sendo o PIBID um programa de iniciagatocéncia, a
pesquisa é algo que deve constituir o programa.aldrizacdo da
pesquisa no PIBID nao significa torna-lo um progaade iniciacao
cientifica que tem sua raiz no desenvolvimento desqpisas
académicas, mas sim, apregoar a importancia dalipasga formacéao
de professores através dele.

Galiazzi (2003) defende a pesquisa como um prio@gducativo
nos cursos de formacao de professores, mediardah@ecido termo de
“educar pela pesquisa’. A autora salienta a netadsi da
profissionalizacdo pela pesquisa, em razdo de detaecer
fundamentac&do aos docentes na tomada de decigbesglugénciar nas
politicas educacionais de seu contexto e favore@grendizagem dos
estudantes. Ela ainda argumenta que:
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A pesquisa ndo é o Uunico caminho para o
desenvolvimento profissional, mas €& essencial
para a construcdo da competéncia em qualquer
pratica profissional. Acredito que por meio dela o
professor — e preciso ressaltar que considero
formador e licenciando juntos no processo de
aprendizagem e formacdo — se profissionaliza
porque desenvolve: a capacidade de fazer
perguntas; de procurar respostas; de construir
argumentos criticos e coerentes; de se comunicar;
de entender sempre como sujeito incompleto e a
capacidade de reiniciar o processo, mas nunca do
mesmo lugar. Em sintese, 0 sujeito que usa a
pesquisa como processo de formacao permanente
desenvolve a capacidade investigativa, a
autonomia e a criatividade (GALIAZZI, 2003, p.
47-48).

A autora argumenta ainda que a pesquisa pode lmaintpara
entender aspectos epistemologicos ligados a nata@ziéncia, assim
como abre possibilidades para rupturas epistenu@ega respeito da
producédo do conhecimento em sala de aula. A pesqaisormacéao de
professores se caracteriza como uma possibilidageadissionalizagao.

O desenvolvimento de pesquisas relacionadas as dodelBID
gue envolvam formadores de professores, professtae®scola e
licenciandos se faz necessario no processo de ¢adodocente e com
possibilidades ao desenvolvimento profissional danédor. Desta
forma, a sinalizacdo nos trabalhos analisados —mmesm pequeno
namero — € um indicativo de subprojetos voltadoseaizacdo de
pesquisas articuladas a iniciacdo a docéncia.

Além disso, como evidenciam os trabalhos, o PIB&M tse
tornado um espaco de estudo, de planejamentouvigaaties e producao
académica:

Conquistamos um espaco para discutir e agir
sobre a formacéo do professor de quimica, seja ela
inicial ou continuada. Sendo a universidade e a
escola dois espacos essenciais para a formacéo do
professor, a articulacdo entre as acdes de
formacdo nesses dois locais foi favorecida pelo
desenvolvimento dos projetos do PIBID (A23, p.
184).
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Além da acdo na escola, também foi proposto o
engajamento dos bolsistas em atividades de
producdo académica com a orientacdo de
professores/pesquisadores que atuam no Curso de
Licenciatura em  Quimica. No projeto,
consideramos importante organizar o trabalho dos
bolsistas com atividades realizadas tanto no
ambito da universidade quanto da escola, de
forma que as acdes propostas possam ser
discutidas em um plano teodrico e pratico,
articulando aspectos da pesquisa em Educacdo em
Ciéncias e Educacdo Quimica e questbes que
emergem da pratica escolar. Dessa forma,
pretendemos que licenciandos e professores
protagonizem experiéncias didaticas, pedagogicas
e formativas, promovendo inovacbes no ensino,
em contrapartida aos modelos tradicionais que
usualmente sdo praticados nas escolas. Para isso,
consideramos importante que uma Visdo
contempordnea sobre o0 conhecimento quimico
seja a base para o planejamento de propostas
inovadoras para o seu ensino (A05, p. 230).

A dindmica de trabalho para desenvolver um
projeto do PIBID permite construir um espago
coletivo onde licenciandos, professores e agentes
de formacéo de novos professores podem atuar de
forma integrada e simbidtica. As diferentes visodes,
expectativas e contribuicbes de cada grupo
representam subsidios para refletir sobre o
desenvolvimento de propostas para ensinar
Quimica, a revisao e tentativas de aprimoramento
de préaticas docentes consolidadas ou classicas, a
discussao de conceitos quimicos e educacionais de
forma integrada e contextualizada. Esta imerséo
no que vem a ser professor atinge todos o0s
envolvidos:  licenciandos,  supervisores e
coordenadores, levando os impactos dessa
interacdo para 0s seus segmentos de atuagdo com
0S provaveis e possiveis desdobramentos em
termos de atuacdo, opcdo e aspiracoes
profissionais, incluindo questbes de formacao
inicial e continuada (E16, p. 07).
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Os fragmentos acenam que 0 espaco de estudo, geeseui
producdo académica é favorecido na interacdo qageoao PIBID.
Esse comprometimento com o0 envolvimento no prograode ter
reflexos no fato de ser um programa que distrilmlsds, aspecto que
valoriza a participacdo dos sujeitos, e também ARKES exigir um
relatério das atividades desenvolvidas no ambitaccada subprojeto.
Com isso, ndo estamos afirmando que a bolsa eatdnel sdo os
responsaveis pelo envolvimento dos sujeitos.

De acordo com os documentos do PIBID (BRASIL, 20E3)
dever dos licenciandos dedicar-se 8 horas semasastividades do
programa, sSem prejuizo ao cumprimento de Seus CINMEBOS
regulares no curso de licenciatura. Portanto, abtbam atividades
regulares, os licenciandos tém mais um periodoederyolvimento de
atividades no ambito do programa. Parte dos trababmnalisados
designa o PIBID como formac&o complementar aosute formacgao

de professores:

O subprojeto ressalta o PIBID como uma proposta
complementar e diferenciada em relacdo ao que é
proposto curricularmente na Licenciatura de
Quimica da UnB (Baptistat al, 2009), propor-
cionando uma vivéncia diferente pela forma de
insercdo na escola e de experiéncia em sala de
aula, além da prevista nas disciplinas de pratca d
ensino (A13, p. 19).

Assim, observa-se que a participagcdo no projeto
PIBID é percebida pelos licenciandos como uma
oportunidade importante para a complementacéao e
o aperfeicoamento da formacao inicial em
diferentes dimensdes: adquirindo experiéncia
dentro do espaco de exercicio profissional,
apropriando-se de novas metodologias ou praticas
de ensino que, muitas vezes, sdo estudadas apenas
do ponto de vista tedrico durante a graduacao;
desenvolvendo habilidades de carater interpessoal
que serdo Uteis para sua futura atuacao
profissional; e proporcionando estimulo e
condicbes para um melhor desempenho na
graduacéao (A19, p. 194).

Os fragmentos argumentam a favor de uma formacao

complementar

ao

proposto curricularmente, além den u
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aperfeicoamento da formacao inicial. Esses aspestévscem énfase,
pois colocam o PIBID em uma esfera de mais um lodal
aprendizagem. Entendemos que o programa possafggucar em um
espaco tanto de ensino quanto de aprendizagempeindente dos
diferentes aspectos que orientam a docéncia.

Todavia, ha também a compreenséo que parece aa&®IBID
uma funcédo prépria dos cursos de formacéo de parEs.

No depoimento a seguir, o B2 relata que, antes do
PIBID, acreditava que para ser professor era
necessario apenas o conhecimento do conteudo
guimico, porém, ap6s seu envolvimento nas
atividades do programa, o bolsista comeca a
considerar outros elementos importantes para o
exercicio da profissdo, passa a enxergar 0
processo de ensino e aprendizagem em sua
totalidade (A02, p.217).

No fragmento, explicita-se uma potencialidade dmymma, que
também permite refletir a respeito do papel dasreliftes componentes
curriculares nesses cursos de formacao. O PIBIDpnde substituir as
atribuicbes das componentes curriculares reguldass licenciaturas,
tampouco as licenciaturas devem colocar nele amnegpilidade acerca
das discussdes basicas da formacdo docente. Esrdestacar a
relevancia formativa do programa, mas nao colocéslmo a solucao
dos problemas nesse processo.

Soma-se a isso o fato de que o PIBID tem sido wistoo uma
oportunidade de pensar estratégias para enframtgrablema antigo na
formacdo de professores, qual seja, a desartiaulagdre teoria e
pratica:

As atividades desenvolvidas no ambito do
subprojeto de quimica do PIBID possibilitam
repensar as relagdes entre a teoria e a pratica na
formacdo do professor num sentido amplo e se
constitui um espaco privilegiado de aprendizagem
da docéncia. A partir da atuacdo no contexto
escolar com toda a sua inerente complexidade, os
licenciandos podem avaliar as relacdes que
estabelecem entre os saberes docentes (A23, p.
188).
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O ato de repensar as relacdes teoria e praticaup@s um olhar
analitico das acdes realizadas no programa pamraup dicotomia
teoria e pratica, ja sinalizadas na primeira paeste trabalho como um
enfrentamento dos preceitos da racionalidade t&cnic

Outro aspecto mencionado, ainda que de forma tjinmda
trabalhos analisados, é a pujante interacdo engrediterentes
subprojetos dentro da mesma instituicao:

[...] durante o periodo de um més, coordenadores,
supervisores e bolsistas dos subprojetos do PIBID
realizaram  encontros semanais para O
planejamento das atividades para integrar a
qguimica e a historia. Essa integracao foi facititad
pelo fato de os subprojetos atuarem na mesma
escola da rede publica de Santa Maria (RS) (A15,
p. 04).

O fato de existir dois subprojetos do PIBID na ma&sescola
permitiu a integracdo entre as areas. Essa € utemgmlidade do
programa e merece ser fomentada com maior intadeidala CAPES
através dos documentos e chamadas para a elaba@agdprojetos,
ou mediante a coordenacao institucional de cadduigdo formadora.
A interacdo entre as areas ainda pode ser realire$ano que os
subprojetos estejam em escolas diferentes, isfp@g-se pensar em
atividades nas quais haja articulacdo de difererdesas de
conhecimento, podendo um grupo de determinado sjabprparticipar
da atividade na escola de outro subprojeto. Isemri&guecedor para
ambas as partes. Em outro fragmento, aponta-seétanymara a
integracao entre diferentes subprojetos da messtiduigdo, pelo fato
de terem a mesma escola como parceira formativa, \istas a um
trabalho interdisciplinar:

A interdisciplinaridade é sinalizada como uma
forma de promover melhorias no ensino praticado
na escola, tanto pelo bolsista de ID como pelo
professor supervisor. O fato de na mesma escola
outros dois projetos pertencentes ao PIBID serem
desenvolvidos, nas areas de fisica e biologia, é
visto pelos bolsistas como uma frutifera
possibilidade de promover a interdisciplinaridade
entre as trés areas (A 16, p. 49).
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A interdisciplinaridade nao se caracteriza peltajussicdo entre
diferentes componentes curriculares, tampouco ragnfento se
menciona esse aspecto, mas a possibilidade deertider areas do
conhecimento pensarem em ac0es conjuntas podeciadizar um
trabalho interdisciplinar. Os documentos do PIBéiorcam a intencao
do programa com uma perspectiva interdisciplinamb@a isso
aconteca em cada subprojeto.

A interlocucao de diferentes docentes no mesmmdarsbem é
mencionada em um dos fragmentos:

Periodicamente a coordenacao do PIBID-Quimica
se reune com os professores do Instituto de
Quimica que ministram aulas para os bolsistas
para identificar dificuldades ou progresso nos
componentes curriculares os quais estado cursando.
A proposta € buscar alternativas de apoio em
termos de saberes disciplinares para os bolsistas.
Esse papel de colegas/tutores foi uma iniciativa do
grupo que tem contribuicdo dos docentes do
Instituto de Quimica, o que é resultado de uma
valorizagcdo do curso de licenciatura em quimica
no qual o PIBID também contribuiu. As duas
selecdes de bolsistas contaram com a participacéo
de outros membros (professores) do Instituto de
Quimica e da coordenacdo do curso. O
engajamento desses docentes, aliado ao
movimento de reestruturacdo do curso, foi
fundamental, pois possibilitou o contato com um
panorama da condicdo socioecondmica dos
licenciandos. Durante os semestres letivos, em
seus componentes  curriculares, docentes
acompanham/orientam e informam a coordenacéo
do PIBID-Quimica sobre o andamento dos
estudos desses alunos (A 11, p.105).

A interlocucdo do coordenador do PIBID com os demai
professores do curso para o acompanhamento do peska dos
licenciandos, nas diferentes componentes currigsijae um fator
favoravel a formacao deles e dos formadores deegsofes, 0os quais
podem trocar ideias e pensar conjuntamente padsiiids de fortalecer
esse processo em seus locais de atuacao. Tal@agpelet fomentar as
circulacdes inter e intracoletiva de ideias (FLECIK30 vai ao encontro
dos aspectos mencionados por Freitas (2014), ejasrna segunda
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parte, qual seja, o maior envolvimento dos professtbormadores com
0 programa. A interacao entre os docentes das cmwnpss curriculares
especificas com os das integradoras tem sido ajsoma literatura
como algo proficuo para o desenvolvimento profissio dos
formadores, conforme ja destacado. Nesta direcBdBID caracteriza-
se como um elo de dialogo entre os formadores ofegsores de um
mesmo curso de licenciatura para fomentar reflexdmsca de sua
formacdo e permitir transformacées em suas pratcaentes, em
decorréncia do dialogo coletivo.

Por outro lado, a formacao de professores foi @agantomo algo
indissociavel das politicas publicas educacionais:

A questdo da formacdo de professores é
constantemente discutida em ambito nacional e
internacional e vérias politicas publicas estdo
sendo desenvolvidas para superar os problemas
dessa formacdo. Uma dessas politicas
desenvolvidas no Brasil e que recentemente foi
implantada nas universidades é o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID), que ¢é desenvolvido em varias
universidades do pais e tem como meta que as
acOes realizadas pelos subprojetos participantes
possam refletir na elevacdo da qualidade da
formacéo inicial e continuada, na mobilizacéo dos
professores da educagdo basica como
coformadores dos futuros docentes, na valorizacao
do magistério, bem como na articulagdo entre a
universidade e a escola de educacdo basica
(CAPES, 2010) (A18, p. 272).

O incentivo a politicas publicas educacionais ga®rzem a
docéncia se faz imperativo. Ha a caréncia de pofes em diversas
regibes do pais, e um exemplo disso sdo os dadeseapados pelo
MEC a respeito da evasdo nos cursos de licenciatar&uimica do
Brasil, que atingiu a faixa de 75% (BRASIL, 2007&)nda de acordo
com os dados do MEC, aproximadamente 13% dos pafEs de
Quimica que atuam no Ensino Médio sao licenciamaoQuimica. A
criacdo, incentivo e manutencéo de politicas pablieducacionais sao
imprescindiveis para fortalecer e buscar soluc@es ps problemas nos
cursos de formacéo de professores. Com base natexpe e embora
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ainda seja incipiente mencionar tais dados —, dPlbde contribuir
para diminuir a evasao nos cursos de licenciatura:

No caso da area de Quimica, a caréncia de
professores na educacdo béasica j4 é algo
conhecido de todos bem como os altos indices de
evasao nos cursos de licenciatura. O PIBID, nesse
contexto, acaba por assumir um papel de tentar
diminuir a evasdo e aumentar a procura pelos
cursos de licenciatura (A23, p. 184).

Alguns resultados desse programa ja podem ser
notados quanto a fixacdo dos alunos de
licenciatura nos cursos e um maior interesse
destes em seguir a carreira docente. Além desses
resultados, outras contribuicées do PIBID podem
ser percebidas. Sendo a universidade e a escola
dois espacos essenciais para a formacao do
professor, a articulacdo entre as acdes de
formacédo nesses dois locais foi favorecida pelo
desenvolvimento dos projetos do PIBID (A23, p.
184).

Nos fragmentos aponta-se o potencial do PIBID mengeéncia
dos licenciandos nos cursos de formacédo de proésssom vistas a
superar o alto indice de evasao nos cursos deiatara. Os trabalhos
analisados explicitam a capacidade formativa dgrnaraa, mas relevam
tacitamente aspectos que merecem ser igualmenenfados.

AcOes mais pontuais, possibilitadas através do PIBbram
mencionadas nos trabalhos analisados, as quais iggidmente
importantes na formacdo de professores como, pa@mpe, a
participacdo em eventos, a organizacao do espsipo fila escola, a
aquisicao de materiais de consumo para os licethasag a escola e a
elaboracéao de feiras de ciéncias.

Uma das acOes mais realizadas no programa é alimagtio dos
laboratérios de ciéncias:

Por isso, € interessante trabalhar os aspectos
gerais do LC, a fim de conhecé-lo para melhor
utiliza-lo. Organizar um laboratério de Ciéncias
em uma escola publica ndo é tarefa facil, requer
tempo e habilidade do docente envolvido. Assim,
observa-se a importancia de projetos como o
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PIBID, que contribui para a melhoria do ambiente
e do ensino na escola (E20, p. 03).

A organizacdo de um laboratorio é uma atividade exige
conhecimentos como a natureza dos reagentes, dadei
armazenamento adequado e descarte de residuas,oetrips. Além
disso, € uma atividade que auxilia na melhoria gipago fisico da
escola, resultando em uma acdo potencializada aeaidoresenca
constante dos licenciandos no ambiente escolar.

A elaboracédo de materiais também foi destacad&aloslhos:

O PIBID da éarea de Quimica também permite a

avaliacao e validacdo de metodologias do ensino
de quimica, bem como dos recursos didaticos

disponiveis e a possibilidade de elaboracdo de
materiais para subsidiar as praticas nas escolas
(A23, p. 184).

A elaboracdo de materiais didaticos para subsalilas, seja na
escola ou na universidade, em parceria com osgzmfes da escola, os
licenciandos e os professores formadores, podeois&ittir em uma
atividade coletiva, na qual diferentes conhecimeséo explorados. E
comum, nas atividades desenvolvidas no PIBID, peesa materiais
didaticos para a escola, mas esses materiais tapidem ser pensados
e desenvolvidos nas componentes curriculares dososude
licenciatura, em parceria com 0s professores dadass

Conforme ja destacado, Gongalves (2009) sinalizacalucao
coletiva de materiais didaticos por professoresméalores de
componentes curriculares integradoras e professiomsadores de
componentes curriculares especificas como um poapse favorece o
desenvolvimento profissional dos formadores. Comudyto de um
processo formativo, destaca-se o INrBxperimentacdo na Educacéo
em Quimica produzido, especialmente, para a Educacédo Supamo
Quimica, cujos autores sdo dois professores dei€ajiom atuante em
componentes curriculares integradoras, e outro, camponentes
curriculares de conteudo especifico em um cursdicdaciatura em
Quimica. Essa obra apresenta um carater hibridds pdicula
conhecimentos das areas especificas da Quimica &ndmo de

®t GONCALVES, F. P.; BRITTO, M. A. Experimentacdo Ealucacdo em
Quimica: fundamentos, meétodos e propostas. Flguiaisd Ed. UFSC, 2014.
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Quimica. Cumpre lembrar, nas palavras dos propudgres, o carater
deliberadamente formativo do processo de elabomdgdioro:

Este processo formativo pretendia ser mais amplo,
envolvendo outros docentes de Quimica na
Educacgéo Superior, mas por motivos variados nao
foi possivel. A crescente criacdo das areas de
ensino de Quimica nos Departamentos/Institutos
de Quimica nas instituicbes de educacao superior
no Brasil pode colaborar para a concretizacdo de
tais processos formativos (GONCALVES;
BRITTO, 2009, p. 15).

Nesta perspectiva, apostamos que o PIBID tem patgnara a
producao de materiais didaticos que tenham comwesuprofessores
formadores e professores da escola, de modo aefasroa circulacéo
intercoletiva de ideias, ao passo que os formadiegsrofessores e os
professores da escola pertencem a circulos esséddsstintos. A
producédo coletiva de materiais didaticos, que comta 0 conhecimento
e a experiéncia dos professores da escola, ad&wa conhecimento
dos professores universitarios em parceria com iosndiandos,
corrobora com o desenvolvimento profissional denéalor, do mesmo
modo que favorece 0 processo formativo para o psofeda escola e o
licenciando. Esse aspecto contribui para fortalpesguisas na area de
formacao de professores e no Ensino de Ciénciaapde geral.

A realizacdo de diferentes atividades na escolaréaida pela
presenca da equipe do PIBID, também foi mencionada:

No CED 02 do Cruzeiro, foi reativado o Projeto
Quimica na Horta, com novo sistema de irrigacao
usando garrafas PET, foi implantada uma
recuperacao processual com o uso da plataforma
Moodle e ocorreu o planejamento de aulas com a
intensificacdo de recursos audiovisuais como
projecdo estatica e filmes. No CEM 01 do
Paranoa, foi aperfeicoado o projeto relativo a
preparacao de sabao a partir de 6leo reciclado e de
outros produtos saneantes; teve inicio um novo
Projeto Quimica na Horta em sistema
hidroponico; houve a intensificacdo de aulas
experimentais e o uso de filmes enfocando
guestdes ambientais. No CEMAB, o Projeto de
Ensino Tematico com o auxilio da plataforma
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Moodle recebeu apoio maior; e experimentos
associados a tematica foram realizados. No CEM
404 de Santa Maria, teve inicio o estudo de
permacultura, com o desenvolvimento de
experimentos de acidez de solo. No CED 11 da
Ceilandia, foi idealizado um projeto relativo ao
espaco escolar, visando a melhoria ambiental e a
manutencao da escola. Em todas as escolas, foram
planejadas e ministradas aulas objetivando dar
suporte didatico-pedagogico, prestando assisténcia
a alunos com dificuldades (A13, p.22).

No fragmento é possivel perceber a diversidadeataslades
realizadas. E por mais simples que sejam, sempossvel explorar o
seu papel formativo.

Ainda como uma acéo realizada no ambito do PIBH3tatam-
se a producao de trabalhos e a participacdo emosveoltados para a
formacao de professores e 0 Ensino de Quimica:

Os ex-bolsistas também  destacaram a
oportunidade de participar de atividades
extracurriculares como congressos, Mminicursos,
oficinas pedagodgicas ou outros eventos que
envolviam o PIBID ou a educacdo em quimica
[...] (AL19, p. 193).

Cabe destacar que a CAPES destina verba para psomibs,
gue pode ser usada para custear as despesas elosahcos na
participacdo de eventos, por exemplo. A participageén eventos
constitui uma atividade em que €& possivel conhaxdralhos de
diferentes instituicdes, socializar ideias, sendm wespaco de
aprendizagem.

O sentimento de acolhimento da comunidade uniéeisiina
escola foi uma acéo igualmente mencionada:

O sentimento de acolhimento pela escaa
também ressaltado por alguns estudantes como
um aspecto positivo propiciado pelo PIBID, o
qgue, segundo eles, ndo acontecia com o estagio
supervisionado obrigatorio (A16, p. 48).

Uma possivel razdo pelo sentimento de acolhimemtgparte da
escola ocorrer com a presenca do PIBID pode satoode o programa
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ter a escola como parceira formativa. Nos estagmsgezes, o vinculo é
mais pontual, sendo que a escola nao € vista camagparceira efetiva,
e sim, um local onde se desenvolve uma atividadgaibria aos cursos
de Licenciatura, dificultando relacbes mais solidase a universidade
e a escola.

No tocante a chamada de atencdo exposta no fragrabaixo,
acerca do investimento em politicas publicas pasenehtar a
valorizacdo da formacéao de professores, sobretadoegides em que
0s resultados evidenciam um baixo desempenho doslaeées da
Educacao Basica, se faz urgente:

Quando se compara o indice de Desenvolvimento
da Educacao Basica (IDEB) de 2009 do Nordeste
(3,3) com o resultado obtido pelas regibes Sul
(4,1) e Sudeste (3,8), percebemos que ainda séo
necessarios investimentos no tocante a educacao
na regido Nordeste, uma vez que o IDEB
representa dois conceitos: o fluxo escolar e as
médias de desempenho em avaliagbes (Brasil,
2010). A média nacional para a escola publica
ficou em 3,5 para as séries finais do ensino
fundamental e 3,4 para o ensino medio. Nesse
cenario, o estado da Bahia obteve médias 2,8 e
3,1, respectivamente. Assim, os dados apontam
para a urgéncia de politicas publicas voltadas para
0 investimento na formacéo de professores nesse
estado (Al17, p. 51).

Uma das intencbes do PIBID nos projetos desenwadvigas
escolas € contribuir para a elevacdo do Ideb, cdestreve: “[...]
contribuir para a elevacéo do Ideb, compreendendascseus aspectos
descritivos, limites e possibilidades” (BRASIL, &)1p. 04). Desta
forma, a interacéo entre a universidade e a epoala auxiliar a pensar
formas de melhorar a qualidade da Educacdo Basera, como dos
cursos de formacéo de professores.

Emergiu a ideia entre os trabalhos analisados deacgxisténcia
do PIBID na escola contribui para melhorias no @agimado dos
estudantes da educacéo basica: “a melhoria no geséim escolar dos
alunos envolvidos nas acOes propostas” (A30, p).10@ seja, a
presenca do PIBID na escola pode contribuir patharias no processo
de aprendizado dos estudantes da escola.
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As acbes que ja estdo sendo realizadas nos subopragesendo
pensadas, mostram o potencial formativo do PIBIDtodos os
envolvidos no processo. No entanto, ainda é premesar em formas
que favorecam o desenvolvimento profissional dosndéolores de
professores.

3.4 Pressupostos teodricos e metodoldgicos orientaels de acdes em
subprojetos de Quimica do PIBID

Nesta categoria, abordamos 0S pressupostos teoreos
metodologicos que fundamentam as acdes do PIBIDesgacial, nos
subprojetos de Quimica. Cumpre notar que, por tegsidm um
programa de iniciacdo e incentivo a docéncia, awidatles
desenvolvidas no PIBID necessitam vir acompanhatiageflexdes
tedricas e metodoldgicas, forma e conteudo indiggeis. Os trabalhos
analisados sinalizam uma diversidade de acoezadab no ambito dos
subprojetos que corroboram processos formativoszando também a
necessidade de superar visbes simplistas, ja ddsmma literatura, a
respeito da formacgao de professores.

Os trabalhos analisados sugerem diferentes acOesgrem
realizadas nos subprojetos do PIBID, entre as guamikitura e a
discussao no coletivo de artigos da area de Edoc@ganica/Ciéncias:

Semanalmente, o grupo 1 de coordenadores e
bolsistas se reune para a apresentacdo de
seminarios e discussao de trabalhos relacionados a
educacdo em Quimica. Os textos sdo selecionados
previamente e lidos anteriormente aos encontros.
Aos licenciandos participantes do grupo €
solicitada a entrega por escrito de questbes
referentes ao texto lido, sendo um aluno
responsavel pela apresentacao do texto no formato
de um seminéario, usando para iSSO recursos
multimidia. Os textos escolhidos sédo artigos de
periodicos ou livros e capitulos de livros na area
de educacdo em Quimica/Ciéncias. Na maioria
das vezes, o critério usado para a selecdo desses
textos é ndo sO a presenca de discussdes
envolvendo conteados pedagodgicos, como
também a presenca de conteudos especificos de
Quimica (E1, p. 2).
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Conhecer a area de atuacéao através da leiturawessiE coletiva
de trabalhos é algo imperativo na constituicdo dieceFreire, emA
importancia do ato de lelmargumenta a respeito da compreensao critica
desse ato:

[...] ndo se esgota na decodificacdo pura da
palavra escrita ou da linguagem escrita, mas que
se antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo.
A leitura do mundo precede a leitura da palavra
dai que a posterior leitura desta ndo possa
prescindir da continuidade da leitura daquele
(FREIRE, 2008, p. 11).

O educador ainda ressalta que a leitura de um t&dcé a pura
descricdo de um objeto, pois o ato de ler impligaeecepcéo critica,
interpretativa e de “re-escrita” do lido (FREIRB03). Nesta direcéo, a
leitura critica e analitica de textos da area dsirtende Ciéncias se
caracteriza como um processo formativo proficua par licenciandos,
professores da escola e formadores de professaes;terizando-se
também como um momento das circulacbes inter @ciolietiva de
ideias. Constitui também uma possibilidade de eatdre“situacoes-
limites” e possiveis “complicacdes” a fim compreend docéncia. O
estudo e a analise critica da literatura podemrémer transformacoes
no estilo de pensamento dos sujeitos envolvidos.

No fragmento (EO1), aponta-se a elaboracao de p&ga partir
do texto lido. Esta se configura em um momento stede e analise
pormenorizada dos textos, ja que captar o expléitotacito exige do
leitor um aprofundamento e procura de outros natepara estudo.
Para Bachelard (1996, p. 18), a pergunta apresenta papel
fundamental na construgcdo de um espirito cientififo.] Para um
espirito cientifico, todo conhecimento é resposiana pergunta. Se nao
ha pergunta, ndo pode haver conhecimento cientileda é evidente.
Nada é gratuito. Tudo é construido”. A formulac&operguntas pode
potencializar um processo de estudo, pesquisaiv@letinterlocucao
com outros sujeitos. Tais aspectos sdo férteisgpfyemacao inicial e o
desenvolvimento profissional do formador. O craéde selecdo dos
textos estudados chama a atencdo ao articular comrEos
pedagdgicos e quimicos. No entanto, nem toda pergem carater
formativo, mas o exercicio de formular questionawm&npode ser
sofisticado, a medida que os sujeitos ampliam sicslos de cultura.
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A ideia de interdisciplinaridade permeou fortemem#malise dos
trabalhos, conforme destacado:

A interdisciplinaridade que se coloca traz
impactos na formacdo académica dos futuros
professores, bem como na préatica docente do
supervisor e nas atividades propostas para e com
os estudantes das escolas publicas em que ocorre
o PIBID (ES8, p.01).

A compreensao de muitos assuntos e fendmenos
complexos do cotidiano necessita da articulacéo
de mais de uma area do conhecimento, pois as
disciplinas isoladas podem nédo fornecer

explicacbes que permitam o entendimento dos
fatos estudados. Dessa forma, a pratica
interdisciplinar torna-se indispensavel para uma

analise mais ampla dos temas, sendo que, ao final
do estudo, as disciplinas envolvidas saem

fortalecidas. Muitas pesquisas na area de ensino
de ciéncias vém sendo desenvolvidas buscando
conceituar a interdisciplinaridade e apontam como
suas principais caracteristicas a unificacdo do

conhecimento e o trabalho coletivo (A15, p. 3).

Os fragmentos explicitam a importancia de um titabal
educacional interdisciplinar. Esse aspecto € salumaa vez que o olhar
para a realidade envolve diferentes dimensbes qua érea de
conhecimento apenas nao da conta de compreendeoufo lado, &
preciso atentar para nao confundir um trabalhadgeiplinar com a
simples juncdo de mais de uma area de conhecimetdmbéem, como
alertam Delizoicov e Zanetic (1993), extravasairasteiras rigidas das
diferentes areas de conhecimento. A interdisciptiade pressupde o
respeito a especificidade de cada area, emboraubusstabelecer e
compreender uma totalizacdo em construgcdo (DELIZZMC
ZANETIC, 1993). Os autores argumentam que, “aosmd@ professor
polivalente, pressupbe a colaboracdo integrada derentes
especialistas que trazem a sua contribuicdo paranalise de
determinado tema” (Idem, p. 13).

Conforme se observa no primeiro fragmento (EO8Ycacela
interdisciplinaridade almejada nas acfes do PlBHda ndo deve trazer
impactos, tal como se sugere, apenas na formacadicenciandos e
dos professores da escola. Do mesmo modo, acrasuent formacgao
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dos formadores docentes que necessitam se saiftieratizados nesse
processo possibilitado pelo programa, assim conmlaesciandos e 0s
professores supervisores.

A experimentacdo também apareceu de forma recernens
trabalhos analisados como uma das acOes realinadasubprojetos de
Quimica do PIBID:

Assim sendo, dentro da escola €& possivel
desenvolver atividades que vislumbrem a
formacdo de educadores preocupados com o
ensino voltado para a cidadania. E se tratando do
ensino de Quimica, pode-se destacar o laboratorio
de ciéncias (LC), como um local de construcao de
saberes relevantes para essa disciplina, dentro do
ambiente escolar. Uma vez que a realizacado de
experimentos pode ser utilizada como criadora de
problemas, ou seja, a partir da experimentacao
surgem questionamentos de investigacéo, e essas
atividades séo, geralmente, realizadas no
laboratério de Ciéncias (GUIMARAES, 2009).
(E20, p. 02).

A aposta das rodas de formacdo do PIBID-
Quimica €é de desenvolver atividades
experimentais pelos pressupostos do educar pela
pesquisa (Goncalves e Galiazzi, 2004), compre-
endendo ser preciso problematizar o0s
entendimentos acerca do ensino, da aprendizagem
e da natureza da ciéncia. Nesse sentido, o PIBID
possibilita um espaco de formacdo e discussao,
em que licenciando e professor planejam e
desenvolvem atividades experimentais na roda e
nela discutem e problematizam o0s conceitos da
guimica. Constroem o entendimento de que as
atividades experimentais precisam ser mediadas e
se desafiam a promover um trabalho dinamico,
permeado pelas ferramentas culturais: entre elas, o
didlogo, a leitura, a escrita e a construcdo de
argumentos na sala de aula (A21, p. 263).

Os fragmentos acima parecem sinalizar uma perspecte
experimentacdo dialégica e problematizadora (GONZEAR, 2009),
em que o dialogo leva a problematizacdo. A ideigligxada no
primeiro fragmento, de que as atividades experiaienbodem criar
problemas a serem investigados, permite interpeetancdo de que o
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conhecimento ndo € algo dado e que, ao emergittigu@snentos,
abrem-se possibilidades de interacbes para melmender os
fendmenos investigados. O segundo fragmento, awtapa elaboracao
e a discussdo de atividades experimentais em rddasormacéo,
também enfatiza o seu carater problematizador. &weg (2009)
argumenta em favor da experimentacdo como um acidmteindamental
no processo de formacéo de professores de Ciéncias.

Por outro lado, a experimentacao também foi meadarcomo
uma forma de propiciar um aprendizado mais efgias@ os estudantes:

A experimentacdo pode ser caracterizada como
uma atividade que leva os estudantesuma
aprendizado mais concreto e participativo,
sendo estes incentivados a resolverem questdes-
problemas (CARVAHCet al, 1999 & SOARES,
2006). (E5, p. 1, grifo nosso).

Pode-se observar por intermédio da realizacéo
dessas atividades que dificuldade dos alunos

em compreender conteudos das ciéncias exatas,
principalmente quimica, pode ser superada ou
reduzida mediante a utillizagdo de aulas
experimentais que os auxiliam na compreenséao
dos temas abordados principalmente quando
contextualizados e que o trabalho em grupo pode
ter um papel essencial para a socializacdo dos
alunos e a estimulagdo da autonomia destes (A22,
p. 207, grifo n0sso).

A crenca de que as atividades experimentais apaimoa
aprendizagem de ciéncias esta alicercada em unstaagestas como
solucionadoras dos problemas do ensino de Ciénudagada em uma
visao ingénua de experimentacdo (GONCALVES; GALIAZZ04).

As atividades experimentais podem ser desenvohndssaulas
de maneira acritica, sem problematizar os concegiiesenvolvem tais
atividades. Nao é a introducao de experimentosan&s que garante
um aprendizado mais efetivo e concreto, mas sipnpllematizacao do
conhecimento que permite uma melhor compreensaocdoseitos
estudados. De acordo com Freire (1977), tudo pedprseblematizado.
No entanto, uma das condi¢des para a concretizicaooblematizacao
é a efetivacao de um processo dialdgico.

Outra crenca apresentada nos trabalhos examinatogroe a
experimentacdo como motivadora da aprendizagemstodantes:
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Defende-se que a atividade experimental &
fundamental para motivar e ajudar o aluno a
compreender melhor as teorias e também os
fendbmenos que ocorrem na natureza, muitos dos
guais o aluno ja teve contato (ROSITO, 2000). A
experimentacdo também €& um instrumento capaz
de estimular a criatividade docente na elaboracéo
de aulas mais atrativas (GUIMARAES, 2009)
(E2, p. 02).

Segundo Goncalves e Galiazzi (2004), a motivacaascteriza
com uma Vvisdo pouco problematizada acerca da expetacdo. Os
autores ressaltam que as atividades experimergagstdo “show” séo
desenvolvidas com a finalidade de motivar os estigdapela surpresa
do experimento, e nédo pelo estudo e entendimenferdomeno em si.
As atividades experimentais coloridas com explgs@egos efeitos
sejam atraentes, permeiam o discurso de profess@stsidantes. Esses
aspectos evidenciam um conhecimento que precisar@elematizado,
gue nao significa deixar de realizar experimentosssd tipo
(GONCALVES; GALIAZZI, 2004). Por outro lado, essasao de
experimentacdo como algo surpreendente, e com apsi@l, foi
criticada por um dos trabalhos:

Na representacdo acima, dois alunos demonstram
um entendimento equivocado sobre a realizacéo
do experimento nas aulas de Quimica/Ciéncias,
denotando que este deve causar alguma
“exploséo”. Cabe ao professor desmistificar a
ideia de que o desenvolvimento de atividades
praticas em Quimica ndo esta relacionado a
explosdes, a algo magico e espetacular (E22,
p.07).

O trecho acima corrobora os argumentos de supgEsaes
pouco problematizadas acerca da experimentacdoomad¢ao de
professores, de modo geral, uma vez que nédo sdéasps licenciandos
gue sustentam tais concepc¢des simplistas acerca attaslades
experimentais.

Parte dos trabalhos manifestou uma critica em aelag
dicotomia entre teoria e pratica. Entretanto, aoaimar a realizacao
de atividades de experimentacao, perpetuam o mda=tbdmico:
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ApoOs a realizacdo das aulas e discussfes durante
as praticas, a abordagem dos conteudos
apresentados foi realizada por meio de aula
tedrica a fim de apresentar conceitos mais
adequados para cada topico abordado (E5, p. 7).

A metodologia utilizada durante a apresentacéo
foi a alternacdo entre explanacdo tedrica e
experimentos, ou seja, explicou-se uma
propriedade coligativa e em seguida realizou-se 0
respectivo experimento (E18, p. 3).

Com a proposta de estimular a criatividade e a
exposicdo das ideias acerca dos experimentos,
foram realizadas pelos licenciandos, em cada aula
experimental, apresentacdes tedricas do conteudo
(20 minutos) e, em seguida, a pratica experimental
(40 minutos) (A28, p. 286).

Os trechos acima mostram uma separacao entre teratica,

evidenciada pelo momento de explicacao teoricajte,ode realizacéo
da atividade experimental. Essa concepcao preswgrparimentacao a
ideia de “vacuo tedrico”, em sintonia com 0s erspas-indutivistas,
que defendem a observacdo como fonte exclusivaodeecimento
(GONCALVES; GALIAZZI, 2004).

A crenca na experimentacdo associada ao métodaificen

também emergiu na analise dos trabalhos:

Além disso, acredita-se ser oportuno explorar a
distincdo entre os estados sélido, liquido e gasoso
bem como a transformacdo de um em outro, ja
que a partir de duas solugdes liquidas obteve-se
uma substancia solida. A proposta agora €
valorizar o método observacional como meio para
inserir o estudante na formacdo cientifica. O

resultado observavel que permite concluir ter

havido uma transformacdo fisica conduz para
etapas consagradas pelo método cientifico, quais
sejam: a formulacdo de hipdteses, a verificacédo
experimental, o raciocinio indutivo para aceitacao

das hipoteses testadas etc. A justificativa para
valorizar o ensinamento do método cientifico

atrelado de forma oportuna com os conteudos
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relativos aos estados fisicos e suas transformacoes
[...] (A29, p. 215).

O método cientifico configura-se com um conjuntoreigras a
serem seguidas e aplicadas de forma mecanica, endepte do
dominio investigado. De acordo com Gil Péeeal. (2001, p. 130), “se
supOe ser um tratamento quantitativo, controleroigm etc., esquecendo
— ou, inclusive, recusando — tudo o que se refeceaividade, ao
carater tentativo, a duvida [...]". Esse métodocsrfigura como um
método unico e infalivel. A literatura de formagd® professores e o
ensino de Ciéncias discutem, ha algum tempo, ogesndo método
cientifico, a exemplo de Gil Péret al. (2001), que apontam o método
cientifico como uma das vises problematicas dmathe cientifico. Em
linhas gerais, esse tipo de crencga perpetua vigdesnecessitam ser
superadas nos cursos de formacédo de professor€sedeias. Além
disso, a leitura do fragmento permite interpretae gs transformacoes
fisicas dependem de transformacdes quimicas, gemamd incorrecao
conceitual.

Entretanto, embora de forma inexpressiva, menckseola
experimentacdo a partir de uma orientacdo epistaioal de encontro
com visodes positivistas de Ciéncia:

[..] No entanto, é importante destacar que a
abordagem da experimentacdo nao deve ser
conduzida de forma ilustrativa como
comprovacao da teoria, pois nesse caso,
reforcaremos a concepcao positivista da ciéncia,
de que sO a partir de dados empiricos as teorias
podem ser construidas e consideradas cientificas
(Galiazzi e Gongalves, 2004). (Al4, p.275).

A chamada de atencao do fragmento para superaséa e
experimentacdo como comprovacdo de teorias fazgeerativa,
abrindo possibilidades para abordagens de cuntsteemlogico nos
cursos de formacao de professores.

Ainda a respeito das atividades experimentais,eapartambém
a preocupacdo com a utilizacdo de materiais atteosa sobretudo
naguelas escolas que ndo dispdem de laboratorios.

Nesse sentido, é importante que as atividades
experimentais facam parte do planejamento de
ensino e que a sua viabilizagdo por meio de
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materiais alternativos seja acatada pelo professor
em caso de inexisténcia de laboratorio ou falta de
alguns materiais (A28, p. 283).

Como os colégios selecionados nao dispunham de
instalagcbes de laboratorio, as praticas foram
elaboradas para serem trabalhadas em sala de aula
de forma demonstrativa e itinerante, utilizando
experimentos simples, semelhantes aqueles
descritos por Mateus (2008). De acordo com o
perfil delineado das praticas, estas foram
planejadas com as seguintes caracteristicas:
utilizacdo de material de facil acesso e de baixo
custo; ndo oferecer riscos de incéndio, exploséao,
intoxicacdo ou qualquer outra situacdo de risco
que ameace a seguranca dos alunos; ndo gerar
residuos toxicos ou de dificil descarte;
perfeitamente visivel para toda a turma e com
grande apelo visual; e conteudo teorico simples e
de facil deducédo pelos alunos [...] (A22, p. 206-
207).

A realizacdo de atividades experimentais com naaseri
alternativos aponta para a possibilidade de suparararéncia de
recursos nas escolas. Goncgalves (2009) compreenfidtaa desses
recursos materiais e humanos para a realizacdo atlaslades
experimentais como “situacdes-limites” que precisamreconhecidas e
enfrentadas pelos docentes. Com base no expoBI&|D parece estar
contribuindo tanto para a elaboracdo de materizétp com recursos
humanos na realizacdo de atividades experimentss ascolas. A
realizacao dessas atividades nas instituicoes toraa, com a presenca
do professor da escola, pode ser um momento forongiara os
licenciandos de modo geral, ndo apenas aos queipan do PIBID,
mas também para 0s que nao participam dele. Aléssodios
formadores podem ter o professor da escola comgoarmteiro para
problematizar as atividades experimentais nasdaiils do Ensino
Superior.

O segundo fragmento (A22) ressalta outros aspectos
fundamentais na realizacdo das atividades expetamsemual sejam, a
seguranca e o0 cuidado com o descarte inadequadesdiuos. No
entanto, tal aspecto parece ter sido negligenciadatividade realizada
em uma escola no subprojeto do PIBID:
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[...] fomos todos para o laboratorio da escolss ela
aplicaram a préatica da gasolina. Anteriormente
conversamos com o0s alunos e sugerimos que eles
trouxessem amostras de gasolina de postos
diferentes para fazermos os testes. Eles, ansiosos
com a aula e também muito curiosos com o0s
resultados que encontrariam, atenderam ao
pedido. Prestaram muita atencdo e, ao mesmo
tempo, olhavam para mim esperando que eu
confirmasse os fatos. Figquei calada e disse que a
aula era de responsabilidade delas. Fizeram a
pratica e chegaram aos resultados. Os alunos
ficaram bastante surpresos com a aula e
participaram ativamente (setembro, 2009) (A21,
p. 263).

No fragment®, descreve-se a atividade experimental a respeito
do teor de alcool na gasolina. A solicitacdo parasiudantes do Ensino
Médio — em geral, adolescentes — trazer amostragadelina para a
realizacdo da atividade é preocupante. Esse pdelidoo Estatuto da
Crianca e do Adolescente (BRASIL, 1990), que arquangue criancas
e adolescentes ndo podem ser submetidos a situgéemloquem em
risco sua integridade fisica. Por outro lado, ®atao ndo menciona
como foi realizado o descarte com o material omunid atividade
experimental. Cabe destacar que a Agéncia NacitnBketroleo (ANP),
em sua resolucdo 41/13, publicada no Diario da dJrdé 06 de
novembro de 2013 — data posterior a publicacaortigoa— proibe a
venda de combustiveis em vasilhas improvisadas cpmoexemplo,
garrafas pet e sacos plasticos. Os aspectos madowmlertam para a
diversidade de conhecimentos e cuidados que pre@star presentes
no desenvolvimento de atividades experimentais coarater
problematizador.

Os trabalhos analisados relataram também, de forma
representativa, a elaboracdo e a utilizacdo desjagono atividades
desenvolvidas nas escolas pelo PIBID. Assim, emexgtompreensao
do uso de jogos como uma forma de diminuir métdch$icionais de
ensino:

®2 Embora no fragmento conste a fala de uma professarEducacdo Basica
que, no referido artigo, constitui 0 objeto de meatlos autores. Este fragmento
foi lancado no artigo, ndo sendo discutidos oslproas nele existentes na sua
afirmacéo.
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Este trabalho descreve o desenvolvimento, a
aplicacdo e a avaliacdo do jogo didatico Poquer
dos Elementos dos Blocos e p como uma
alternativa para auxiliar no ensino de tabela
periodica e periodicidade para alunos do ensino
médio. O jogo foi confeccionado por integrantes
do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacéo
a Docéncia da area de Quimica (PIBID-Quimica)
da Universidade Federal de VigosaGampus
Florestal (UFV-CAF). Os principais objetivos
desse jogo foram: apresentar aos alunos uma nova
ferramenta para aprendizagem do conteudo tabela
periodica e periodicidade e avaliar o
desenvolvimento deles apds aplicacdo do jogo; e
também incentivar os licenciandos integrantes do
PIBID-Quimica a utilizarem métodos menos
tradicionais para abordagem de um contetdo

em quimica Os resultados mostraram que 0s
alunos se sentiram mais estimulados a estudar e
consequentemente conseguiram compreender o
conteudo de uma forma divertida e interativa
(AQ09, p. 174, grifo nosso0).

A utilizacdo de jogos, experimentos por si s6, gamntem um
ensino menos tradicional. A possibilidade de temtamimizar um
ensino dito tradicional é a aposta na problemaiizatp conhecimento.
Isto €, se 0s jogos e as intencdes de seu usolarmdesaula ndo forem
problematizados, corre-se o risco de utilizar éipsede recurso didatico
e a aula, assim, continuar descontextualiza dalael dos estudantes.
Entretanto, destaca-se a importancia de se penwarestratégias
diferenciadas e no processo de estudo e elabodac@gos pela equipe
do PIBID.

Assim como a experimentacado, os jogos tambéem daodrdos
como formas de motivar e despertar o interesse(pglaica:

Nesse primeiro momento, o jogo demonstrou ser
um instrumento capaz de despertar um maior
interesse  do estudante pela quimica e
consequentemente melhorar seu desempenho
escolar. Isso foi alcancado ja que, para ser o
vitorioso no jogo, o aluno deveria ser capaz de
relacionar a distribuicdo eletrdnica a organizacao
dos elementos na tabela periédica (A 09, p. 177-
178).
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[...] 0 jogo é motivador, pois desperta o interesse

atencdo dos alunos visto que € proposto um
desafio, ajudando a melhorar a compreensdo de
conteudos simples ou mesmo aqueles
considerados complexos (SOARES, 2008). (E25,

p. 2).

O argumento acerca do carater motivacional eitadr do
aprendizado atribuido a experimentacao pode salnngunte valido para
a questao do uso de jogos nas aulas. Os estugmtes estar mais
interessados pela quebra de rotina e pelo ludie@iomado a eles do
gue, de fato, pelo aprendizado do conhecimentaldigeo seu uso nas
aulas.

Outra intencdo salientada com a utilizacdo de Jogos
processos escolares é o foco no aprendizado dedctmst disciplinares:

Portanto, sugere-se a elaboracdo de jogos
didaticos a partir de jogos ja existentes

(conhecidos) e que fagcam parte do cotidiano dos
alunos, facilitando assim a sua aplicacdo e
propiciando que apenas o0 contetdo quimico seja o
alvo principal da sua utilizacao (E25, p.02).

Diante desse panorama, sdo apresentados, a
seguir, trés jogos educacionais de cartas, cuja
meta principal foi auxiliar os alunos das escolas
assistidas pelo PIBID do IQ/UFRJ na
compreensdao de conceitos relativos aos temas
ligacdo quimica e funcdes inorganicas (A07, p.
250).

[...] a importancia do jogo Poquer dos Elementos
dos Blocoss e p na fixacdo e na compreensao do
conteudo (AQ9, p. 176).

Os fragmentos apontam para o potencial dos jogies gnsinar
conteudos de Quimica. No entanto, € preciso tefado para nao
colocar neles a solucao para os problemas de emsaendizagem,
assim como néo reduzir a fungdo desse recurso @apenentendimento
de conceitos. No entanto, foram apontados tambépossiveis limites
do uso desse recurso:
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Contudo, deve ficar claro que o jogo didatico é
uma metodologia que auxilia 0 processo de ensino
e aprendizado, mas de forma alguma, é a solucéo
para resolver os problemas que perturbam o
ensino. Assim como outras metodologias
apresentam dificuldades: como a indisciplina e
desinteresse de alguns alunos por considerar o
método ‘“infantil’”, ou falta de espaco fisico
adequado para realizacédo desta atividade, mas que
nado atrapalharam o desenvolvimento do jogo.
Além disso, devemos ponderar o professor como
mediador do processo de apropriacdo do
conhecimento, assim como citado por Romanelli
(1996), e desta forma, o material ser4 apenas um
instrumento/recurso para as aulas (E25, p. 6-7).

Portanto, a utilizacdo de jogos precisa ser ammisie forma
cautelosa para poder identificar os limites e po&tades e fomentar
um processo formativo problematizador do uso ou dddliferentes
metodologias de ensino.

As feiras de ciéncias também foram uma das ac@dizsadas no
ambito do PIBID:

Destacamos alguns pontos importantes de uma
Feira de Ciéncias: a troca de ideias, do
reconhecimento do trabalho do outro e de seus
préprios limites, do relacionamento com outras
pessoas  (colegas, professores, publico);
aprendizagem na area de comunicacdo, como por
exemplo, como lidar com a timidez ou com a
lideranca que ndo da oportunidade para todos os
membros do grupo manifestar sua opinido e
ideias; aumenta a autoconfianga, o conhecimento
de si mesmo e do outro; mudanca da visdo de
educacéo; estimulo a reflexdo e a analise critica;
ampliacdo dos conhecimentos, do
desenvolvimento intelectual e da visdo de mundo;
permite o voltar-se para a sua comunidade
(GOES; BAROLLI, 2010). (E26, p. 1).

Atualmente as feiras de ciéncias tém assumido um
papel importante dentro das escolas no que diz
respeito a aprendizagem e ao entendimento das
etapas que envolvem a construgdo do
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conhecimento cientifico (Galiazzi e Goncalves,
2004). E imprescindivel que as escolas da
educacdo basica adotem eventos dessa natureza
para promover uma cultura cientifica que ajude os
alunos na compreensdo dos acontecimentos
cotidianos e agir com pensamento critico e
autdbnomo dentro da sociedade em que vive. Nesse
sentido, o MEC criou em 2005 o Programa
Nacional de Apoio as Feiras de Ciéncias da
Educacdo Basica (Fenaceb) com a finalidade de
incentivar, nas escolas da rede publica de ensino
fundamental e médio, o desenvolvimento de
projetos que visam a divulgacdo do conhecimento
cientifico por meio da producdo de feiras ou
mostras de ciéncias (Fenaceb, 2006). Contudo,
muitas escolas ainda se apresentam timidas quanto
a proposta de ensinar ciéncias usando essa
estratégia pedagogica. [...] Com a insercdo do
PIBID-Quimica, foi possivel mobilizar alunos,
professores e direcdo do colégio para organizar e
planejar as atividades para que a feira se
concretizasse (A22, p. 202).

As feiras de ciéncias podem caracterizar-se comaniente
proficuo de aprendizado de conteludos conceituagedimentais e
atitudinais, tanto para os professores quanto parastudantes, bem
como para 0s moradores da localidade em que aaesst@l inserida. A
interlocucao entre a universidade e a escola, lpbssda via PIBID,
pode contribuir, sobremaneira, para a realizacdeickes de ciéncias nas
escolas. No entanto, a elaboracdo das atividadesssia ser algo
pensado e planejado no coletivo da comunidade axsamm vistas a
um trabalho contextualizado, e ndo apenas um simpspaco de
exposicao de trabalhos desarticulados com a relalidas estudantes e
da comunidade escolar. A realizacdo dessas fedg proximar
também os moradores da localidade com a escaadorium espaco de
interlocucao cultural enriquecedor para todos eslgmos.

Além disso, o teatro emergiu na descricdo das ag@izadas
nos subprojetos de Quimica do PIBID:

Esse elo entre ciéncia e teatro pode render bons
resultados para a educacdo em ciéncias. Medina e
Braga (2009) relatam a encenacdo de pecas
teatrais enquanto projetos de ensino para a
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introducéo de topicos de histéria e filosofia da
ciéncia. Carvalho (2006) expde um trabalho
envolvendo a danca e pecas teatrais em linguagem
simples e divertida, tendo como ponto de partida o
carater conceitual e histérico da Ciéncia visando
uma educacao cientifica dindmica e complementar
(E14, p. 2).

Em consonancia com tais apontamentos acerca
das contribuicbes que o teatro pode trazer a
formacdo dos individuos com ele envolvidos, o
PIBID (Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia) da area de quimica da
Universidade Federal de Rondbnia — UNIR
campus de Porto Velho vem desenvolvendo o
projetoQuimica en CendJma das ideias centrais
deste projeto € utilizar o teatro como ferramenta
de divulgacéao cientifica a comunidade académica
e alunos da educacdo basica, especialmente da
rede pubica de educacdo. O grupo de teatro é
formado por discentes do curso de licenciatura
plena em Quimica sendo todos integrantes PIBID
(bolsistas e alguns voluntarios), além de dois
coordenadores (professores do curso). Ao todo, o
projeto envolve 27 participantes, sendo 14 atores
distribuidos entre 19 personagens, além da equipe
técnica que conta 13 assistentes subdivididos entre
as funcdes de sonoplasta, iluminacéo, assistente
de palco, equipe de apoio e coordenacdo. A
distribuicdo das funcbdes leva em conta as
caracteristicas e interesses de cada envolvido
(E14,p. 2-3).

Em nossas atuacgdes, utilizamos o teatro ora para
comunicar conceitos de quimica que fazem parte
dos Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (PCNEM), ora para despertar o
interesse pelo universo da quimica (A22, p. 205).

Jodo Zanetic (1989), em sua tese de doutoradalaud “Fisica

também é cultura”, argumentou a favor do conhedimnementifico

como uma forma de cultura, desmistificando a vesstereotipada desta,
antes restrita, por exemplo, a literatura, artesicalle cinema. Nesta
direcdo, os fragmentos indicam a potencialidadaptaximacao entre
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ciéncia e arte, na qual Zanetic aposta, sobretutlce eciéncia e
literatura:

[...] Generalizando, podemos dizer que a formagéo
cultural de qualquer pessoa ficara enriquecida se 0
ensino de ciéncias levar em consideracdo
elementos da histdria e filosofia da ciéncia, dos
estudos sociais da ciéncia e do relacionamento
desta com outras areas do conhecimento, em
particular com a literatura (ZANETIC, 2009, p.
288).

O autor ressalta também a ndo pretensdo com saedariese de
substituir a matematizacdo da fisica por uma figiomanceada,
filosofica e histérica, embora tivesse a intencd® aferecer aos
estudantes, “por meio desses ingredientes, um padoucabor do saber
cientifico” (Idem, p. 288). A relacdo entre cién®@aarte pode ser
catalisadora de processos formativos interatiax,amo se percebe no
segundo fragmento (E14), em que licenciandos e egpsofes
formadores elaboram e encenam pecas teatrais gantmrO trabalho
coletivo proporcionou uma série de estudos, cordatastacado:

As leituras, a adaptacdo do roteiro, as pesquisas
para a construcdo dos personagens, 0S ensaios, 0S
testes e preparacdes dos experimentos para efeitos
visuais favoreceram a  construgdo de
conhecimentos variados, entre 0s quais emergiram
guestdes atinentes a historia da ciéncia e aos
experimentos presentes na encenacao (E14, p. 6).

Percebe-se que a realizacdo da peca teatral legoupo a um
aprofundamento de diferentes conhecimentos, alérfordalecimento
do trabalho em coletivo. Porém, a presenca do gsofeda escola nao
foi mencionada dentre os participantes, ja quepsuticipacao poderia
contribuir significativamente para o grupo.

Assim como a peca teatral recorreu a elementosistarid da
Ciéncia, outros trabalhos analisados tiveram cooum faspectos da
Histéria da Ciéncia nas ac6es do PIBID:

A abordagem da HFC pode contribuir para
desfazer visbes equivocadas sobre Ciéncia e
cientista, enfatizando que a ciéncia € uma
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constru¢cdo humana, como recomendam 0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de
1998. Da mesma forma, esta abordagem pode
contribuir para desmistificar visbes dos cientistas
de que estes sdo seres especiais, dotados de
habilidades intelectuais superiores aos das pessoas
comuns (E10, p. 1).

A importancia da abordagem Histéria e Filosofia
da Ciéncia (HFC) para o ensino de Ciéncias tem
sido defendida por Matthews (1995), Bastos
(1998), Abd-El-Khalick & Lederman, (2000),
Peduzzi (2001), Santos, (2006), Martins (2007),
Marques (2010), entre outros. No entanto, tal
abordagem é pouco contemplada em sala de aula,
bem como ha pouca disponibilidade de materiais
didaticos para a utilizacdo desta abordagem,
especialmente para o ensino de Quimica. Com
base nessa problematica, foram desenvolvidos no
ambito do PIBID/Subprojeto Quimica, estudos
sistematicos sobre a tematica, bem como a
elaboracdo de Propostas Didaticas (PD) que
contemplassem tal abordagem (E10, p. 1).

Abordagens relacionadas a Historia da Ciéncia pootamntribuir
para melhor entender os processos de construcacomlmecimento
cientifico. Todavia, um olhar continuista para atétia da Ciéncia, em
gue o passado explica o presente em razdo de essteut® de uma
continua elaboracdo daquele (LOPES, 1997), podaer gemncepcdes
reducionistas em relacdo ao papel da Historia @mdiz. Da mesma
forma, o uso ndo adequado da linguagem pode remetsra visao de
neutralidade do sujeito na construcdo do conhedoneientifico, tais
como: “Explicar os constituintes do Atomo e comaeselforam
descobertos” (E09, p. 3). A expressao “descobenposle remeter a
ideia de que o conhecimento esta no objeto e de cpugeito apenas o
identifica, desconsiderando o papel de interacd®itsue objeto. Em
linhas gerais, compreender e problematizar aspeags®ciados a
Histéria da Ciéncia pode contribuir significativamtes no processo de
formacdo de professores de Ciéncias, uma vez gloeéncia envolve
diferentes dimensoes.

A defesa da utilizacdo de videos nos processosndmce e
aprendizagem apareceu como uma possibilidade d&laate pelos
licenciandos nas escolas:
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Além disso, a integracdo das tecnologias da
informacdo e comunicac¢ao na sociedade moderna
e a facilidade de se produzir e divulgar filmes
digitais tornam as atividades baseadas no uso de
videos cada vez mais recorrentes (MarcelinetJr.
al., 2004; Vieira e Marcelino-Jr., 2010) [...] A
pratica do uso do video como recurso pedagogico
traz a possibilidade de utilizar ndo somente
palavras, mas também imagens (Marcelincedr.
al., 2004). Nesse aspecto, vale ressaltar que os
videos se utilizam de efeitos visuais (gréaficos,
animacOes, legendas etc.) para reforcar uma
mensagem veiculada por esse recurso audiovisual.
Além disso, a estética das imagens pode ser
atraente e também possibilitar a compreens&o com
mais facilidade (Mandarino, 2002). Os videos
podem simular experiéncias, por exemplo, de
guimica que sejam perigosas em laboratério ou
gue exigiriam muito tempo e recursos e, até
mesmo, processos industriais (Mandarino, 2002,
apud Arroio e Giordan, 2006) a que os alunos
normalmente ndo tém acesso. O video traz uma
forma multilinguistica de superposicéo de codigos
e significacdes, predominantemente audiovisuais,
apoiada no discurso verbal-escrito, partindo do
concreto, do visivel, do imediato. A linguagem
audiovisual desenvolve multiplas atitudes
perceptivas, pois solicita constantemente a
imaginacao (A03, p. 189-190).

O subprojeto Pibid quimica mantém um blog
(http://pibidquimicaufjf.blogspot.com.br.), que é
atualizado a cada 15 dias por um bolsista que fica
responsavel pela postagem de artigos com
informacdes cientificas e temas contextualizados,
a fim de aproximar o estudante da ciéncia.
Atualmente, as postagens do blog estdo sendo
realizadas em uma pagina do popular site de rede
social Facebook
(https:/lwww.facebook.com/pibidquimicaufjf).

Em uma das escolas parceiras, para estimular o
acesso, a supervisora optou por pedir nas
avaliacOes questbes sobre o material postado (A
31, p. 229)
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As Tecnologias de Comunicacao e Informacéo, agratese nas
praticas sociais, provocam mudancas na maneiramgap de trabalhar
e de se comunicar (PRETTO, 2005). A esse respiigotti (2015, p.
18) argumenta que as Tecnologias de Informacdo mu@icacéo
(TDIC) “tém apontado mais chances de superagacedengolvimento
humano, nas suas relacdes e no conhecimento”.dD @storre ainda
gue ndo ha davidas sobre as possibilidades de unaamario de éxito
proporcionado pelas TDIC, disponibilizadas paraiggrios, incluindo
os professores. Ou seja, as tecnologias podemilmantem diversas
areas, e na educacao nao é diferente. Podem sealimede diversas
formas, como no uso de videos, conforme sinaliradivagmento.

A utilizacdo de videos nas atividades do PIBID pede uma
estratégia interessante para problematizar o conbeto. Em seu site,
a revista QNEsc disponibiliza videos didaticos padem ser utilizados
tanto em aulas da Educacao Basica quanto do Efsiperior, desde
gue a discussao seja devidamente adequada pe&sgopfao nivel de
escolaridade dos estudantes em questdao. A intedocuentre
licenciandos, professores da escola e formadorepralessores na
escolha dos videos e estudo sobre as problematgagdartir do video,
caracteriza-se como um processo em que diferemeBecimentos
podem ser explorados a exemplo dos conceituaislagpgicos. Além
disso, novos materiais didaticos ou textos acad@misodem ser
construidos a partir da analise e utilizacdo deeoddnos processos
educativos, ou seja, novos materiais podem sepmdbs a partir de
reconstrucdes de materiais ja existentes. A utiaadeblogs tambem
tem se mostrado proficua no processo de formac@oofiessores, pois
permitem a publicacdo de diferentes conteudos nmaafode textos
imagens, videos, musicas. As postagens permitermerdganos dos
usuarios, além disso, pode ser administrado pereatifes pessoas, ou
seja, 0 seu uso pode possibilitar a construcactivalele um uma
determinada atividade (FERNANDES; LEAL; LEONEL, &)1 Os
blogs na literatura tém se caracterizado como um recdid&tico em
potencial no processo de ensino e aprendizagempde que 0 seu uso
no PIBID pode ser uma forma de interacdo entralastes da educacao
béasica, licenciandos, professor da escola e forn@alprofessor.

A pesquisa narrativa também foi apontada nos artgalisados
como uma acéo desenvolvida pelo PIBID:

O artigo inicialmente apresenta a discussédo a
respeito da escrita narrativa presente na formacao
académico-profissional de professores de quimica
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como forma de documentar, partilhar saberes,
guestionar e tornar criticos os sentidos e as
compreensdes dos docentes em relacéo as praticas
educativas (Suéarez, 2008; 2010). Propbe-se a
escrita narrativa em rodas de formagéo, assim se
aborda o significado desta na formacédo de
professores e a importancia das historias serem
lidas, conversadas e problematizadas no coletivo
(A21, p. 256).

Desenvolver a pesquisa narrativa na formacéo
académico-profissional de professores favorece
gue o dialogo, a leitura e a escrita de historas d
sala de aula sejam potencializados nesse percurso
de formacdo, possibilitando que os docentes
narrem suas histérias e nelas expressem as teorias
gue sustentam a sua prética pedagogica (A21, p.
257).

A utlizacdo da narrativa como método de

investigacdo consubstancia uma dimenséao
pedagodgico-formativa quando h& a preocupacéo
por parte do pesquisador de identificar e refletir
sobre a forma como ocorre a relagcdo entre o ato
narrado e o contexto social que o engendrou
(Freitaset al, 2008) (A16, p. 45).

A pesquisa narrativa, em que 0s sujeitos atravéscdéa contam
historias da sala de aula suas ou vividas por s@ngeitos, ou mesmo
historias inventadas, tem sido uma aposta de cangee 0S processos
de ensino e aprendizagem no coletivo. Uma das apakt pesquisa
narrativa € o potencial formativo da escrita nanégédo de professores.
Nesta direcdo, Galiazzi (2003) argumenta que aumssaleve iniciar
pelo ato de escrever, ou seja, pelo exercicio daitasocorre o
desenrolar da pesquisa.

A pesquisa narrativa também esta sendo desenvatad@BID
em rodas de formacao de professores, conformecdelsta

Nos espacos de formacdo de professores, €
importante que se desenvolva a escrita narrativa
da pratica docente, uma escrita que expresse a
autoria e a sala de aula do professor. Quando
desenvolvida em rodas de formacdo, pode
proporcionar ao professor explicitar, em cada
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historia, cenas mais detalhadas da sua sala de aula
expressando sua inventividade e criatividade. Ao
narrar cada fato, pode também dialogar e partilhar
suas experiéncias. Nas rodas, as historias também
séo lidas por outros professores, permitindo que
outras histérias possam ser criadas e narradas.
Nesse sentido, o professor pode “apropriar-se das
experiéncias vividas através da escrita,
transmitindo-as a outros, evocando argumentacoes
e emocodes, favorecendo, portanto, a construcdo da
autoria, isto é, da autoridade de si” (Warschauer,
2001, p. 190). (A 21, p. 258-259).

A analise das historias, nas rodas de formacéce podtribuir
para identificar problemas que precisam ser erddas, sobretudo
coletivamente, e também para falar de experiéri@as sucedidas que
podem ser desenvolvidas pelo restante do gruptarRoy € uma aposta
de trabalho coletivo que tem como foco a escritaforenacdo de
professores. No entanto, a problematizacdo dasativais se faz
imperativa no processo de formacéo de professdiies@e nao validar
todo tipo de interpretacdo dos sujeitos envolvidos.

Outra acao realizada no ambito do PIBID s&o asnals¢ como
se observa:

A utilizacdto de modelos moleculares,
especialmente para alunos do nivel médio, é muito
importante para facilitar visualizacédo, assimilacéo
compreensdo e aprendizagem de conceitos
relacionados aos contetudos de geometria mole-
cular, ligacdes quimicas, isomeria, entre outros.
Contudo, a aquisicdo de modelos moleculares
comerciais nem sempre é viavel para escolas e
professores devido ao custo elevado que esses
modelos apresentam. Entretanto, a literatura
oferece diversas ideias de como confeccionar
modelos moleculares com materiais alternativos
de baixo custo, entre elas, podemos citar o
trabalho de Mateus e Moreira (2007) que ensina a
confeccdo de modelos moleculares a partir de
garrafas PET. Nesse ensejo, 0s bolsistas do PIBID
foram capacitados, por meio de oficinas, na
elaboracdo e no uso dos modelos moleculares
feitos com PET (A22, p. 204).



181

Baseando-se nas concepcOes descritas, 0sS
subprojetos das areas de Quimica e Historia do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a

Docéncia (PIBID) da Universidade Federal de

Santa Maria (UFSM), elaboraram e aplicaram

uma oficina relacionando essas duas areas do
conhecimento com o0 tema cana-de-agucar no
Brasil (A15, p. 3-4).

O subprojeto  PIBID-Quimica-UFSM  vem
desenvolvendo oficinas tematicas em escolas
estaduais de Santa Maria, no turno contrario ao
das aulas, sendo que os alunos participantes
podem ser de todas as séries do ensino médio.
Neste trabalho, a divulgacdo da oficina ocorreu
por meio de cartazes (Figura 4) que foram
expostos em locais estratégicos da escola, onde
havia grande fluxo de alunos. Além disso, foram
visitadas as salas de aula de todas as turmas do
ensino médio, convidando os estudantes a
participarem dessa atividade. A oficina foi
realizada no primeiro semestre de 2011 e contou
com a participacdo de 28 estudantes das trés series
do ensino médio (Al15, p. 5).

A elaboracdo de modelos moleculares com garrafesiqgas tipo
PET caracteriza-se como uma atividade interessame, vez que
possibilita vislumbrar possibilidades de materiaiternativos para a
construcédo de materiais didaticos. Portanto, é rgoesso que envolve
o conhecimento quimico e outros conhecimentos qoéem ser
explorados, tais como, por exemplo, aspectos étiaowhientais e
sociais. Igualmente, no segundo fragmento, ap@atme a elaboracao
de uma oficina em que ha uma preocupacdo com dotuedo entre
duas areas do conhecimento, a saber, Historia mi€uipara melhor
entender a questdo da cana-de-acucar no Brasd.dspecto remete a
ideia do quéo significativo é olhar para uma dateagio, a partir de
mais de uma area de conhecimento, a fim de se eemger melhor as
guestdes que a cercam. Ja o terceiro fragmentalewaa compreensao
de que a realizacdo das oficinas no contraturnoatiige a todos os
estudantes, pois ha aqueles que ndo podem partidgaatividade
devido a diferentes razdes, reduzindo, assim, cermrde estudantes
gue podem ter acesso as discussdes e atividadesvdesdas nas
oficinas.
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Em geral, as oficinas sao realizadas como uma fdemaelhorar
a atuacdo docente na Educacdo Basica. Pimenta a [2®04)
mencionam que as oficinas sao desenvolvidas, genédmncom o intuito
de melhorar o desempenho profissional dos professar partir de
atividades voltadas para a confeccdo de materisesean utilizados em
sala de aula. De modo geral, as atividades reakzaths oficinas
valorizam habilidades instrumentais, em que a ddoe docente é
reduzida ao aspecto pratico, possivel a partir gleifamento” de
determinadas situacOes. Esse modelo de ensinoitalarislades com
ideias pautadas na reproducédo e imitacdo de alesjaem que o
emprego de técnicas seria responsavel pelo éxitormacéo tanto dos
professores quanto dos estudantes. O mais predeupague essas
atividades sdo entendidas e oferecidas pelo pr@governo como um
processo de formacéo continuada de professoresE(RTM; LIMA,
2004). Cabe destacar que nédo estamos afirmandosgiragmentos se
encaixam nessa perspectiva descrita sobre a ig@izde oficinas,
embora a chamada de atencédo das autoras fomeetéesfa respeito
de como essas atividades estdo sendo desenvohidasocesso de
formacéo de professores.

O desenvolvimento de atividades pautadas em distint
perspectivas tematicas também permeou os trabahaksados. O
ensino a partir de tematicas caracteriza-se com lagica curricular
pautada em temas, sendo que é a partir deles quomiegidos de ensino
das disciplinas s&o selecionados (DELIZOICOV, ANGOT
PERNANBUCO, 2002). Cabe destacar que ha diferertdsques
tematicos, conforme argumenta Halmenschlager (2014)

A Situacao de Estudo (SE) pode ser entendida camtpo de
enfoque tematico “em que a selecdo e a organizagsiaonteludos a
serem estudados estao relacionadas a uma temata@pgyesenta uma
situacado real e que, de alguma forma, se faz peesencontexto dos
alunos” (HALMENSCHLAGER, 2014, p. 180). No entantesse tipo
de abordagem, ndo esta explicito o processo ddhasdos temas a
serem abordados no contexto escolar (GEHEN; MALDRNE
DELIZOICOV, 2012). Sendo assim, apareceu como uagatdes do
PIBID a elaboracéo e o desenvolvimento de Situagédsstudo:

A articulacdo desses grupos formou-se a partir da
proposta de organizacédo curricular, denominada
Situacdo de Estudo (SE), que busca superar a
visdo fragmentada, descontextualizada e linear e
gue delimita cada campo disciplinar na educacao



183

basica e superior (Maldaner e Zanon, 2006;
Pansera-de-Aratjet al, 2007; Boff, 2011). Na
concepcao estrutural, organizativa e
epistemoldgica da SE, € considerado essencial o
desenvolvimento dos conteudos escolares, a partir
de situacdes reais do contexto de vivéncia dos
estudantes e rica conceitualmente sob o ponto de
vista das ciéncias (Al7, p. 54).

A ideia de trabalhar com a SE comecou a partir da
apresentacdo dessa proposta curricular em nossa
equipe no decorrer das reunibes semanais do
PIBID. Assim, foram lidos e debatidos textos e
trabalhos que tinham como tema a SE e seus
aspectos de inovagao curricular. Apoés isso,
iniciou-se a construcdo das SE pelos bolsistas do
PIBID, que foram divididos em duplas. Cada
dupla ficaria responséavel pela construcédo, pelo
desenvolvimento e pela andlise de sua SE, sempre
em conjunto com a professora/supervisora do
PIBID, na escola, e as professoras formadoras da
licenciatura, envolvidas do projeto (A17, p. 55).

Nos trechos acima, evidencia-se uma preocupac&tasaior
abordarem situacdes reais articuladas aos contegsladares. Esse
aspecto contribui para tornar os conceitos analsadynificativos para
os estudantes, de modo a possibilitar abordagentextoalizadas.
Outro fator que chama a atencao refere-se a elgimdas situacoes de
estudo entre os licenciandos, professores da escdtamadores de
professores, isto €, uma perspectiva de traballhetivam Embora a
disponibilizacdo das situacbes de estudo elaborgmasa outros
contextos nao tenha sido mencionada no artigo, cealgacéo do
registro escrito dessas situacdes pode ser umaafdendisseminar a
proposta desenvolvida pelo grupo, de modo a camtrgara reflexdes e
desenvolvimento de propostas semelhantes e nowvas, o@tros
subprojetos e universidades.

Ainda sobre as abordagens de acordo com perspetaiveticas,
destacam-se algumas acOes que envolvem projetasior®ddos ao
Enfoque CTS (Ciéncia, Tecnhologia e Sociedade):

O projeto Agua em focaem como objetivo a
investigagcdo de um problema real, relacionado a
gualidade da agua, a partir dos conhecimentos
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adquiridos em sala de aula (Mortimer, 2007, p. 3).
A discusséo central do projeto € a qualidade da
agua nos ambientes urbanos, partindo de uma
situacdo local que é a éagua da Lagoa da
Pampulha, cartdo postal da cidade de Belo
Horizonte. As atividades desse projeto fornecem
subsidios para que os estudantes do ensino medio
respondam a um problema real relativo a
qualidade da agua na Lagoa da Pampulha e ao
consumo dos peixes. Contrapondo-se aos
tradicionais problemas escolares que, na maioria
das vezes, ndo se referem a contextos especificos,
0s problemas abertos ou auténticos admitem
respostas multiplas que envolvem ndo s6 o
conhecimento cientifico, mas também a anélise da
dimensao social do problema (A08, p. 242).

O projeto Agua em focodiscute contetdos
cientificos a partir de uma abordagem que leva em
consideracédo as relacbes CTS. Nessa abordagem,
o ensino deve ter uma funcdo social,
desenvolvendo a capacidade de tomada de
decisdo, o0 que implica a necessidade de
vinculacdo do conteddo trabalhado com o
contexto social no qual o aluno esta inserido
(Santos e Schnetzeler, 1997). (A0S, p. 242).

Embora o enfoque CTS apresente diferentes pergagctde
modo geral, tal enfoque possui a preocupacdo eiculart aspectos
ligados a Ciéncia e a Tecnologia de forma indiss@ti de questbes
sociais. A esse respeito, Bazebal. (2003) discorrem que os estudos
CTS buscam a compreensdo da dimensao social daiZLiénda
Tecnologia tanto do ponto de vista de seus antatesisociais quanto
de suas consequéncias sociais e ambientais. NéEsa éxplorar
aspectos da realidade dos estudantes, em que aitoagéo cientifica
relacionada a diferentes areas do conhecimentga emtiiculada com
fatores sociais, constitui-se uma atividade deeexdr relevancia para
dar sentido a conceituacao cientifica e auxiliaerdender que a
realidade pode ser analisada e compreendida penedies dimensodes
gue se complementam e permitem uma analise do foduividade
descrita no fragmento seguinte preocupa-se em derterm problema
local e pensar em alternativas para enfrenta-lo:
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Os dados obtidos na andlise realizada no campo
sdo usados para escrever o relatério final do
projeto e também para subsidiar a apresentacao
gue os alunos fardo na Camara Municipal. [...] Na
atividade, os estudantes apresentam os resultados
das investigacbes desenvolvidas no projeto,
discutem possiveis solu¢des e cobram medidas do
poder publico para resolver o problema da
gualidade da agua da Lagoa (A08, p. 246).

A apresentacdo dos dados finais do projeto na GaManicipal
explicita uma forma de buscar solucdes para o enad| pois, segundo
Freire (1977), a propria compreensao da realidadessppde
possibilidades para transforma-la.

Os temas quimicos sociais, que tém afinidade coemfoque
CTS, emergiram como uma possibilidade de trabaltocacional
contextualizado e articulado a realidade dos estada

Diante dessa perspectiva, 0 emprego telmas
guimico-sociais nas aulas de quimica pode
potencializar esse ensino, uma vez que oS temas
sdo extraidos das relagdes do aluno em seu
contexto (local, regional, nacional ou mundial)
(E2, p. 2).

Para Coelho & Marques (2007), otemas
quimico-sociaistambém contribuem para uma
melhor organizacdo do planejamento de ensino-
aprendizagem. Delizoicov (2008), tentando
organizar o assunto, caracteriza 0S momentos
pedagodgicos, que constituem as unidades de
ensino dogemas quimico-socigi®m trés partes:

a problematizacdo inicial, organizacdo do
conhecimento e aplicacdo do mesmo. Ele ainda
complementa que esses trés momentos nao
constituem um modelo fechado de ensino, mas
gue é satisfatorio na desestabilizacdo da estrutura
cognitiva dos alunos, transformando as suas
certezas em davidas (E2, p. 2).

Os temas quimicos sociais sao temas relacionados ao
conhecimento quimico, vinculados a questbes querafa sociedade
(SANTOS; SCHNETZLER, 1997). Portanto, é precisosaéar a
importancia de articular o conhecimento quimico caspectos da
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realidade. No entanto, ha um equivoco no seguragpriento, quando
se relacionam o0s trés momentos pedagdgicos comaades
constituintes dos temas quimicos sociais. Essesemodr’ tém como
proposito estabelecer um diadlogo problematizadtneem professor e o
estudante, momento em que o conhecimento inicgtede captado. A
intencdo de apreendé-lo se da com a finalidaderaldepnatiza-lo, no
intuito de apontar as contradicoes e limitacbesiais quando
defrontado com o conhecimento cientifico (DELIZONGANGOTTI;
PERNANBUCO; 2002). Nas atividades diarias de sataadla, o
processo de codificagao-problematizacéo-descogi#aproposto por
Freire (2005) pode ser estruturado com o auxilis 1lés momentos
pedagdgicos. Portanto, ndo existe uma relacaadiag trés momentos
pedagogicos com 0s temas quimicos sociais, maseima perspectiva
freireana de educacao.

Nesta direcdo, apareceu também o enfoque temagssan
perspectiva, que Freire (2005) denominou de terradge

O subprojeto PIBID-Quimica-UFSM procurou de-
sencadear acoes facilitadoras para o processo de
ensino e aprendizagem em Quimica por meio de
oficinas teméaticas com atividades teoricas e
praticas desenvolvidas em turno diferente do das
aulas.Essas oficinas foram pautadas em temas
geradoresque permitiram a problematizacéo e a
transposicdo de conceitos basicos para situacdes

% Os trés momentos pedagdgicos s&o: problematizaigdal; organizacéo do
conhecimento e aplicagdo do conhecimento. Na praileacdo inicial,
apresentam-se situacdes reais dos estudantes al®ersaus conhecimentos
guanto ao assunto abordado. Esse momento é eattotde forma que os
estudantes explicitem suas concepcdes iniciaiesolassunto a ser estudado.
No momento da organizacdo do conhecimento, o0s eslsefecionados para a
compreensdo dos temas escolhidos na problematizagémal sé&o
sistematicamente estudados segundo orientacOes rafessor. Diferentes
atividades sao realizadas a fim de compreendetifciamente as “situacdes
problematizadas”. O momento de aplicacdo do contextdio consiste em
abordar de forma sistematica o conhecimento a@dpripelos estudantes
(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNANBUCO, 2002).

® “Esse processo caracteriza-se pela articulacdensisica das situacdes
envolvidas nos temas e deve ser planejado de moelsagjam exploradas tanto
a dimensao dialdgica do ato educativo como a diéepsoblematizadora do
ato gnoseologico” (DELIZOICOV, 2005, p. 141).
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reais bem como as implicagdes sociais da quimica
[...].

O tema gerador € uma proposta metodologica
fundamentada na  teoria  dialética do
conhecimento. Para Freire (1987), ndo havendo
comunicacdo entre professor e aluno, ndo ha a
verdadeira educacdo, pois ao nos comunicarmos
uns com 0s outros, conseguimos transformar e
melhorar a realidade em que vivemos. Ainda para
0 autor, esses temas se chamam geradores porque
gualquer que seja a natureza de sua compreensao,
como a acao provocada por eles, contém em si a
possibilidade de desdobrar-se em outros tantos
temas que, por sua vez, provocam novas tarefas a
serem cumpridas. Dentro dessa perspectiva, 0
nosso grupo PIBID-Quimica trabalhou durante
dois anos com uma proposta metodoldgica
diferenciada da tradicional praticada nas escolas
envolvidas, permitindo uma comunicacdo entre
alunos, professores das escolas, académicos e
professores da universidade a fim de auxiliar o
processo de ensino e aprendizagem em quimica
(AO4, p. 169).

As tematicas escolhidas deveriam permitir uma
problematizacdo e a relacdo entre os conceitos e o
contexto, de forma que o aluno pudesse relacionar
seus conhecimentos prévios e reconhecer a
importancia daquela teméatica para a sua prépria
vida (A04, p. 169).

Para Freire (2005, p. 114), “investigar o tema dmraé
investigar, repitamos, o pensar dos homens refegideealidade, é
investigar seu atuar sobre a realidade, que é guas”. O tema
gerador emerge do processo de investigacdo tem&ecando ha
elementos da investigacédo temdticago ha tema geradérO trabalho

® A investigacdo tematica constitui-se de cinco asapgue envolvem uma
equipe interdisciplinar, ou seja, sédo diferentgsi®ms envolvidos na apreensao
das situacgdes significativas da comunidade em oest 12 etapa corresponde
ao “levantamento preliminar” das condicbes geraiscdmunidade na qual a
escola esta inserida. O levantamento é feito ardeeonversas informais com
lideres da comunidade, alunos, pais de alunos, rcaanges da regido,

representantes de associacfes e até mesmo de dsdi®s acerca da
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no qual os fragmentos acima foram extraidos naocimeam o
processo de investigacao tematica, e presume-seagescolha das
tematicas das oficin¥s oferecidas tenha partido dos professores e
licenciandos, sem a efetiva presenca da comuniddde se tratando,
portanto, de um tema gerador como discorre o artigdmenschlager
(2014) aponta o quao comum é a utilizacéo do tétema gerador” no
contexto do ensino de Ciéncias, mesmo n&o havanddas vezes,
relacdo com a perspectiva freireana. Embora nda hencdo ao
processo de investigacao tematica, vale enfatizaramifestacdo em
abordar aspectos da realidade dos estudantes.

No entanto, ha registros na literatura da realzagiprocesso de
investigacao tematica no ambito do PIBID, comaabdtho de Furlaet
al. (2013), que desenvolveram o processo de investgggmatica na
Educacédo Basica passando pela identificacdo do ¢mraor e pela
elaboracdo e aplicacdo de uma sequéncia didaticauraen escola
publica na zona norte da cidade de Sorocaba, temo tema gerador
“Lixo como condicdo Humana”. Outro trabalho é o Bkarques,
Halmenschlager e Wagner (2013), que discutem @sethifes tipos de
abordagem tematica desenvolvidas no PIBID. As astealientam que

comunidade. A 22 etapa da investigacdo tematicaecna a analise dos dados
apreendidos na etapa anterior e a escolha dag@aignificativas para a
comunidade; entre essas situacdes estdo aquelascauespondem as
contradicbes sociais além da preparacdo das “caddes”, que serao
exploradas na etapa seguinte. Na 32 etapa realismagetorno a comunidade,
guando séao feitas as descodificacdes dentro daaide investigacdo tematica;
€ nesta etapa gque se objetiva obter os temas. B&@@gd& € quando comeca a
construcéo do programa a ser trabalhado em salaldealém da construcao do
material didatico constituindo a reducdo temati€sta, por sua vez,
corresponde a visdo das diferentes areas na cofstdo material didatico e do
contetdo programatico. A Ultima etapa equivaleodrabalho em sala de aula
(DELIZOICQV, 1983).

® Angotti (2015, p. 09) menciona a natureza do teyeeador através de
principios basicos, qual sejam: o exercicio doogidlcomo sua esséncia; uma
visdo de maior abrangéncia da realidade, expresseonhecimento atual e
historicamente acumulado sobre a natureza brut@mamsformada; a ruptura do
conhecimento ancorado no senso comum; uma pogiticea do educador, de
problematizacdo constante e de distanciamentoateagdes, a fim de observa-
las se analisa-las criticamente; participacao\efetisponibilidade e discusséo
no coletivo [...]".

" As tematicas das oficinas foram: Quimica da bel€uaimica das cores;
Quimica dos alimentos; papel, plastico e meio antbjea Quimica das bebidas
alcodlicas e cores.



189

0 processo de investigacdo tematica, de acordo aominco etapas
descritas por Freire (2005), nao foi realizado aiasdades do PIBID,
mas apontam a efetivacdo de algumas etapas. Eabalhtr é
significativo, pois esclarece ao leitor, a parérakperiéncias realizadas,
0 que se aproxima e o que se afasta do processavestigacao
tematica.

Neste contexto, € imperativo ressaltar a viabikddd execucéo
do processo de investigacado tematica no ambitolBtDPProfessores
formadores de professores, professores da esdickeneiandos podem
trabalhar conjuntamente no desenvolvimento desseepso. Cabe
destacar que, em alguns casos, a propria escatandeinis de um
subprojeto do PIBID, fato que potencializa a ide#cdo do tema
gerador e a construcado de uma programacao curripal#tada nesse
tema. Além disso, a instituicdo formadora geralmessui diferentes
subprojetos do PIBID correspondentes a diferentesasa de
conhecimento. Esse aspecto € salutar, pois osaradres de area de
diferentes cursos podem interagir para efetivag psscesso. De modo
que o0 processo de investigacdo tematica no ambito PtBID
potencializaria a circulacéo inter e intracolethaideias.

Entretanto, é preciso desfazer o mal-entendido de, aqo
processo de investigacdo tematica, h4 um esvazianwmceitual.
Libaneo (2005), por exemplo, parece atribuir a pessva de ensino
pautada nos temas geradores, uma perspectiva em qualidade da
escola ndo esta nos conhecimentos cientificos eresalistematizados,
mas sim, em uma escola alicercada como um espagoctdizacéo de
vivéncias e processos culturais. O autor ressaldaague, a seu ver,
essa visdo de escola é demasiadamente “socioladizadorocesso de
ensino pautado nos temas geradores visa a arfioulantre
conceituacao cientifica e aspectos da realidadestoslantes, de modo
gue néo estaria apenas na énfase de aspectos,smaaina articulacéo
entre ambos. Esse aspecto resulta mais evidenguaréa etapa do
processo de investigacao tematica, a reducdo tam4atiando a equipe
interdisciplinar deve elaborar o programa curricutaidentificar os
conceitos cientificos necessarios para o0 entendimelos temas
(HALMENSCHLAGER, 2014).

Outras acdes mais inexpressivas emergiram na @ndbs
trabalhos como, por exemplo: a realizacdo de gas;auntilizacdo de
imagens; elaboracdo de portfolios. Em linhas gerass trabalhos
analisados permitiram identificar um conjunto déescrealizadas em
alguns subprojetos do PIBID, de modo a explicitar panorama de
pressupostos teodricos e metodoldgicos empregaldos,de caracterizar
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praticas pedagdgicas e estratégias metodolégicapodem servir de
exemplo a outros projetos. Faz-se necessario tambem
desenvolvimento de novas acfes que contribuamefetisamente para
0 processo de formacédo de professores e o ensi@@&deias no ambito
do PIBID, bem como reforcar acbes proficuas jaizadhs com a
intencdo de fomentar processos formativos parastoo® sujeitos
envolvidos no programa.

3.5 “Situagdes-limites” a serem enfrentadas no amoi do PIBID

Nesta categoria abordamos a sinalizacao feita nogos da
QNEsc e nos trabalhos do ENEQ a respeito dos Bnaileda a serem
enfrentados no PIBID. Embora haja uma predominatatiente de
argumentos nos trabalhos analisados que apontana [@E&E
potencialidades do programa, como ja mencionad@ategoria anterior,
ha também uma sinalizacéo, ainda que singelanie$ que precisam
ser enfrentados. Entendemos que estes limites pazheacterizar
“situacOes-limites”.

Conforme destaca Freire (2005), as “situacOesdshitpor si
s0s, ndo sao geradoras de desesperanca, mas [$8IGepcao que 0S
sujeitos tém delas. O autor ressalta a percepfcaaia realidade, que
leva os sujeitos a empenharem-se na superacacitss;bes-limites”.
Entre os limites apontados, destaca-se a necesdildadistincdo entre o
estagio supervisionado e o PIBID, conforme constafragmentos:

Nas discussbes da equipe, chamou atencédo a
sugestdo de alguns docentes para desvincularmos
0S subprojetos do estagio supervisionado das
licenciaturas, ja que este havia sido citado como
ponto de partida das reflexbes sobre o PIBID.

Outros pensaram que o0 Programa recentemente
criado pela CAPES vinha ao encontro de

expectativas de valorizacdo dos estagios, uma vez
gue a supervisdo dos estagios € um trabalho que
poucos se dispdéem ou sédo capazes de fazer,
havendo indicativos de sua desvalorizacdo na
universidade: existe um numero relativamente

elevado de estagiarios por supervisor (média de
25 alunos no curso de Quimica; em outros cursos,
chega a ser maior do que 40), e a maioria dos
docentes supbe ser um trabalho simples que
requer pouco tempo e dedicacdo, h4 um nuamero
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pequeno de especialistas disponiveis para 0
trabalho de supervisdo e ndo ha regulamento
institucional para seu funcionamento (A1, p. 174).

O PIBID é um programa de formacdo de

professores. Ndo pode ser confundido com o
estagio da licenciatura. As vezes essa
diferenciacdo se torna dificil exatamente porque
0s estagiarios e 0s bolsistas convivem na mesma
escola. Assim é preciso praticas educativas e de
formacédo que se diferenciem em algum aspecto

do estagio propriamente dito (E17, p. 08).

Os dois fragmentos apontam para um importante &s@eser
considerado, qual seja, a relacédo do PIBID conmstégyms. Os estagios
constituem uma componente curricular obrigatoriss rmursos de
formacao de professores, enquanto que o PIBID eenm®mento atual,
caracteriza-se como um programa de iniciagdo ang@@&m que uma
parcela dos licenciandos participa. Ou seja, nad®#os 0s estudantes
dos cursos de licenciatura que tém vinculos comograma, apesar de
sua adeséo.

Na portaria 096, de julho de 2013, do PIBID, em a#digo 43,
que menciona os deveres dos bolsistas de iniciagdocéncia, mais
precisamente no inciso |l, consta: “dedicar-sepedodo de vigéncia da
bolsa a, no minimo, 8 horas semanais as atividdde®ibid, sem
prejuizo do cumprimento de seus compromissos rexgildBRASIL,
2013, p. 17). Leia-se, nas atividades regularesstagio. Portanto, o
PIBID se configura como um programa cujo foco, oome ja
assinalado, tem a intencéo de aproximar o licedoi@ie seu campo de
atuacdo. A aproximacao das atividades realizadgsaograma com as
do estagio é fundamental para que o licenciandsapdsesenvolver seu
estagio na mesma escola em que ja atua como balsifRIBID e vice-
versa. Nesta direcdo, 0 programa caracteriza-se agma atividade
complementar ao curso de formacgao, sendo a retagém®m processo de
estagio algo significativo, pois, de acordo comdtita e Lima (2004, p.
27), 0 estagio é um “campo de conhecimento quecskip na interacao
entre cursos de formagcao e o campo social no gudésenvolvem as
praticas educativas, o estdgio pode se construir admdade de
pesquisa”. Portanto, ha aproximacdes de uma coacapais ampla dos
estagios com o proposto no PIBID. Mas € imperatintender que sao
dois espacos demarcados de formacéo, e que umodaospbstituir o
outro, mas sim, se complementarem.
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Em relac&o a distincdo entre o PIBID e o estagiouen artigo
publicado recentemente, o coordenador de progrdmaalorizacédo do
magistério da CAPES argumenta:

A iniciagdo a docéncia, praticada no Pibid, ndo é
uma reproducdo do estagio. Enquanto no primeiro
0 sujeito € levado a discutir elementos de uma
cultura da docéncia, a partir da reflexdo de casos
didatico-pedagogicos e da problematizacdo de
situacbes educacionais, no segundo — este mesmo
sujeito — € colocado em acéo didatica a qual é
dependente dos instrumentos e dos saberes
adquiridos na iniciacdo a docéncia e na formacao
profissional (SILVEIRA, 2015, p. 363).

A ressalva de que o PIBID ndo é o momento dosdiaedos
ministrarem aulas, demarca uma distingdo importantee o programa
e 0 estagio.

E frequente a reivindicacdo dos licenciandos veditia a
experiéncia do PIBID como um estagio, parcial daliga denunciado
na literatura, conforme observou Jardilino (201H3$se aspecto foi
evidenciado em um dos trabalhos analisados, noagualitores trazem
falas dos licenciandos bolsistas do PIBID:

Para mim, € muito mais valido que o estagio.
Primeiro porque h& a parte do estagio
observacional. Eu ndo sei se funciona para outras
pessoas, mas para mim € a pior coisa do mundo.
N&o sO para n6és como para a pessoa que esta
dando aula também, porque se eu estou numa sala
e hd uma pessoa sentada me olhando, eu ndo vou
me sentir bem. A professora nao fala, mas deve
pensar:. serd que ele estd avaliando o conceito.
Como vocé néo interage, é uma figura estranha
para o professor e para os alunos também. E no
PIBID, nos interagimos tanto com o aluno como
com a professora. [...] ndo interferimos na aula
dela, ela é a professora, mas ha a abertura que ela
da na aula, que interagimos com o0s alunos ou com
ela. E isso é um diferencial muito grande (Rafael)
(A30, p.193-194).

Embora o fragmento acima seja a voz de um licedoian
investigado na referida pesquisa, os autores daltra corroboram a
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ideia de uma valorizacdo do PIBID em detrimentoedtagio, aspecto
que endossam & luz da literatura. E compreensirebg licenciandos,
ainda em processo de formacao inicial, valorizens m&IBID do que

a experiéncia de estagio, devido ao fato de haver aproximacao da
escola mais gradual e de o licenciando néo ter,pramrama, a

responsabilidade de assumir a linha de frente nkss.aNo entanto,
preocupa os formadores de professores compactoaessa visao que
coloca os estagios em uma condicao inferiorizadaptendizado, se
comparada ao PIBID, por exemplo.

De outra parte, € preciso problematizar, no amhiims
licenciaturas, as formas como os estagios estato smwnduzidos, fato
gue também passa pelo desenvolvimento profissdosaformadores de
professores. A visdo de observacdo passiva das adaestagio,
conforme ressaltado no fragmento, precisa ser seg@i pois o periodo
de observacdo pode caracterizar-se como um monteEntdocéncia
compartilhada de licenciandos e professores ddaed$do que se refere
ao acompanhamento do professor formador, que dégenar e
analisar as aulas dos estagiarios, isso € um aspakitar, desde que
orientado por uma pratica de dialogo e reflexdionadie se buscar ser
mais em sintonia com a perspectiva freireana de edocdgs®a pratica
de observacéo analitica dos estagios também podateadida a luz da
filosofia bakhtiniana, mais especificamente, nagatia excedente de
visao (Bakhtin, 2003), que defende a importanciautoo em processos
formativos. Os professores mais experientes podeifiza agueles em
formacéao inicial a repensar suas praticas e teanaspeito da docéncia,
fazendo com que os formadores de professores seEuecsm
mutuamente com essa interacdo. Todavia, 0 modo ooheenciando
descreve o estagio vem sendo discutido na literagpontando formas
de se enfrentar essas lacunas. Portanto, € praabtematizar visdes
que desvalorizam o estagio em comparacdo ao PiBlensar como
esses processos podem se complementar na de fordepé&ofessores.

Ainda na otica das diferencas entre o estagio BMPJardilino
(2014) alude ao fato de: o PIBID ser um progranmaureerado com
bolsas, tanto para os licenciandos quanto paraadesgores, a0 passo
gue o estagio nao; os bolsistas do PIBID tém resureanceiros para a
realizacdo de atividades nas escolas, sendo questagio isso néao
ocorre; o estagio compde uma componente curricldaigatéria aos
cursos de licenciatura, enquanto o PIBID n&o. lilaod{2014) enfatiza
que, embora haja semelhancas entre ambos, cada assuip
especificidades distintas.
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Neste contexto, cabe ao formador — tanto o cooterde area

do PIBID quanto o professor de estagio — delimitew acodes
desenvolvidas em cada um desses espacos a fimnuenter uma
formacdo de professores mais proxima da escolaerfame Lima
ressaltam aspectos significativos relacionadosest®yios que podem
auxiliar no processo formativo propiciado pelo FIBYejamos:

Nessa perspectiva, a pesquisa € componente
essencial das praticas de estagio, apontando novas
possibilidades de ensinar e aprender a profisséo
docente, inclusive para os professores formadores,
que sao convocados a rever suas certezas, suas
concepcodes do ensinar e do aprender e seus modos
de compreender, de analisar, de interpretar o0s
fendbmenos percebidos nas atividades de estagio.
Assim, o0 estagio, torna-se possibilidade de
formacao continua para os professores formadores
(PIMENTA; LIMA, 2004, p. 114).

Assim como nos estagios, é possivel consideras@usa como

um componente fundamental no desenvolvimento dassago PIBID.

Assim como o estagio, o PIBID possui potencialidadie formacédo do
formador de professor, tendo em vista a formacao camtexto

proporcionada pelo programa. No entanto, limitesr@x do papel do
formador foram destacados nos trabalhos analisados:

A viséo do bolsista converge com o que Maldaner

(2006, p. 47) aponta sobre o despreparo

pedagogico dos professores universitarios,

problema este que “afeta diretamente a formacgao
em guimica de maneira geral, ndo sé o0s

licenciandos”, uma vez que muitos formadores, 0s

guais deveriam adotar modos de mediacao

fundamentados em contribuicdes de pesquisas na
area de Ensino de Quimica, geralmente

desconhecem ou desconsideram essas
contribuicbes (Schnetzler, 2010) (A02, p. 215).

No entanto, ao longo da licenciatura em quimica,
0s estudantes tém contato com os professores
universitarios do curso e percebem certo
despreparo pedagdgico por parte deles. Isso é
fruto, muitas vezes, da formacdo desses
professores que ocorreu no modelo da



195

racionalidade técnica (Pérez-Gomez, 1995) que,
de acordo com Monteiro (2000, p. 131), é “um
modelo de formacao de professores que tinha por
objetivo principal dotar os futuros profissionac d
instrumental técnico necesséario para aplicar na
pratica”. Nessa perspectiva de formacéo, existe
uma hierarquia de conhecimentos expressa na
forma em que as disciplinas na matriz curricular
podem ser categorizadas: algumas compdem as
ciéncias basicas, outras, as aplicadas e, aodinal
curso de formacdo, espera-se que tenham
desenvolvido nos estudantes as habilidades
técnicas, implicando em uma possivel articulagao
do todo apreendido no curso de formacao para a
execucao da pratica cotidiana, ou seja, para O

exercicio da profissdo docente (Al17, p. 54).

O fator mencionado nos fragmentos aponta para whaaao-
limite” relacionada a formacéo do formador que ptrdeer problemas
para o processo formativo propiciado pelo PIBIDmpoeendemos que
o formador também se desenvolve profissionalmenteedida que
forma outros sujeitos. Por essa razéao, o PIBIDctaniaa-se como um
processo deraxis no sentido freireano, isto €, acdo e reflexatmdaa
indissociavel. Nesta direcdo, ndo ha sujeitos yass outros ativos,
todos séo sujeitos de acao e reflexdo (FREIRE,)200% entanto, ha
ainda uma caréncia de reflexdes na literatura aceecformacao de
professores e no ensino de Ciéncias, sobretudpaksbilidades do
PIBID favorecer o desenvolvimento profissional aoniador. Como
destaca Maldaner (2006, p. 47), “os professorevetsitarios se
comprometem pouco, muito aquém do necessario, ssmalestao da
formacdo de professores e com sua autoformacaog@gida [...]".
Entretanto, a sinalizacdo realizada nos fragmeatodencia que ha
formadores de professores envolvidos no PIBID prpados com sua
autoformacéo, ainda que seja algo incipiente nafigaigbes a respeito
do programa. As producdes associadas ao progratesmpauxilia-los a
refletir a respeito da potencialidade formativairdeiagcdo a docéncia e
de seu desenvolvimento profissional.

Outra “situacdo-limite” identificada nos trabalhog a
desarticulacdo entre as diferentes componentesdares dos cursos
de Licenciatura. Esse aspecto passa também peknwddmento
profissional do formador, consoante apontado parg@ees, Marques e
Delizoicov (2007). Cabe destacar que esse limite patros trabalhos,
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foi acenado como uma potencialidade, conforme desem outra
categoria. Neste sentido, em um dos artigos seceapl

O trabalho dos bolsistas na escola parece distante
dos estudos realizados nas disciplinas e esse fato
sugere a necessidade de mudancas no perfil de
formadores nos cursos de licenciatura. O PIBID
podera contribuir efetivamente para desencadear
um amplo debate sobre a formacéo de professores
nas instituicbes de ensino superior e promover
mudancas reais nessa dire¢cdo, desde que sejam
criados mecanismos concretos para uma acao
institucional (A05, p. 239).

Embora se sinalize a importancia de criar mecarsstoocretos
para uma acao institucional, no artigo nao congjamis seriam esses
mecanismos. De modo geral, os elementos ja sidakzaeste trabalho
podem auxiliar o leitor a pensar formas de desexaranl amplo debate
acerca da formacao de professores a partir das dodelBID.

Outro aspecto mencionado a ser enfrentado € umrmaio
investimento em politicas publicas de formacéo di@geconforme

exposto:

O PIBID, embora importante, atinge apenas
alguns professores de educacéo basica nas cidades
gue possuam ensino superior. Entdo, ao perceber a
potencialidade da formacdo permanente,
registrada nos portfélios coletivos, sustenta-se o
argumento da importancia de politicas publicas
gue articulem a formacéo inicial e a formacéao
continuada, de modo a tornar a escola um espaco
de formacdo no coletivo de forma ampliada e
permanente (A10, p. 148).

[..] para 37,5 % dos bolsistas, vivenciar o
cotidiano da escola publica com todas as suas
dificuldades e a falta de valorizacdo salarial pode
impedir sua opcao pelo magistério. Isso é grave e
dificilmente pode ser superado com ajustes no
projeto ou no programa enquanto nao houver
modificagbes do cenario externo pois se deve
reconhecer a busca por colocacéo profissional dos
bolsistas associada com expectativas inerentes de
ascensao social. Sobre como o PIBID é entendido,
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as manifestacdes dos bolsistas reforcam uma viséo
de programa comprometido com a escola publica
[...] (E16, p. 8).

E necessario discutir o investimento de verbas

publicas destinadas a educacdo para que seja
possivel ampliar o discurso para além de lamentar
gue as pessoas valorizam pouco a profissédo (E21,

p. 9).

S&o inegaveis as contribuicdes em diferentes dibesngue o
PIBID, enquanto politica publica de formacdo defgssores, vem
proporcionando ao contexto nacional. No entantotreshos acima
apontam que € preciso uma valorizacdo do magistéais profunda
gue envolva a formacéao inicial e continuada degasdres e também
uma busca salarial maior.

O processo formativo em torno do PIBID, que enval¥erentes
sujeitos, € o fator mais significativo do prograiNa. entanto, as bolsas
distribuidas também contribuem para a valorizaggmagistério, mas é
de conhecimento notério que nem todos os professiseEducacdo
Basica estdo vinculados ao PIBID. Portanto, seirfg®erativo 0 seu
fortalecimento e de outras politicas publicas dendgdo docente que
busquem a valorizacdo do magistério em diferentasrsoes.

O envolvimento da escola em sua totalidade tambéde [ser
considerado uma “situacao-limite” no desenvolvimene na
organizacao das acgOes do PIBID. Vejamos um exemplo:

No entanto, é preciso ressaltar que houve alguns
pontos negativos, uma delas foi a dificuldade que
encontramos de envolver outros professores do
CEEP no projeto de forma que fosse posto em
pratica a interdisciplinaridade. Outra questédo foi
perante a equipe administrativa do colégio em que
houve pouca colaboracdo tanto na organizacao de
espacos e tempos de modo que o empenho e
trabalho desenvolvido por alunos e orientadores
da Feira de Ciéncias nédo fosse visto apenas
esporadicamente, mas que fizesse parte da rotina
da instituicdo escolar (E26, p. 6-07).

O PIBID precisa ser entendido como um projeto dalase nao
apenas de uma disciplina, ou seja, a relacdo nde g® restringir ao
supervisor. Como se trata de um projeto de arti@olaentre a
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universidade e a escola, a interlocu¢cédo com aabreca coordenacéao
pedagogica precisa ser efetiva e constante, adimabilizar os demais
professores e funcionarios da escola a contribom @s acdes do
programa na escola. A interlocu¢cdo mais consistantea escola € um
processo que demanda tempo para compreender eraaghoposta. O
didlogo dos coordenadores de area, dos licenciamdlms professores
supervisores com a escola é fundamental paratestsirelacdes entre
a escola e a universidade. A resisténcia e a plEsAo da escola como
um todo nas ac¢des do PIBID é um limite a ser etdcen o qual
necessita ser pensado e discutido no coletivo da sabprojeto e
instituicdo para criar estratégias de maior apragén com cada escola
envolvida no programa. Conhecer as diferentes detacque a
constituem e pensar formas de enfrentar os probleraacterizam-se
como um processo formador em potencial para todossuweitos
envolvidos, com destaque para o formador de profess

Nesta direcdo, houve também ruidos no entendinaantescola
com a atividade dos bolsistas:

Entre as dificuldades apontadas, salientamos a
percepcao inicial dos gestores da escola quanto ao
papel dos licenciandos-bolsistas e sua relagdo com
0 supervisor: 0os graduandos eram vistos como

recursos humanos que poderiam ser utilizados

para suprir caréncia das escolas como a resultante
da falta de professores [...] (A13, p. 24).

De acordo com a portaria 096, de 18 de julho de€26dn seu
artigo 43, paragrafo Unico, assim consta: “E vedadobolsista de
iniciacdo a docéncia assumir a rotina de atribsigdes docentes da
escola ou atividades de suporte administrativo qeraxional”
(BRASIL, 2013, p. 18). Esta é outra “situacao-lehigue precisa ser
enfrentada no ambito do PIBID, em que o dialogoepser uma via
proficua de busca de solucdes, pois, como esclarece:

N&o existe, tampouco, dialogo sem esperanca. A
esperanca esta na prépria esséncia da imperfeicao
dos homens, levando-os a uma eterna busca. Uma
tal busca, como ja vimos, ndo se faz no
isolamento, mas na comunicacdo entre os homens
— 0 que é impraticavel numa situacdo de agressao
(2005, p. 94-95).
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Portanto, os resultados de um processo dialégiderpanao ser
rapidos como o esperado, mas, como destaca FREIOS) se ndo ha
didlogo, ndo ha comunicacdo, e sem comunicacacsanfode alcancar
a verdadeira educacéo.

De modo geral, os trabalhos analisados indicanfpiiea mais
incisiva, as potencialidades. Todavia, existem témi a serem
enfrentados no programa, de modo a fortalecer oepsm formativo
viabilizado a partir dele.

Sintese e desdobramentos

A analise dos trabalhos permitiu compreender a@esigerais a
respeito do processo de formacédo de professorestemdimento das
potencialidades do PIBID enquanto processo formati@lém de
oferecer um panorama da heterogeneidade dos possssigedricos e
metodoldgicos. Nos trabalhos identificaram-se tamb&ituacOes-
limites” que precisam ser superadas no programa,infgto de
fortalecer o processo de formacéo de professores.

O PIBID configura-se como um programa com potendel
articular diferentes conhecimentos, conforme seatedou nos trabalhos
analisados. Esse aspecto € corroborado por Sil{zidd, p. 9-10) em
seu depoimento:

[...] a formacdo de professores, ela se constitui
através do cruzamento, entrelacamento de
diferentes saberes. A medida que esses saberes se
entrelagcam, eles vao formando uma rede, que néo
€ caracteristica de um unico saber, € a juncéo, a
formacdo destes diferentes saberes. O PIBID
trabalha com diferentes fontes de sabef@s.
saber académico, que € do professor da
universidade, e que é pautado na investigacao,
na pesquisa, na reflexdo sobre o campo de
atuagcdo, no caso, a escola, a formagédo de
professores, a politica publica, a didatica dos
contetudos especificamente, entdo, esse saber é
um saber necessario e importante porque ele
vai a fundo na questdo epidemiolégica do
conhecimento, epidemioldgicas da formaca®
saber tedrico-pratico do professor de educacado
basica que, de fato, esta la na escola, que, de fat
conhece o dia a dia, que, de fato, conhece a
realidade do ensino dos conteddos. [...] ai, uma
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outra fonte de saber, que sdo dos estudantes de
educacdo basica, que trazem ja o seu
conhecimento de escola desde quando eles entram
na educacao infantii ou nos primeiros anos de
escolarizacao, eles trazem suas imagens do que é
bom professor, do que é uma boa escola, um
ensino de Quimica, de fato, que se paute em
alguma coisa que ele viu la na experiéncia que ele
tem. Quando vocé coloca, conjuga essas
diferentes fontes de saber, a ideia é que as
concepcbes de todos eles sejam afetadas,
especialmente, as concepcdes dos estudantes de
educacdo basica que traz ingenuamente, as vezes
intuitivamente, o seu conhecimento sobre
docéncia, e esse conhecimento tem que ser
afetado pelo cruzamento, pelo dialogo, pela
interacdo destas diferentes fontes de saber para
que ele melhore suas concepg¢des, seu pensar, seu
refletir e, posteriormente, seu fazer ensino de
alguma coisa, ensino de Quimica ou seu fazer
educacdo, seu fazer processo educativo, isso é
necessario. Entdo, essas diferentes fontes de saber
se articulam nos momentos de dialogo, de
reflexdo, de acéo dentro da escola, e o PIBID, ele
se pauta como principio norteador fundamental,
essa conjugacdo de saber sobre o processo de
educacéao (grifo nosso).

O depoimento ressalta o entrelacamento de diferesatieeres no
PIBID, cujo elemento se faz imperativo, pois hdara a percepcao da
valorizagcao de um determinado conhecimento emndetrtio de outro
nos subprojetos do programa. Isso pode estar esblgancia com 0s
conhecimentos e a area de atuacéo dos formadoregges podem dar
mais énfase a atividades ligadas ao seu campostdgiipa, de modo a
atribuir uma visdo unidirecional para as atividadesenvolvidas nos
subprojetos. O PIBID constitui um momento ndo sGpkeendizagens
metodologicas, mas também conceituais e epistemakigconforme
destacado no depoimento. Isso nao significa digeragprograma deva
tomar exclusivamente para si o papel que cabem di#fesentes
componentes curriculares que compdem os cursosateiatura, mas
sim, ser mais um espaco de problematizacdo da dacéas diferentes
dimensdes que a constituem.
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Outro elemento a ser esclarecido é o objetivo d®llPique
menciona que 0s subprojetos devem desenvolvedadigs inovadoras
nas escolas. A esse respeito, Silveira (2014, grg@imenta:

A gente tem que primeiro desmistificar o que €&
inovacao e inovador em educacéo. Inovador ndo é

necessariamente criar algo nunca antes criado, nao

€ criar algo novo. Inovacdo tem que ser entendida
como, e nos entendemos assim, lancar novos

olhares para aquilo que esta colocado na educacao

basica, visando reconstruir aquilo que esta ali

posto na educacdo basica do ponto de vista das

metodologias, das tecnologias ou do ponto de
vista dos problemas que est&o ali colocados.

A explicacdo do coordenador € importante, pois, ccdioi
possivel evidenciar a partir da analise dos 59alhals, ndo ha
atividades diferenciadas desenvolvidas no PIBID mfie estivessem ja
sinalizadas na literatura. No entanto, o inovadodepser entendido
como algo novo a um dado espaco. Sabe-se que alasegtiblicas
enfrentam dificuldades de recursos humanos e esrsit algo
relativamente presente na literatura, por exemplorealizacdo de
atividades experimentais pode encontrar dificuldade execucao na
escola. Neste sentido, o PIBID pode ser um espaca ealiza-las.
Além disso, pode ser um local para recriar novgsifitados para
atividades ja existentes, no que se refere a s@onamento e
aprimoramento, bem como problematizar atividadesstemtes e
desenvolvidas em outros subprojetos. De outra ,pani se
desconsidera que atividades essencialmente in@&doossam ser
realizadas no programa, fortalecidas pela parcai@borativa entre a
universidade e a escola.

Ao longo dos metatextos, sinalizamos o potenciah&bivo do
PIBID e ressaltamos a¢des desenvolvidas nos s@psofjue podem,
efetivamente, contribuir nesse processo. Por oladw, indicamos
visdes problematicas e de senso comum pedagégeE@meisam ser
superadas. A problematica se torna mais grave ssapeos que
professores, que se utilizam apenas do senso cqadagogico, tém
formado tanto bacharéis quanto licenciados (DELZZQV, 2010).

Outra necessidade pujante € o conhecimento da gi&odu
académica sobre a formacao de professores e matesi@iéncias para
evitar erros historicos ja enfatizados na literatusto €, fortalecer o
papel da circulacdo intracoletiva na area de endido se pode negar
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gue as revistas e 0s eventos — neste caso espgedfiQNESc e o
ENEQ — também sdo responsaveis por disseminar lliebague
apresentam problemas ja superados na literatudae @astacar que
esses trabalhos passaram por avaliacdo dos®pames de serem
publicados. Nesta direcdo, os periodicos e trakalablicados em
eventos, por exemplo, tém um papel importante maalacdes inter e
intracoletiva de ideias. Todavia, é preciso uma iagg para que,
efetivamente, essas circulagcdes possam ocorreouf@s palavras, no
ambito do PIBID, isso pode ser favorecido através dialogo
problematizador dos formadores de professores esitre com o0s
professores da escola e licenciandos.

Igualmente, ressaltamos a importancia de se tenaior nimero
de professores da escola como autores dos trab&bs no quadro
apresentado, € possivel identificar que essest@ljpouco presentes
nas publicacdes, ao passo que os formadores despooés e
licenciandos predominam nas autorias.

Conforme ja mencionamos, Freire (2005), apoiadoideias de
Goldmann, menciona dois niveis de consciéncia gieg@s. O primeiro
denominado “consciéncia real” (efetiva), e o0 segunttonsciéncia
méaxima possivél’. Goldmann (1980, p. 99) discorre que a
“consciéncia real” “resulta de multiplos obstaculsesvios que os
diferentes fatores da realidade empirica opOeniligam a realizacdo
dessa consciéncia possivel’. A partir da analise ttabalhos foi
possivel identificar a “consciéncia real” em aspgctde cunho
pedagogico, metodoldgico, conceitual e epistemotbgelacionados a
docéncia no ambito do PIBID. Consequentemente, edgel de
consciéncia ndo estad apenas atrelado as atividsssEvolvidas no
programa, mas também a docéncia dos formadorespéra;do desse
nivel de consciéncia € salutar no processo de friimnde professores e
abre possibilidades para se instaurar o nivel @dasténcia maxima
possivel”.

Para Goldmann (1980, p. 87), a “consciéncia mapossivel”
de uma classe social constitui uma visao “psicokrgente coerente do

% A revista QNEsc, por exemplo, encaminha para aeadiadores os trabalhos
submetidos.

% Freire utiliza a expressdo “consciéncia maximasjwes’, ao passo que, na
obra de Goldmann, encontra-se a expressao “maxmsci€ncia possivel” ou
“consciéncia possivel”. Essa distincdo pode ediegraada na traducdo. Nesta
direcdo utilizaremos a expressao “consciéncia méaxpussivel”’, conforme
empregada na primeira parte do trabalho.
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mundo do que pode exprimir-se no plano religiogosdfico, literario
ou artistico”. O autor ressalta ainda que essac@&msa “exprime
possibilidades no plano dos pensamentos e da agda mstrutura
social dada (ldem, p. 99).

Emergir da “consciéncia real” para a “consciénciaxima
possivel” se da no enfrentamento das “situacOdasebin e das
“complicacOes” a respeito da docéncia com vistaam@sformacdes no
estilo de pensamento dos sujeitos envolvidos nosepsos formativos
em questdo. Uma possibilidade é a problematizag&emtido freireano
dos conhecimentos e das praticas desenvolvidasBiD,Rjue pode ser
favorecida a partir das circulagbes inter e intietom de ideias.
Delizoicov e Delizoicov (2014) ressaltam na diabbdgde o carater
pedagodgico da perspectiva freireana, e na probiesmgab, o carater
gnosiologico. Portanto, tanto a problematizacamtpua dialogicidade
sao possibilidades de emergir no nivel de “cons@éreal” para a
“consciéncia maxima possivel”. Entretanto, essa néa watividade
complexa que exige o reconhecimento do inacabansigosujeitos,
conforme ja ressaltado. A esse respeito, Freirackes

[...] educar e educar-se, na pratica da liberdade é
tarefa daqueles que sabem que pouco sabem — por
isso sabem que sabem algo e podem assim chegar
a saber mais — em dialogo com aqueles que, quase
sempre, pensam que nada sabem, para que estes,
transformando seu pensar que nada sabem em
saber que pouco sabem, possam igualmente saber
mais (FREIRE, 1977, p. 25).

O reconhecimento de que todos 0s sujeitos estapreaesso
formativo no PIBID se faz imperativo. Cabe destaqae, dos 59
trabalhos analisados, nenhum se centrava no ddg@meoto
profissional do formador de professor. Um pequenonero de
trabalhos — conforme os fragmentos empregados redatemtos —
destacou a importancia do programa enquanto pmé@seativo para o
formador, algo que ocorreu de forma pontual naguelealisados.
Massena (2013), ao analisar trabalhos do ENPE(fEmcNacional de
Ensino de Ciéncias) e do ENDIPE (Encontro Nacia®lDidatica e
Pratica de Ensino) relacionados ao PIBID, aponjoalmente a pouca
expressividade de investigacdes a respeito dogzofeiniversitario. A
autora ressalta, a partir dos trabalhos analisados, a docéncia
universitaria ainda nao € vista como uma prioridadese pensar na
melhoria da formacdo inicial de professores (MASSEN013).



204

Portanto, € comum identificar trabalhos que tradan®IBID no sentido
de analisar suas contribuicbes para a formacéocdaciando e do
professor da escola, e também, para a propriasedeattimos de outra
perspectiva que toma como centro o desenvolvimprdabssional do

formador na interacdo com a escola. A partir doosip até aqui,
reforcamos a tese de investigar o desenvolvimenbdispional dos

formadores de professores de Quimica a partir B&OP|
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4. O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
DOS FORMADORES DE PROFESSORES DE QUIMICA:
A VOZ DOS COORDENADORES DE AREA DO PIBID

Esta parte do trabalho trata da andalise das esttasviealizadas
com dez formadores de professores de Quimica, Eoaddres de Area
do PIBID de cursos de licenciatura em Quimica. Astna € composta
por coordenadores de area (CA) das cinco regideaidoDa regiao sul,
entrevistaram-se trés CA; sudeste, dois; centrtepekis; nordeste,
dois; e da regido norte, um €ATodos os sujeitos s&o formadores de
professores que lecionam em cursos de LicenciaoraQuimica nas
universidades federdisdo pais. A amostra buscou contemplar, ao
menos, um CA de cada regiao, no intuito de compleregomo o
PIBID tem repercutido nacionalmente quanto ao dedeimento
profissional dos formadores de professores.

4.1 Caminhos metodologicos

Outro critério de escolha dos sujeitos investiga€lode que a
amostra fosse constituida de formadores de prosste Quimica
atuantes em componentes curriculares integradorfsneadores de
professores atuantes em componentes curriculgpesisas, de modo
a ter mais de um coletivo de pensamento (FLECK,0ROAdemais,
outro critério de escolha foi de que todos os eidi@dos fossem
doutores. Defendemos que o desenvolvimento profiaki se da
permanentemente ao longo da carreira, independémtsujeito ter
concluido ou ndo o doutorado. O critério de camstih amostra
somente com formadores de professores doutorasstsca pelo fato
de esses sujeitos terem passado teoricamente gdas tas etapas
formativas?

© Cabe destacar que teriamos trés entrevistas i@ negrdeste, mas em razao
de problemas com o audio da gravacao, néo foi yEssbnsiderar uma das
entrevistas para a analise.

L O fato de ter somente professores de universidietiais ndo foi uma
escolha, pois foram convidados para a entrevisifegsores de universidades
estaduais que nao responderam ao convite.

2 No Brasil, para o pds-doutoramento, ndo se atfitwiacdo. Entretanto, é
inegavel a contribuicdo do pdés-doutorado no dedeimvento profissional dos
formadores de professores.
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As dez entrevistas foram realizadas e gravadas w@iio &
transcritas. O convite foi realizado por e-mailean alguns casos,
pessoalmente. Cinco (05) das entrevistas foram izaeals
presencialmente; as demais, via Skype. As entesvistoram
semiestruturadas, ou seja, com um roteiro predstatie (ver Apéndice
1), mas com flexibilidade de outras perguntas deotes da interacéo
entre o0 entrevistador e o entrevistado. Todos ofewstados
concordaram com a realizac&o da entrevista a jpar@ssinatura de um
termo de consentimento livre e esclarecido. A idede dos
entrevistados sera preservada bem como a regidostitaicdo. Ja os
trechos das entrevistas sdo representados porosdaiglongo do texto
gue correspondem a formador 1 (F1), formador 2 ,(F2)assim
sucessivamente. Do mesmo modo, a fim de ndo daathabs das
identidades, todos os entrevistados s&do mencionemios formador,
independente do género.

As entrevistas também foram analisadas a luz déiséniextual
Discursiva e discutidas por meio de categoriasitizad mistas, a saber:
circulacao inter e intracoletiva de ideias: as ag@i®PIBID no processo
de formacao de professores; os diferentes conhetosiexplorados no
ambito dos subprojetos do PIBID; olhar dos formadade professores
para e sobre a escola; possiveis “situacdes-limatagrem enfrentadas
na formacao de professores e no PIBID; reconhet¢onéa limites a
serem enfrentados no PIBID e a problematizacdoodé@ntia: visoes
dos formadores de professores.

Abaixo segue um quadro com os codigos atribuiden#evistas
com os formadores e uma breve descricdo de suasagOes e
componentes curriculares que atuam.

Quadro 5: Informacgdes sobre os entrevistados

Cédigo de Formacao’ Componentes
identificacdo da curriculares
entrevista de atuacad®

" A formacédo refere-se, especificamente, ao famiseestigado fez doutorado
na area de Ensino/Educacdo ou na area especifi@uiigica. Usaremos a
representacdo Ensino/Educacéo, independentementersteevistado € doutor
em Ensino em Educacgéo; a ndo mencao de um ou deseufaz no sentido de
nao facilitar a identificacéo dos sujeitos.

" Esse aspecto diz respeito as componentes curgsulpie 0s entrevistados
atuam ou ja atuaram. As componentes curricularegriadoras sédo voltadas
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F1 Doutorado em Ensino/ Integradoras e especifica.
Educaca

F2 Doutorado em Quimica Especificas e

integradoras.

F3 Doutorado em Integradoras
Ensino/Educacao

F4 Doutorado em Quimica Integradoras e especifica.

F5 Doutorado em Quimi Integradoras e especific

F6 Doutorado em Integradoras
Ensino/Educagi

F7 Doutorado em Integradoras
Ensino/Educacao

F8 Doutorado em Quimi Especifica

F9 Doutorado em Integradoras
Ensino/Educacao

F1C Doutorado em Quimi Especifica

Fonte: a autora

Deste modo, a seguir, apresentamos 0S metatextos
correspondentes a analise das entrevistas.

4.2 Circulacéo inter e intracoletiva de ideias: as ac@do PIBID no
processo de formacao de professores

Esta categoria discute o papel da circulacao mtetracoletiva
de ideias na formacao de professores potencializedo acbes do
PIBID. Para tanto, retomamos aspectos importantes ategorias
flekianas.

A estrutura geral dos coletivos de pensamento restécirculos
esotéricos e exotéricos, assim como o trafego coledvo e
intercoletivo de pensamento (FLECK, 2010). Ao disca questdo dos
coletivos de pensamento, vale mencionar a suaseta relacdo com a
categoria estilo de pensamento:

O estilo de pensamento, assim como qualquer
estilo, consiste numa determinada atmosfera
(Stimmung) e sua realizacdo. Uma atmosfera
(Stimmung possui dois lados inseparaveis: ela e
disposicao Bereitschaft)para um sentir seletivo e
para um agir direcionado correspondente. Ela gera

para o Ensino, enquanto que as especificas pan@naid@, tais como a Quimica
Analitica, Fisico-quimica, Quimica geral, etc.
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as formas de expressdo adequadas: religido,
ciéncia, arte, costumes, guerra etc, de acordo com
a predominancia de certos motivos coletivos e dos
meios coletivos investidos. Podemos, portanto,
definir estilo de pensamento como percepcéo
direcionada em conjunto com 0 processamento
correspondente no plano mental e objetivo. Esse
estilo € marcado por caracteristicas comuns dos
problemas, que interessam a um coletivo de
pensamento; dos julgamentos, que considera
como evidentes e dos métodos, que aplica como
meios de conhecimento. E acompanhado,
eventualmente, por um estilo técnico e literario do
sistema do saber (FLECK, 2010, p. 149).

O autor discorre ainda que, em cada estilo de pmrga, ha

tracos de descendéncia da histéria evolutiva, ga seprovavel que
poucos conceitos novos se formem sem relacdo cdilosesle
pensamento anteriores. Fleck (2010, p. 156) afainda que: “A cada
estilo de pensamento correm, paralelamente, seiiesepraticos, isto €,
a aplicacdo. Qualquer pensamento é aplicavel, wnawe a conviccao
de que uma suposicao procede ou nado também exigeatimdade
intelectual”. O autor exemplifica que uma rachadurarevestimento é
algo diferente para um pintor ou um pedreiro, 0ja,S@ MesmMo
problema € analisado por profissionais de difeeenégeas em
perspectivas distintas, de acordo com o seu @difgzensamento.

Quando um grupo compartiha de um mesmo estilo de
pensamentd, temos o que Fleck (2010) denomina de coletivo de
pensamento, conforme afirma:

Nunca se pode dizer que 0 mesmo pensamento
seja verdadeiro para A e falso para B. Se A e B
pertencem ao mesmo coletivo de pensamento, o
pensamento e verdadeiro ou falso para ambos.
Contudo, se pertencem a coletivos de pensamento
diversos, o pensamento ndo € 0 mesmo porque,
para um dos dois, 0 pensamento dever ser pouco
claro ou entendido por ele de forma diferente

(FLECK, 2010, p. 151).

® H& um conjunto de elementos necessarios parageoafi um estilo de
pensamento. Os coletivos de pensamento mencionadtstrabalho ja tém sua
caracterizacdo definida na literatura.
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O autor ainda argumenta que sempre havera um vmldé
pensamento quando duas ou mais pessoas estivareamdo ideias,
embora isso se configure como um estilo de pendanmamentaneo
gue aparece e desaparece. Aléem dos coletivos sahaans estaveis, ou
relativamente estaveis, que se formam, especiagmnanartir de grupos
socialmente organizados. Quando esse grupo exgsteum tempo
longo, o estilo de pensamento se fixa e se estabelma estrutura
formal (FLECK, 2010). “Os coletivos mais estaveis pensamento
permitem uma analise mais precisa do estilo de apemisto e das
propriedades sociais gerais em suas relagcdoesaea§ir(ldem, p. 155).

Em torno dos coletivos de pensamento formam-se aaislos
denominados esotéricos e exotéricos, conforme aeslack (Idem, p.
157):

Essa estrutura universal do coletivo de
pensamento consiste no seguinte: em torno de
gualguer formacdo do pensamento, seja um
dogma religioso, uma ideia cientifica ou um
pensamento artistico, forma-se um pequeno
circulo esotérico e um circulo exotérico maior de
participantes do coletivo de pensamento. Um
coletivo de pensamento consiste em muito desses
circulos que se sobrepféem, e um individuo
pertence a varios circulos exotéricos e a poucos
circulos esotéricos. Existe uma hierarquia gradual
de iniciacdo e muitos fios que ligam tanto cada
um dos niveis, quando os diversos circulos. O
circulo exotérico ndo possui uma relacdo imediata
com aquela formagédo de pensamento, mas apenas
através da intermediacdo do circulo esotérico. A
relacdo da maioria dos participantes do coletivo
de pensamento com as formacdes do estilo de
pensamento reside, portanto, na confianca nos
iniciados. Mas até esses iniciados ndo séo, de
maneira alguma, independentes: dependem mais
ou menos, de maneira consciente ou inconsciente,
da “opinido publica”, isto €, da opinido do circulo
exotérico. Dessa maneira, surge, de modo geral, o
fechamento interno do estilo de pensamento e sua
tendéncia a persisténcia.

A interacdo entre os coletivos de pensamento aEtees ao
mesmo circulo, ou a diferentes, constitui a cirgéda intra e
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intercoletiva de ideias. Consideramos que o0s sgje@nvolvidos no
PIBID, a saber: professor formador, professor dalase licenciando
sdo todos sujeitos com formacdo na area de Quimjcap caso dos
licenciandos em processo de formacéao inicial, nanmaearea. Esses
sujeitos pertencem relativamente ao circulo esaté@dois possui uma
formacéo inicial semelhante. No entanto, os formeglassaram por
outros processos formativos como, por exemplo, Gtna@o e o
doutorado, especializando-se em uma determinada d@gemodo a
pertencer a um circulo esotérico, do qual os psofes da escola e os
licenciandos nao pertencem. Os licenciandos tampénencem a
circulos exoteéricos relativamente em relacdo aotegsores da escola,
pois ainda nao concluiram sua formacao inicial,didpondo da mesma
experiéncia, na educacao basica, dos professarastes. Em linhas
gerais, ao tratar do PIBID, temos diferentes cabstide pensamento,
mesmo que apresentem semelhancas entre si, quais: sdos
formadores da area de ensino, dos formadores éas éspecificas, dos
professores da escola e dos licenciandos.

A respeito do processo de circulacao inter e intediva de
ideias, Delizoicov e Delizoicov (2014, p. 112)edam:

As circulagdes de ideias, conhecimentos e praticas
podem contribuir para a instauracéo, a extenséo, e
a transformacdo de um estilo de pensamento,
quando do enfrentamento de problemas cujos
estilos de pensamento construidos historicamente
ainda ndo obtém soluc¢des consistentes.

A partir das consideracOes feitas, identificar@mss relatos
dos formadores elementos relacionados a circuliat@oe intercoletiva
de ideias em diferentes dimensdes a respeito deagdes no PIBID e
no exercicio da docéncia. Entre elas, citamosl@éntia da literatura:

Por mais que eu diga: olhe pessoal, eu também
pensava assim, durante um tempo, quando eu
ensinei isso ai pela primeira vez, mas depois eu
aprendi... ah, n®Quimica Nova na Escolau fui

ler um artigo depois de tantos anos ensinando
principio de Le Chatelier, fui ver que ndo € bem

assim, se tu introduzir um gas inerte... ndo vai se
deslocar, entéo, tu entras com todo o cuidado, mas
nao adianta. Cria um desconforto. Mas essa
historia conceitual para mim até agora € uma
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preocupacao [...] para a formacao deles e, se por
um lado preocupa, por outro vi que a gente esta
sempre aprendendo. Eu dei o principio de Le
Chatelier durante muito tempo sem uns
guestionamentos que eu soO fui fazer a partir da
leitura de um artigo (F1).

[...] Primeiro n6s comecamos com a leitura de
alguns textos que eram conceitos estruturantes de
Quimica, por exemplo, modelos particulares da
matéria, das ligacdbes quimicas, das reacodes
guimicas, eram temas que tratavam mais do
conceito e das dificuldades de ensino. O que nos
percebemos - inclusive sao todos os textos dos
primeiros numeros da Quimica Nova na Eseola

€ que havia muita dificuldade de leitura dos
alunos desses textos. N6s sempre alternavamos
um texto de conceito, um texto que buscava uma
aplicacdo, uma atividade mais de pesquisa e tal, sO
gue sempre quando se remetia aos conceitos
guimicos, nds encontravamos uma dificuldade
muito grande, entdo, optamos, ndo me recordo
exatamente o tempo, mas teve 0 momento em que
fizemos a opcao e discutimos apenas os textos de
ensino de conceitos especificos que era
exatamente para dar esse suporte do conhecimento
guimico, mas ao mesmo tempo discutir a
possibilidade de ensinar a Quimica. O que talvez
tenha contribuido muito foi a capacidade leitora
deles, uma vez que todos o0s textos eram
associados a registros escritos, a capacidade de
comunicacgao, de didlogo e de argumentacao. Por
exemplo, nas primeiras reunifes eram trés, quatro,
pessoas gque se manifestavam, ao fim, ja com o
tempo de andamento das atividades, praticamente
todos se manifestavam, argumentavam. Esse
talvez tenha sido um aspecto bem marcante [...].
Mas o0 que a gente percebeu nas reunides era essa
capacidade de argumentar e também certo
aprofundamento do conhecimento quimico, mas a
gente nao tem dados empiricos sobre isso (F6).

F1 aponta o pujante papel dos peridodicos no exerdie sua
docéncia, ou seja, a leitura de um artigo publica@uimica Nova na
Escola— revista destinada a area de ensino — foi fundéathem sua
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atividade como docente, possibilitando reflexbesuelancas na forma

de explorar o assunto. O relato sinaliza a importala circulacao
intracoletiva de ideias na formacdo de professadasF6 aponta a
relevancia da discussédo de artigos na apropriagdocahceitos
especificos de Quimica por parte dos licencianda® @ devida
mediacdo do formador como potencial da literatumaformacéo de
professores.

Na mesma direcdo, outro formador aponta o papel das

publicacbes como possibilidade de apropriacéo deemmmentos:

A gente reline primeiro, a gente ouve 0 supervisor,
0 que ele traz as intencbes [...] as vezes, essa
conversa € muito longa, muito reflexiva, € muito
mais a percepcado deles, do proprio supervisor,
mas € uma percepc¢ao balizada porque ele convive
na escola. Enfim, a gente se reune e ele diz o que
ele acha em que a gente deveria contribuir, 0 que
esta sentindo faltaAi, a gente parte para a fase
das propostas, os alunos sdo desafiados a
buscar referenciais que subsidiem o que eles
guerem investigar; propostas ja apresentadas

na literatura. Com isso nos fazemos seminarios,
discutimos as possibilidades e eles elaboram a
maneira com ir&o intervir no processo, depois vai
a escola, junto com o supervisor e comigo, fazer
as avaliacOes das atividades na escola e retornam
para refletir sobre o que aconteceu. Um exemplo
gue posso dar, nesse ultimo ano, 2013, o professor
veio, entre outras coisas, com uma necessidade
gue ele estava sentindo para trabalhar com aluno
com deficiéncia auditiva, que haviam ingressado
na escola, e ele queria fazer um trabalho
especifico com esses alunos porque ele percebia
gue os seus alunos nao interagiam com 0S seus
colegas, porque o tradutor, o intérprete, estava
presente em sala de aula, se comunicava com 0s
alunos surdos, mas na hora do intervalo ele n&o os
percebia interagindo com os seus cole@agao

0s meus alunos e eu fomos buscar subsidio para
fazer atividades com esses alunos. NoOs
aprendemos juntos sobre a questdo da
linguagem de libras, aprendemos também
sobre o fato de que os alunos — pesquisas feitas
gue encontramos naQuimica Nova na Escola,
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como para esses alunos € importante o aspecto
visual, ou seja, mais fotos representacdes, pois
eles ndo ficam tao ligados quando ha apenas a fala
do professor, as imagens sdo muito importantes
porque ai a gente entendeu como se da a
linguagem de sinais. Entdo, nds transformamos o
material que ja tinha em uma espécie do que
chamamos de cartilha, um livro que tem algumas
figuras, imagens para trabalhar a estequiometria,
conceitos fundamentais da Quimica, usando umas
analogias com clips coloridos, que esta
referenciado naQuimica Nova ndo sO da
Quimica Nova da Escola semelhante a ele em
outros lugares, e adaptamos para utilizar nos
estudos.Feito esse trabalho na escola, os alunos
voltaram para discutir como € que se deu o
trabalho e posteriormente a reflexdo da reflexao,
junto também com o intérprete, com o professor, e
junto conosco sobre o que havia acontecido, as
impressdes de todos e fazendo uma reflexdo com
0S materiais tedricos que tinham dado suporte
aguela acdo. Esse € um exemplo, h& outros mais
gue eu poderia te contar [...], mas € essa dinamica
gue eu sempre estabeleci com eles, s6 que depois
disso, também acho uma coisa importante e
procuro incentiva-los a escrever sobre isso, claro,
eles tém os relatérios semanais, mas escrever no
sentido da escrita cientifica. Entdo, os alunos mai
antigos, mais do inicio do curso, ou 0s mais
recém-chegados ao PIBID, fazem pequenas
comunicacgdes, depois vao se aprofundando nas
discussdes até chegar a artigo cientifico. Isso
também tem suporte, a gente fez um curso online
de como escrever artigo cientifico, entdo, acho
gue eles tém que ir ao fim que eu digo, embora a
gente nao possa tracar um ponto final, porque essa
reflexdo € continua, mas enfim, eles vado ate
fazerem uma comunicacéo cientifica. Nem sempre
chegamos até ai, por varios motivos, mas a ideia é
chegar a comunicagdo cientifica (F9). (Grifo
NOSSO0).

Em seu depoimento, F9 traz varios elementos do | pdpe
circulacdo intra e intercoletiva de ideias no PIBIDestaca a

importancia da

literatura como objeto de estudoa panelhor
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compreender o trabalho com alunos surdos, resdaltam especial, as
publicacbes das revist@aimica Nov& e Quimica Nova na Escal&9
aponta a interlocucdo com a professora da esoota,acintérprete de
libras, e ainda, a materializacdo das experiérati@vés da escrita de
um artigo cientifico, de modo a contribuir com sséiminacédo de acdes
realizadas no programa. E possivel observar quegemeproblemas de
diferentes naturezas no PIBID, a depender do ctmtassim que, em
cada caso, € preciso recorrer a diferentes conbatisi Neste caso, em
especifico, parece que 0s sujeitos envolvidos mi@m um dominio
mais sistematizado sobre o assunto, e juntos foraestigar formas de
atender as necessidades da escola, caracterizgmalzebdo problema
como génese de apropriacdo de um novo conhecirparoos sujeitos
envolvidos. E salutar o envolvimento do formadorestudar e buscar,
ao lado dos licenciandos e do professor da espokssibilidades de
aprimorar o processo de aprendizagem dos estudanthss e 0 ensino
do professor. O formador busca coletivamente forohasesolver o
problema sinalizado pelo professor supervisor, eamaln, igualmente, a
responsabilidade para si. Sobre isso, F9 afirma:

[...] depois que criou esse trabalho com os surdos
na escola, nenhum de nés é o mesmo porgue nés
nos envolvemos com a percepc¢ao de uma situacao
gue existe, que nos encaminhou para um olhar que
nao conheciamos. Isso, € claro, muda todos nos
(F9).

A afirmacéo de F9 retrata os desafios que a demdadsscola
coloca aos sujeitos envolvidos com o PIBID, ou,sajanterlocucao
efetiva com a escola € essencial hesse processo.

A producao da literatura como fonte de estudo iftalzada de
forma recorrente, enfatizando, sobretudo, os thalsatlaQuimica Nova
na Escolao que indica a importancia desse periodico peEasino de
Quimica:

Queriamos que os estudantes, os pibidianos na
época, fizessem um mergulho da bibliografia; a
gente queria que fossem na area de Ensino de
Quimica. Foi explicado para eles sobre o projeto,
como eles deveriam agir na escola, conhecer os

® Revista voltada para area mais especifica da @ajnmas que em cada
numero traz pelo menos um artigo ligado a areandme.
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supervisores, toda aquela etapa inicial, e na
sequéncia nés comegcamos a trabalhar em cima de
projeto de ensino. Todos eles escolheram a
tematica junto com o0 supervisor, conceitos,
conteudos, temas da quimica. A partir dai eles
fizeram um levantamento bibliografico na
Quimica Nova na Escalae com isso, foram
percebendo concepcdes alternativas que ja eram
reportadas na literatura e fizeram o projeto (F10).

F10 aponta o quao importante € a apropriacédo dueales
presentes nos trabalhos disseminados na literpureaos licenciandos
como uma forma de conhecimento da producéo dadareasino. Neste
contexto, é fundamental a mediacdo do formadoris@issdo com 0s
licenciandos. Essa apropriacdo deve partir também fdrmadores,
conforme destacado mais acima por F1.

O processo de escrita de trabalhos e a participagieventos
foram mencionados como uma atividade desenvohadarograma:

Entdo, como eles estavam muito empolgados com
a possibilidade de enviar os trabalhos para o
ENEQ, de acordo com a tematica, eles estavam
trabalhando, eles tiveram que ler também diversos
artigos para conseguir escrever os artigos deles
(F7).

Depois desse processo eles prepararam uma
mostra da producédo deles dentro do préprio grupo,
eles fizeram painéis e discutiram. Foi apresentado
por departamentos, depois teve seminario de
iniciacdo a docéncia em que todos apresentaram
novamente, diversos trabalhos foram apresentados
nos encontros regionais, até nos encontros
nacionais, no SBQ tivemos alguns trabalhos. Isso
tudo era muito importante para eles porque viam
uma valorizacdo do trabalho deles, chegavam de
um congresso e tinha um pesquisador que se
interessava, tinha um caso, por exemplo, de um
trabalho em que o aluno desenvolveu um baralho
e o baralho dele ja foi citado, a gente ndo deu
conta nem de sentar para escrever — temos
intencdo de publicar como artigo r@uimica
Nova na EscolaMas ele passou o material para
diversas pessoas e depois veio me mostrar, que
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teve um artigo de fulano de tal @uimica Nova

na Escola que citava o trabalho dele do
congresso. Entdo, acho que essa etapa da
divulgagcéo do resultado, ndo necessariamente do
produto, mas do processo mesmo de formacéo,
onde ele relata dos estudantes, as situacdes em
que ndo houve aprendizagem apesar daquela
estratégia. Quando consegue relatar isso, acho que
€ importante para eles (F10).

No relato de F7 evidencia-se a dupla face de ac¢éa no
processo de escrita de trabalhos, ou seja, ospj@tisa se apropriar de
discussdes na literatura para articula-las a sadugéo. Ja F10 aponta a
circulacdo intra e intercoletiva de ideias no grugm trabalho que
coordenava, e a disseminagao mais ampla em umogepbnto de ter
o trabalho de um licenciando citado em um artigo reigsta. A
guantidade de trabalhos relacionados ao programabéta foi
salientada:

Acho que é wuma politica publica muito
importante, uma politica que movimentou toda
uma area e formacéao de professores de uma forma
gue eu penso que eles ndo tinham ideia que teria
tal repercussao. A gente percebe isso pelo nimero
de trabalhos que s&o publicados sobre o PIBID
(F9).

A quantidade de trabalhos publicados reflete arceigsao do
programa. No entanto, surge outra preocupacadea:saqualidade dos
trabalhos publicados relacionados ao PIBID:

Os trabalhos que tém saido do PIBID, que eu
tenho visto em congressos, estdo melhorando de
nivel. Nesse aqui ja melhorou, nesse ENPEC aqui
ja melhorou bastante, mas tem muito trabalho
fraco (F5).

A publicacéo dos trabalhos em eventos e periodiasionados
ao programa € uma possibilidade de circulacao mtiratercoletiva de
ideias, conforme ja destacado. Entretanto, a caodiddos trabalhos
precisa de uma maior atencao para que nao se dissem literatura
possiveis compreensdes de que “tudo vale” no pmmyrgpois sua
importancia ndo reside no elevado numero de pudies mas sim, na
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gualidade destas, e também, quanto as suas cagiigsipara a area de
ensino e a formacédo de professores. Nesta diregétmres dos
trabalhos, avaliadores destes sao responsaveisd@si@minacado dos
trabalhos relacionados ao PIBID na literatura.

A interacdo com atividades e trabalhos desenvadvmlr outros
coordenadores do PIBID foi levantada por um dosnéalores: “Eu
tenho lido muito sobre outros coordenadores de P IBUpervisores
tém escrito sobre suas dinamicas [...]" (F9). Coeh& producao de
outros grupos pode ser uma oportunidade proficuapdepriacéo de
praticas contextualizadas e, igualmente, de pradtieat&o de outras no
processo de formacao de professores.

A circulacdo intracoletiva de ideias entre os l@andos atraves
do registro escrito foi sinalizada como uma acamétiva:

[...] a gente estimula os alunos bolsistas para
fazerem os registros das suas atividades e, a parti
desses registros, suas publicacdes, seja na forma
de trabalho, seja na forma de caderno pedagdgico.
Nés publicamos ao final de 2013 um caderno
pedagégico de Quimica da instituicdo, que o0s
alunos bolsistas compilaram alguns experimentos
focados em atividades experimentais que eles ja
testaram em atividades de sala de aula. Entdo,
foram compiladas para usar esse material
pedagobgico, as apresentacfes dos trabalhos que
eles fazem para contribuir na formacao dos novos
bolsistas que estdo entrando. Entéo, a gente vé os
mais antigos trabalhando com o0s mais novos no
sentido de juntar um bolsista que estd ha mais
tempo com um que entrou agora e que tem a
tarefa de, por exemplo, escrever um trabalho para
apresentar em um encontro de ensino de Quimica.
A gente faz com que os bolsistas mais antigos
sejam também formadores dos bolsistas mais
jovens, que estdo comecando agora no projeto, via
essa questdo da publicacdo dos resultados, dos
registros da producéo realmente (F2).

No fragmento constam varios elementos como puldlcagm
eventos, apresentacdo das propostas de traballysstras dos
experimentos desenvolvidos. O que chama a atenggwebcupacao da
interacdo dos licenciandos de diferentes fasesnade fortalecer o
processo de circulacao intracoletiva de ideias.eCGhstacar que o fato
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de mencionar o papel dos bolsistas mais antigo® dormadores dos
recém-chegados ndo pode substituir, em nenhum moy@ipapel do
formador como coordenador de area nas acdes dmprag

A interacdo do formador de professor com os liGamos e os
professores da escola foi apontada, pelo préprimedor, como uma
possibilidade de reflexdo para a sua propria do@éNo relato abaixo,
o formador descreve a apresentacdo de um contesphriBco nas
reunides do grupo PIBID, comentando que, em algeemsos, 0S
licenciandos assumem a apresentacdao, enquanto mqueu&os, 0S
professores da escola:

As coisas acontecem de um jeito muito legal.
Dependendo do grupo, o professor assume que vai
dar e o licenciando fica de coadjuvante na hora de
trazer para o grupo, ou, ao contrario, o licenaiand
pega. Pensando em aprendizagens, 0 que
aconteceu, para citar um exemplo, na questdo do
formador, onde eu me situaria, embora nao goste.
Se é uma roda de formacdo de verdade, todos ai
estdo... o meu papel era de imediato... estar ai
como formador. Aconteceu uma situacéo
interessante sobre ligacdes quimicas, uma situacao
que é trazer, por exemplo, ligacdo dativa, e a
professora [nome da professora], que foi minha
aluna, ela traz a mesma abordagem que uma vez
eu discuti com ela e que me pediu ajuda: entéo,
porque nao trabalha a questdo da chuva é&cida 14, e
a partir da ligacdo do enxofre formando os oxidos
discute e tal. Ela traz isso, e ao longo desse
processo todo, bem, ligacdo dativa nem se deveria
dar esse nome no Ensino Médio. A historia de
botar flechinha, se tem ressonéancia, se de verdade
o enxofre esta se ligando entre os dois oxigénios,
uma ligagdo igual de mesmo comprimento e
energia, dai a gente bota os elétrons de um lado e
tal. Surge isso na discussdo, e ai entro eu, de
verdade, nesse papel de formador, e ela brinca em
um determinado momento: bah, mas eu aprendi
iIsso contigo, e eu digo: pois é. Isso mesmo. Eu
aprendi que ndo é assim. Entdo, como é que tu
lida com esse papel (F1).

A situacao relatada pelo formador explicita asrgies, ao longo
de sua atividade docente, de como abordar detellosneonceitos na
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formacdo de professores e sua relevancia na edudagsica. A
professora supervisora, que havia sido aluna naaigdo inicial do
formador em questéo, atribuiu seus equivocos ho daabordagem ao
formador. Ou seja, o0 caso relatado aponta o PIBidocum espago em
gque o formador pdde discutir a forma que abordasterchinados
conceitos em suas aulas e retifica-los, constityiadsim, um momento
de problematizacéo acerca de sua prépria atuacznigo

Outro aspecto mencionado pelos formadores levou em
consideracao a importancia formativa do PIBID pasgrofessores da
escola:

S&o duas iniciativas que podem ampliar o PIBID.
Inicialmente teve aquela iniciativa de fazer

intercambio dos supervisores, eu nédo lembro se
foi s6 Portugal ou se houve outros paises (F9).

A professora [nome da professora supervisoral,
que foi do ultimo edital, ela vem... ela e a [nome
de outra professora supervisoral] vao para
Portugal, por conta do PIBID, e a [nome da
professora supervisora] volta encantada [...] (F1).

F9 e F1 acenam para o intercambio realizado pelfgegsores
supervisores a Portugal. Essa iniciativa € relevapara que o0S
professores conhecam diferentes contextos e sjjefiodendo se
apropriar de novas reflexdes com potencial de ceigsho em suas
atividades docentes. Essa socializacdo pode reéfletbém no formador
de professor e nos licenciandos, pois o0 intercambadizado pelos
professores supervisores pode ter impactos sigtifas nas acoes
desenvolvidas no subprojeto de modo geral. Isseerdkendo de como
forem conduzidas as discussbes nesse processo neediacdo do
formador enquanto coordenador de area.

A transformacao na forma de compreender a docé@nelaborar
as aulas por parte dos professores da escolasEaltada por um dos
formadores:

NOs estamos trabalhando assim, assim. Isso eu
nao sei se foi melhor que o anterior, mas foi muito
menos diretivo e partiu mais da pegada de cada
professor. Qual é o risco se tu deixar solto de
mais? O professor vai continuar fazendo a mesma
coisa de sempre. Vou te dar um exemplo, sendo
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fica muito abstrato. [...] O [nome do professor],
ele foi do segundo edital. O [nome do professor],
adivinha o que o [nome do professor] quis
trabalhar com os alunos dele? Experimento,
pronto. S6 fazia experimento com o0s alunos dele,
e ai, enlouquecidamente em éxtase, porque ele
tinha quatro, cinco pibidianos para ajudar ele a
fazer a experimentacdo. Eu diria que para qué?
Para o que ele conta, ele passou a olhar diferente
em alguns aspectos o que ele fazia sempre.
Contribuiu? Contribuiu, mas ele agora se
aposentou, e entdo, digamos que o0 grupo todo
aprendeu muito com ele. Foi a marca do [nome do
professor] no PIBID. (F1).

Eu diria assim, o [nome do professor], por
exemplo, passou a olhar a experimentacdo
diferente ao longo desse tempo que ele ficou com
a gente. Porque ele fazia quase que por inércia
aquilo. Ele sempre ficou com aquela fama assim
de louco. O cara que chega |4 e joga &acido
sulfirico em cima do aclUcar e na aula acontecia
de tudo. Ele ficou mais articulado, ele ficou
planejando mais as aulas, discutindo mais a parte
conceitual nesse processo, ele ficou mais
organizado (F1).

Entende-se que a ideia do PIBID é de transformabbsta
direcdo, F1, ao explicitar a mudanca na forma desgredo professor
supervisor e as repercussdoes em suas aulas, aponportancia desse
programa na formacao desses sujeitos. Essa traresfao necessita ser
mediada pelo formador em um processo constanteatidematizacao.
Nesse processo o formador pode reavaliar tambénatsiagdo como
coordenador de area do programa, bem como sudsapr&nquanto
docente e pesquisador.

Outra contribuicdo importante, ressaltada de famwarrente nos
relatos, € a interacdo com a escola, consideradsspatto enriqguecedor
a formacao dos licenciandos:

Sim, nés ja percebemos mudancas. O aluno
pibidiano, por causa do incentivo a bolsa, a gente
faz com que ele estude mais, porque se ele perder
uma disciplina, ele perde a bolsa (F8).
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Entdo, esse contato com a escola, ele enriquece
muito a formacao do aluno, porque ele passa a ver
as coisas de forma mais concreta também, aquilo
que ele estuda na teoria nas disciplinas na area
pedagodgica, seja nas disciplinas gerais da
faculdade de educacao, que sao dadas a todas as
licenciaturas, seja nas disciplinas especificas aqu
no instituto de quimica — a gente tem disciplinas
gue a gente chama de Educa¢do em Quimica — e
no estagio depois. Entéo, eles passam a ver isso de
uma forma mais proxima, ver a escola, vivenciar a
realidade escolar, e com isso, essas coisas e ele
estudam, passam a ver isso em outra dimenséo
para eles como estudantes. Isso so traz beneficios
a sua formacgéo (F2).

F8 menciona a maior dedicacdo dos licenciandodif@®ntes
componentes curriculares do curso como condicaped@manéncia no
PIBID. O fato de o programa incentivar os licendas a se
comprometer com o curso se faz imperativo. Todavigreciso atentar
gue o programa nao se torne um espaco de tens@amliacdes
reguladoras e punitivas aos licenciandos com eadgtidas bolsas, com
ISSO ndo estamos afirmando que o formador procedgedmodo, mas
sim apontando um possivel limite.

Ja a ressalva de F2 vai ao encontro de uma formagé&o
contexto. Essa aproximacao abre possibilidadesqeras licenciandos
possam interagir em sua formacao inicial com difie® coletivos de
pensamento. E o contato com a escola deve ser rrarebi@belecido
pelo formador. Acerca disso, os formadores arguanent

Entdo, sempre tém alunos que fazem parte do

PIBID e esses alunos estdo trazendo a educacao
basica para a sala de aula, e o professor de ensino
superior se preocupa em trazer uma aula mais

voltada para a educacdo basica, se aproveitando
dos exemplos que o aluno traz (F4).

Contribui a partir do momento que esses alunos
trazem esses questionamentos e problemas
vivenciados em sala de aula, na escola, para a sala
de aula, inclusive, tem outros alunos do curso que
nao participam. Me deixe abrir um paréntese,
acho que todo professor formador de professor
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deveria passar um més por ano, ou um semestre a
cada tantos anos, em sala de aula no ensino médio
(F4).

A sinalizacao de F4 de trazer elementos da Eduddgsica para
as componentes curriculares da licenciatura arptparticipacao dos
licenciandos no PIBID é salutar. Contudo, essapudle ser a Unica via
de contato com a escola por parte dos formadoreprafiessores,
mesmo estes ndo sendo coordenadores de area danpaogOs
formadores atuantes nos cursos de licenciaturaspracconhecer a
escola para contextualizar sua pratica docente rnebé&a para
problematizar as visdes dos licenciandos sobre@aes a docéncia, as
guais, muitas vezes, podem estar carregadas deaemspes do senso
comum pedagogico.

No segundo fragmento, F4 enfatiza a necessidadefolenador
lecionar em alguns momentos na Educacdo Basica cuma
possibilidade de conhecer melhor o espaco esdéalbora a chamada
de atencado seja importante, o fato de o formaaooriar de tempos em
tempos na Educacéo Basica pode pouco transforraaatsacdo como
formador de professor dependendo da forma comaefmizada essa
insercdo. Esse discurso parece se alicercar em agmgreensao
exclusivamente pratica, de modo a desconsideraapel pujante da
teoria na constituicdo docente. A interacdo corscala € mister, e pode
ser feita de diversas formas como, por exempldaji@logo constante e
problematizador com os professores da escola ergesitNo entanto,
apo6s a sua afirmacado, F4 foi questionado sobrepati&ipacdo na
escola, e sua resposta foi: “A gente vai, mas aanaséncia € restrita, o
gue a gente enxerga sdo momentos pontuais (F4AqueCse percebe é
gue o formador entende a importancia de se aproxad@ascola, mas
nao consegue, em sua pratica, implementar o quadief de modo a
caracterizar uma “situacao-limite”. No entanto,oanfa de pensar do
formador pode ser um indicativo de que buscaréetdr a “situacéo-
limite” na qual se encontra, qual seja, um contato momentos
pontuais com a escola.

Nesta oOtica, outros formadores destacaram tambésa es
aproximacgao com a escola para a formacéo do formado

Nesse inicio eu sempre quando tinha alguma
atividade na escola, eu basicamente... E muito
dificil vocé acompanhar, ainda mais dezoito, mas
quinzenalmente a gente estava em cada uma das
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escolas, uma semana em uma, uma semana na
outra, isso sempre acontecia (F6).

[...] no meu caso eu estou no departamento de
Quimica, o estagio supervisionado fica na
faculdade de educacao [...] eu nao tinha essa
oportunidade de estar proximo a escola, entao,
para mim, esse foi um aspecto formador
importante porque me obrigou a fazer outras
leituras e me aproximou da escola [...] (F10).

Acho que, inclusive, quando temos muitos anos
de magistério, que é 0 meu caso, se nado se
mantiver sensivel, muitas vezes a gente se afasta
do que sao as expectativas que ocorrem na escola,
eu procuro me manter atualizada, estou sempre
nos estagios, estou sempre com o0s alunos nas
escolas. Entretanto eu estou mais afastada do que,
por exemplo, um aluno que desde o ano passado
estd na escola, ele esta mais a par do que esta
acontecendo. Quando a gente mergulha nesse
universo da escola, das dinamicas da escola, das
guestdes que os professores tém, a gente se
reestrutura como professor, entdo, acho essa uma
dindmica de nés nos constituirmos no PIBID e nos
nos constituirmos como professores, acho que até
mais, até como pessoas (F9).

Os relatos de F6, F10 e F9 acenam para a impaatéshei
interacdo do formador com a escola. F6 mencionaido dlificil é
acompanhar um numero elevado de licenciandos nadass pois,
mesmo diante de dificuldades, procura estar presel® forma
periodica. Ja a afirmacao de F10 direciona o ofhaelevancia do
PIBID em aproximar formadores de professores alasb relato de
F10 é possivel identificar que sua aproximacao cambiente escolar
acompanha as discussoes da literatura, quandaaajue a participacao
no programa o obrigou a realizar outras leitura® B, o formador
parece reconhecer a necessidade de a sua préatacaaksercada em
aportes tedricos. Do mesmo modo, F9 ressalta asida€e de contato
sistematico com a escola por parte do formadoliensa a relevancia
do PIBID na constituicao docente dos sujeitos andos.

A interacao entre as diferentes licenciaturas denmenstituicao
foi mencionada nos relatos:
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A gente procura atender a demanda que a escola
[...] a gente busca adaptar a atividade a realidade
necessidades da escola |[..] nos temos
desenvolvido em conjunto, por enquanto com o
PIBID Fisica da [entrevistado se referindo a
instituicao], oficinas interdisciplinares, entaasn
reunimos bolsistas, coordenadores e supervisores
dos PIBIDs Quimica e Fisica, definimos alguns
assuntos que tém aspectos das duas disciplinas a
serem trabalhadas e desenvolvemos uma oficina.
Mais ou menos até agora as oficinas que noés
temos feito foram duas oficinas para serem
aplicadas em duas sessdes de dois periodos
aproximadamente, e essa oficina é aplicada por
bolsistas de Quimica e Fisica juntos, e trabalham
temas que procuram mobilizar os estudantes, por
exemplo, fotografia, radiagdes...Vai ter agora uma
disciplina sobre pilhas, inclusive, trabalhando o
impacto ambiental e trazendo também o pessoal
da Biologia. Entdo, a gente paralelamente traz
essas atividades que vém de uma demanda da
escola ou que sao definidas também com oficinas
interdisciplinares, onde um grupo de alunos, que
nao é de uma determinada escola, eles se agrupam
nesse tema por interesse, eles podem ser de
escolas diferentes, eles se reunem para fazer essas
disciplinas e circulam por todas as escolas que
tém PIBID Quimica e Fisica ao longo de um ano.
Entdo, também tem sido outra forma da gente
trabalhar (F2).

Mesmo que as oficinas sejam atividades pontuaiescala, a
busca pela interacdo entre os sujeitos de difexdictenciaturas é algo
salutar, mas parece pouco explorada, de modo gasinstituicoes de
Ensino Superior no ambito do PIBID, embora alguag®es ja tivessem
sido realizadas:

[...] a gente troca institucionalmente o tempo todo
porque ndés temos reunido mensal de todos os
coordenadores de subprojetos e temos esse
encontro anual de todos os subprojetos (F1).

Eu acho importante o maior contato entre 0s
diversos pibidianos. Na universidade nos temos
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quinzenalmente uma reunido s6 entre o0s
coordenadores do PIBID. Hoje me parece que
temos dezenove cursos participando do PIBID.
Entdo, quinzenalmente, nés nos reunimos com 0s
dezenove coordenadores para discutir, propor
atividades, propor, por exemplo, atividades na
semana universitaria. Mas eu entendo que seja
muito importante do aluno bolsista da Quimica

com alunos bolsistas de outros PIBIDs. NOs temos
tentado realizar isso, acho que temos
razoavelmente conseguido, mas eu creio que
encontros do PIBID, digamos que regionais,

seriam muito bem-vindos [...]. Entdo uma

oportunidade entre os alunos bolsistas, de um
didlogo direcionado, que pudesse apresentar um
pouco do que se tem feito, de forma a

compartilhar experiéncias, eu creio que seria
muito bem-vindo. Esse compartilhamento nao

poderia ter s6 digamos uma apresentacdo em
datashow, ndo, poderia ter, por exemplo, a
realizacdo de oficinas, entdo, o PIBID de Quimica
vai oferecer uma oficihna na qual estara

participando diversos outros pibidianos, n&o s6 os
daqui [...] (F7).

A periodicidade das reunides institucionais e o domm a
interacdo entre 0s subprojetos estao intimamerdeisaados ao papel
do coordenador institucional e a forma como commeeas questdes
ligadas ao ensino. Por essa razdo, é de suma #@npertque o
coordenador institucional seja um sujeito que teuatmdeterminado
grau de aproximacdo com a area de ensino. E emimreelatos
sinalizem essa articulagdo, esta precisa ser mebuticulada
institucionalmente em ambito nacional.

Ainda no contexto institucional, outro formador miemou a
interacdo com um professor do curso de Quimica redagdo com o
PIBID:

Encontramos o laboratério da escola meio
abandonado, que tinha muitos residuos, que tinha
muitas vidrarias, e nds nos propusemos a
organizar o laboratério, mas para isso tinhamos
gue dar uma finalidade para os residuos, entéo,
um professor do curso, que trabalha com
seguranca, ele praticamente deu um curso para os
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alunos para fazer uma classificacdo dos residuos,
e discutindo as fichas que a gente encontra nos
manuais, dando as caracteristicas das substancias
e como é que se faz a classificacdo e o destino.
Foi um trabalho muito grande, que € conteudo de
Quimica de outro professor, e isso vai
acontecendo dessa forma, conforme as
necessidades, eu diria (F9).

Na fala de F9, relata-se a revitalizacdo do labaatla escola e

0 quanto essa atividade exige conceitos especibams ser executada.
Cabe destacar que essa atividade ndo € apenasuprqgiara 0s
licenciandos, mas igualmente para os dois formadersolvidos, o0s
quais tém a possibilidade de dialogar a respeitounh@a situacao
concreta vinculada ao ensino na Educacdo Basica equmlve

conhecimentos da area especifica da Quimica esdalérensino.

A ampliacdo de interacdes fora da instituicdo tambi@i

mencionada por um dos formadores:

Eu como coordenadora, os trés supervisores, mais
0os bolsistas. E eu tenho uma professora
colaboradora da [nome da universidade] que,
sempre que possivel, ela participa, porque eu
desenvolvo atividades no grupo de pesquisa dela.
Entéo, ela contribui aqui nas atividades do PIBID,
e tem o grupo de pesquisa que ela coordena e eu
subcoordeno esse grupo, entdo, a gente
desenvolve atividades paralelas também, e sempre
que possivel, eles vém patrticipar dessas atividades
desses encontros (F3).

O caso relatado diz respeito a uma professora e imstituicao

gue participa de reunides e discussbes do PIBIDra&zdo de F3

participar de seu grupo de pesquisa. Ou seja,\agdaales de pesquisa
aproximam dois profissionais que interagem em dsmcos diferentes.
Essa interlocucdo é relevante tanto para os forraadguanto para os
licenciandos e os professores da escola, os ¢iraig toportunidade de

dialogar

com sujeitos de diferentes contextos anads. Os

fragmentos demonstram a circulacéo intra e intetival de ideias nas
atividades desenvolvidas no PIBID e fora do program

O programa, como um espaco de problematizacaofeeermlies

saberes a fim de tornar a formacao dos professtresscola menos
obsoleta foi citado por um dos formadores:
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Em relacdo ao PIBID ser um espacgo para que tu
também problematizes esses saberes que estdo
circulando e muitos deles, contribuindo para
tornar o ensino de Quimica daquele professor, que
pode até ser um supervisor do PIBID, um pouco
mais interessante, ou menos obsoleto, aprender
mais sobre o conceito para isso contribuir em uma
reflexdo: para que eu estou ensinando isso, se nem
eu sei? Que é a velha historia de ensinar 0s
nameros quanticos, com a énfase que tem la, do
jeito que se ensina e usando “diagraminha” de
caixinha. Essas coisas estédo ai, entdo, saber mais
pode ajudar o professor a... bom, se eu sei outros
nameros quanticos que nem sao esses ai, sao
melhores do que esses ai, porque esses ai ndo sao
bons, entéo, para que que eu ensino? Entéo, € esse
desafio que a gente tem (F1).

O relato de F1 remete a discussdo do que ensiodigy para
guem e como ensinar determinados conceitos na E@lué&asica. Estes
guestionamentos sdo imperativos, pois estao relagas com o dialogo
verdadeiro dos professores com 0s estudantes gaeodd#o com Freire
(2005) antecede o0 momento de sala de aula e cenogolanejamento
das aulas, a preocupacdo em conhecer a realidasleesiodantes.
Discussdes a respeito da relevancia de exploraosce&onceitos na
escola sdo fundamentais e nem sempre estdo pesent@mbito da
formacéao inicial de professores. O PIBID pode saraspaco em que
guestbes desse género sejam discutidas para quprofsssores
supervisores e licenciandos possam refletir a itesp@ selecdo dos
conceitos que irao abordar com o0s estudantes saficativas e
caracterizam mais uma possibilidade de circulag#@erdoletiva de
ideias no cerne do programa.

A aproximacdo com a area de ensino, via PIBID sédientada
por um dos formadores:

[...] pela minha experiéncia e pelo que eu vejo de
colegas que ndo estdo tdo ligados a area de
educacdo, de ensino, e por razbes diferentes
acabam orientando no PIBID, como isso reflete na
pratica deles. E claro que ndo é qualquer um que
vai, pelo menos em nossa instituicdo nunca

aconteceu isso, a gente ouve relatos de alguns que
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se liga para ter a bolsa, em nosso caso, isso nunca
aconteceu. Mas noés tinhamos situacédo de pessoas
gue eram préximas, tinham interesse na area, mas
certamente apresentavam Vvisdo ingénua sobre
uma série de coisas, e eles reconheciam isso,
acredito que eles préprios faziam as discussfes
com os alunos e isso ampliava muito, € claro que
seria muito bom se esse processo fosse
acompanhado (F10).

A fala de F10 sugere um conjunto de fatores: prmme fato de
o PIBID ser uma oportunidade de aproximacéo conea @ ensino por
sujeitos que nao tenham uma relacéo direta; segondi® aproximacao
de pessoas interessadas apenas pelo recurso @a fralblema que
precisa ser melhor enfrentado no ambito institueioa nacional,
terceiro, o fato de algumas pessoas, nao ligadase@a de ensino,
apresentarem visbes ingénuas a respeito da caor@bitudocente
possivelmente decorrentes de seu processo de f@omgge nao
explorou tais aspectos. O formador aponta que,enékisno caso, 0
acompanhamento desses sujeitos por alguém da @reastho se faz
necessario. Ou seja, o formador reconhece um gbdisivte na forma
de compreender a docéncia por parte de formadoess aleas
especificas e aponta para a necessidade da proizgha do estilo de
pensamento desses sujeitos a partir da interloaar@icsujeitos da area
de ensino de modo a apontar para a confianca ogla@iesotérico. Em
suma, o formador acena para uma possibilidadead@medr o “inédito
viavel” a partir da circulacao intercoletiva deiade Cabe destacar, que
o formador em questdo possui sua formacdo na &pexiéca, nesta
direcdo sua afirmacado parece dar indicativos de yoasivel
transformacao no seu estilo de pensamento em oetagéa formacéao e
sua aproximacao com as discussdes da area de.ensino

Por fim, um dos formadores destaca as influénaasatdes do
PIBID na escola como uma forma de incentivar osdesttes do Ensino
Meédio a ingressar no Ensino Superior:

Dentro desses objetivos, o que eu acho mais
importante € a melhora da formacéo dos alunos da
universidade, dos licenciandos e também a
melhoria da escola publica, haja vista que nés ja
conseguimos com que muitos alunos da escola
publica ingressassem aqui na universidade e em
outras universidades. Temos até um trabalho que
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vai ser publicado [...], a gente faz uma avaliagéo
de quantos alunos que ja entraram aqui ha
universidade e foram mais de trinta alunos que
entraram entre 2010 e 2012 na universidade, acho
gue o PIBID contribuiu para que esses alunos
tivessem a continuidade de seus estudos (F8).

A presenca dos licenciandos na escola pode serfarma de
estimular os estudantes da Educacdo Basica a sagees na
universidade e optarem por cursos de licenciaitmasintese, o PIBID
parece repercutir de diferentes maneiras na EdocB@sica e no
Ensino Superior de forma a salientar a importard@asa politica
publica na formacéao de professores.

Em linhas gerais, ha um conjunto de sinalizacoesfguorecem
a circulacao intra e intercoletiva de ideias na®eago PIBID, as quais
podem repercutir significativamente no desenvolvitogrofissional e
na docéncia desses formadores, de acordo com a foomo esses
processos sao conduzidos. Em outras palavras, n&ingples contato
entre os diferentes sujeitos que permitira a @gdd intra e
intercoletiva de ideias e, logo, um processo fonagbroblematizador
estabelecido nessas interagoes.

4.3 Os diferentes conhecimentos explorados no ambitlo PIBID
Quimica

Nesta categoria abordam-se o0s diversos conhecisento
explorados nos subprojetos de Quimica do PIBID dmmados pelos
sujeitos entrevistados. Esses conhecimentos eqphia diversidade de
dimensbes que compbe a docéncia e como 0S sulpsrogstdo
fundamentados a luz das concepcbes tedricas e ohegarhs dos
formadores de professores, coordenadores de aagiama.

O formador de professor € 0 sujeito que estabebecentato
institucional e com a CAPES no que diz respeitosaoprojeto que
coordena. A partir das chamadas de editais do RIBIDniversidade
submete um projeto institucional composto por sojefws relacionados
as diferentes licenciaturas. Os formadores de ggofes que assumem a
coordenacao de area sao os responsaveis pela espraposicéao inicial
das acbes que irdo compor o0 subprojeto que coardefm primeira
instancia, sado esses sujeitos que definem e trasararacteristicas dos
subprojetos e 0s conhecimentos a serem explordma, como a
escolha dos professores supervisores e dos liceludgarticipantes do
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projeto. Além disso, o coordenador de area tem rapoomisso de
gerenciar a verba de custeio e enviar relatori€GARES. Em linhas
gerais, os formadores de professores coordenader@sea do PIBID
Sao 0s responsaveis pela estruturacdo dos sulmgstofesse aspecto
pode contar ou ndo com uma participacao mais dogademais sujeitos
a partir da rede dialogica estabelecida pelo foonad

As descricOes por parte dos formadores de professmerca dos
conhecimentos abordados no programa podem ser dicativo da
visdo de docéncia dos formadores e como estes psedatasenvolver
profissionalmente a partir do PIBID. Os conhecirasrgxplorados nos
subprojetos sdo de cunho conceitual, metodoloégipstemologico e,
principalmente, pedagdgico.

Nesta direcdo, um dos aspectos realizados foirejalmento de
“situacdes-problema”, conforme descrito:

A gente trabalhava... trabalhou assim muito
intensamente com as que a gente chamava de
situacdes-problema [...]. N6s ndo diziamos assim:
nds vamos trabalhar uma situacédo-problema sobre
a questdo da instalacdo de uma usina geradora
eolica na comunidade do [nome da comunidade],
por exemplo. N&o era nesse sentido, mas nesse
processo, entdo, os grupos escolheram algumas
coisas. Um dos professores supervisores do
PIBID, tinha momentos em que eles se reuniam
em subgrupos dentro do grupo, entdo, tinha o
tempo do encontro semanal que a [nhome da
professora] se reunia com os pibidianos dela, por
exemplo. A [nome da professora], que era outra
professora na época, se reunia com os dela, e
assim democraticamente elas se reuniam dentro
dos grupos, trabalhavam algumas coisas, e depois,
isso era socializado. A situacao-problema la da
[professora], [...] era a questdo de um cha de.uso.
e era um cha que estava sendo vendido no [nome
do lugar] e ai resolveu problematizar com os
alunos: afinal, esse cha € bom ou ruim, para que
ele serve? E ai criaram uma situacao-problema a
partir do cha do bem-estar, que é o nome do cha
la. E tinha que optar, afinal, eu vou usar o ch@a, o
nao vou usar. E a partir dai trabalharam um monte
de coisas la. A situacao-problema foi o cha e a
unidade de aprendizagem acaba sendo um
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pouquinho mais abrangente que a situagao-
problema, e que ficava dentro de uma unidade e ai
se discutia a escrita, argumentacdo, um monte de
coisas do posicionamento disso ai [...]. O que eu
acho que é importante marcar é que a gente foi
diretivo nesse sentido de: vamos trabalhar tal

coisa [...]. A escolha da metodologia foi nossa

(F1).

Uma situacao-problema caracteriza-se pela defing@douma
guestao que € um problema em que é necessarialartdiferentes
conhecimentos para encontrar possiveis formas deci@mar o
problema posto (BRASIL, 2009). Para isso, € preas@ discussao
detalhada do contexto na qual o problema se indlsta direcéo, o
relato explicita que em um determinado momentonfiod@senvolvidas
acoes no PIBID organizadas a partir de situacGasigma, e que essa
escolha foi direcionada pelos formadores. No eatangrupo, formado
por licenciandos e professores da escola, tiniizeedhde de escolher a
situacdo-problema a ser explorada, caso do ch&nmwestar. A partir
disso, planejou-se um conjunto de conceitos pampeEender a
situacao apresentada. A organizacédo do trabalpaytat de situacoes-
problema, remete ao desenvolvimento da programag&ocular
balizada por tematica e ndo por um conteudo espeaiima vez que se
faz necessario mobilizar um conjunto de conceitra gjue 0S sujeitos
tenham condicdes de decidir ou nédo a respeito dsuoeo do cha.
Parece haver um dialogo entre o formador, os ofes da escola e 0s
licenciandos, embora o primeiro seja o responsadeideia de o
formador ter um papel mais diretivo no encaminhameas atividades
do PIBID se faz necessario, mas € preciso cuidex pao tornar os
demais sujeitos passivos no processo formativo ndagdeado no
programa.

Ha também uma preocupacdo por parte dos formadares
desenvolver propostas que tenham como eixo esddura sintonia
com a interdisciplinaridade. Conforme destacado:

No interdisciplinar eu sai da minha zona de
conforto e esta interessante, porque uma das
professoras esta trabalhando no seminario, [...] e
0s pibidianos estdo com ela, lidando com essa
diversidade do seminario integrado que aposta em
projetos, em pesquisa dos estudantes. O
movimento deles no seminério integrado esta bem
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legal. Qual é o foco do interdisciplinar? E a
Educacdo Ambiental. Na medida do possivel
vamos ver como é que vai rolar isso ai, que ainda
esta muito no inicio [...]. O projeto era cidadania
[...] a questdo do lixo. E um campo fantastico
porque eles trazem a ideia do lixo em uma
perspectiva muito s6 de lugar de lixo é no lixo,
mas recém esta comecando, e eu estou trazendo e
vou provocando: vem cd, nao vai discutir a
questdo do consumo? E essa geracao de lixo como
€ que é? Entdo, a gente esta... e 0 outro projeto é
completamente diferente (F1).

O que precisa para explicar a fotografia? A gente
precisa explicar a nocdo de camera, de formacao
de imagem, precisa entender a questdo de luz,
propagacdao retilinea dos raios de luz, precisa da
questdo de oxirreducdo para explicar a formacao
da imagem no filme fotografico, a questdo de
reacdes quimicas para explicar o revelador, entéo,
o tema é fotografia e vai buscar os conteidos em
varias areas para explicar o fotografico. NOs
trabalhamos no ambito do PIBID desde 2014,
temos projetos interdisciplinares, um aqui no
[referindo-se ao lugar], que junta bolsistas de
fisica, biologia, quimica, letras e filosofia, e<l
trabalharam as questdes mais filosoficas de
fixacdo de imagem, de aspectos mais artisticos da
obra, o que o autor quer dizer com aquela obra.
Entdo, também foi um tema trabalhado dentro da
fotografia, dentro desse projeto interdisciplirar,
essa oficina foi aplicada também no projeto
interdisciplinar onde nés trabalhamos em uma
exposi¢cdo do Sebastido Salgado, na universidade,
na [referindo-se ao lugar]. Entdo, se aproveitou
para trabalhar essas questbes sociais, do tipo de
pessoas que ele fotografa, da natureza que ele esta
fotografando, das pessoas que ele esta
fotografando, entédo, de novo, o tema é fotografia
e se explora as diversas oportunidades da
fotografia em diversas areas (F2).

Os dois fragmentos apontam para propostas intgliisres no

PIBID. O primeiro dirige-se, mais especificamentn programa
interdisciplinar, que conta com sujeitos de difeenlicenciaturas. E
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possivel perceber, no fragmento, o papel do formadoproblematizar
as concepcoes dos demais sujeitos envolvidos vidaate supracitada.
Ndo basta o direcionamento de encaminhar propoggaslas a
Educacdo Ambiental, € preciso acompanhar esse gsmceliscutir
referenciais que auxiliem a fundamentar a discups@a que as acdes
nado sejam planejadas no senso comum pedagogicesea respeito
Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002, p.32-33uanentam:

[...] esse tipo de senso comum esta marcadamente
presente em atividades como: regrinhas e
receituarios, classificacoes taxonoémicas;
valorizacdo excessiva pela repeticdo sistemética
de definicbes; funcdes e atribuicdes de sistemas
Vivos e nao vivos; questdes pobres para prontas
respostas  igualmente  empobrecidas; uso
indiscriminado e acritico de formulas e contas em
exercicios reiterados; tabelas e gréficos
desarticulados ou pouco contextualizados
relativamente aos fendmenos contemplados;
experiéncia cujo unico objetivo é a “verificacao”
da teoria... Enfim, atividades de ensino que sé
reforcam o distanciamento do uso de modelos e
teorias para a compreensdo dos fendmenos
naturais e daqueles oriundos das transformacoes
humanas, além de caracterizar a ciéncia como um
produto acabado e inquestionado: um trabalho
didatico-pedagogico que favorece a indesejavel
ciéncia morta.

Ou seja, as atividades desenvolvidas necessitarorsstadas
por referéncias teodricas e metodoldgicas, confodestacou F1 ao
referir-se a Educacdo Ambiental. Evidencia-se tamig@e o dialogo
em torno do projeto desenvolvido coletivamentesakado por F1, &
acompanhado de processo formativo para os proésssgarescola e os
licenciandos, 0s quais tém suas concepcoes praiaaias, e também
para o formador, que precisa desenvolver formastgeagir com as
concepcdes iniciais dos demais envolvidos a fim nuadifica-las,
transformando igualmente suas visdes sobre a dacénc

O fragmento de F2 aponta para a interacdo de cujee
diferentes areas do conhecimento organizados pdesenvolvimento
de um projeto com intencéo interdisciplinar envob@ a tematica da
fotografia. A realidade concreta é essencialmentdtifacetada e
necessita de um conjunto de conhecimentos para nsshor
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compreendida. J4 a formacao dos sujeitos tende@emathamento para
uma area especifica. Nesta Otica, o olhar de ssjgertencentes a
diferentes coletivos de pensamento pode auxiliacampreensao mais
aprofundada de uma determinada tematica, neste dagotografia. O

relato também remete o leitor a um trabalho dedesti dialogo por

parte dos sujeitos envolvidos, além de explicitan gonjunto de

conhecimentos especificos de diferentes areastrdea o tema. Tal

aspecto é relevante, pois fortalece a ideia dan@@géo curricular

pautada em temas. Esse relato pode se constituimemexemplo para
outros subprojetos que buscam um trabalho em &ntocom a

perspectiva interdisciplinar.

O relato de F2 também remete a outras possibilglaidie
articulacdo em diferentes componentes curriculagesnadas na
literatura de ensino de Ciéncias como € o caso,epemplo, dos
conceitos unificadores. Angotti (1993) discorre gas conceitos
unificadore$’ podem constituir balizas para a aquisicdo do seber
Ciéncias da Natureza e para minimizar a fragmeatdgdpensamento
dos estudantes e dos professores, uma vez quemrtarassintonia com
a dimensdo da totalidade contra a fragmentacdo. ¢@sceitos
unificadores poderdo permitir novas entradas espefies, uma vez que
muito mais abertos e relacionais do que os chamaawgeldos™
(ANGOTTI, 1993, p. 192). O autor argumenta ainda Q& conceitos
unificadores “se justifica pela necessidade dewdatao entre saberes
que, pela sua origem, abordagem e separacdo ggiddisciplinas e
curriculos, parecem distintos, embora tenha tragpgomum (idem, p.
196).

Cabe destacar, embora o0s conceitos unificadoreamsej
supradisciplinares com potencial de transdisciplimua dimensao
epistemologica e pedagogica é distinta dos temaspearapectiva
freireana. Em sintese, argumentamos que o tralokdhioteracédo entre
diferentes componentes curriculares e propostasdistiplinares, por
exemplo, tenham fundamentacdo na literatura paitareabordagens
simplistas e reducionistas.

O conhecimento sobre a natureza da Ciéncia tamb@#Em f
mencionado dentre os conhecimentos exploradosagpgima:

Durante esse periodo em que eu coordenei o
PIBID, nés desenvolvemos um projeto que foi

" Os conceitos unificadores sdo: Transformacdesilagdades; energia e
escalas.
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aprovado pela CAPES e tudo mais, relacionado
com o desenvolvimento de visbes mais
sofisticadas no esclarecimento da natureza da
ciéncia dos bolsistas. O objetivo dele é
desenvolver uma melhor nocdo de natureza da
Ciéncia, uma primeira parte e depois desenvolver
atividades, planejamentos voltados para a
realidade escolar, articulados com os conteudos,
para que eles possam trabalhar com a natureza da
Ciéncia, com o ensino da natureza da Ciéncia de
forma explicita. Entdo, esse é o objetivo geral do
projeto. Como nds nos organizamos? NOs temos
reunides semanais todas as sextas, das 9:00 as
12:00, e essas sao reunifes tanto de formacéo de
bolsistas no qual nos discutimos textos, literatura
da arte de quimica, discutimos 0 que esta
acontecendo nas escolas, as observacoes,
discutimos como foi o planejamento, como foi a
aplicacdo das escolas. Entdo, todas as sextas,
independentemente se eles estdo fazendo mais
atividades nas escolas, atividades de formacao, a
gente se reune (F3).

Bom, a questao é o seguinte, em 2013 eu trabalhei
com a disciplina na pés-graduacéao, que ela nos da
referenciais mais atuais que discutiam sobre
natureza da Ciéncia. Com base nessa literatura
gue eu li, eu vi que muito se precisa trabalhar na
formacédo inicial para se inserir a natureza das
ciéncias nas escolas, porque ndo é um tema muito
facil, nem os estudantes ao comecarem a aprender
0 que é Ciéncia, que é algo muito complexo e
muito menos de como inserir iSSO Nno ensino.
Entdo, a minha ideia foi buscar trazer essa
literatura para o contexto de formacédo de
professores, e o grande desafio nosso foi como
inserir isso nas atividades para serem aplicadas
nas escolas, porque agora nos estamos nesse
processo mesmo de planejar, aplicar e refletir
sobre essas aplicacbes. Entdo, essa formacgao
inicial deles, ela se deu por base na literatwa, s
gue eu tomei o cuidado de né&o trabalhar com eles
com uma visdo de natureza da Ciéncia chamada
consensual, que trabalha com alguns pontos de
natureza da Ciéncia. Eles foram compreendendo o
gue é Ciéncia a partir de contextos, a gente foi



236

fazendo leituras de textos historicos e casos
sociocientificos, a partir disso que eles foram
refletindo do que seria Ciéncia. [...] por exemplo,
uma das atividades que eles tiveram que fazer é
uma corte simulada na dramatizagcdo de historia
[...]. Foi uma atividade muito interessante que
envolveu bastante os bolsistas e supervisores, que
tomou pelo menos trés semanas de preparacéo.
Isso em uma disciplina normal €& impossivel,
porque em uma disciplina se discute varios temas
de quimica, ndo é? Entdo, a partir dessa
possibilidade do projeto, os bolsistas, eles podem
ter um entendimento mais aprofundado de
algumas tematicas [...]. Dentro dessa tematica do
projeto nds trabalhamos um pouco com historia da
Ciéncia, histéria da Quimica, porque nés
trabalhamos muito com essa ideia de fazer estudos
de caso historico, nos trabalhamos um pouco com
argumentacao, questdes sociocientificas, porque a
gente também trabalhou com a natureza da
Ciéncia relacionada a esses casos mais
controversos, contemporaneos, por exemplo,
alimentos transgénicos. A gente trabalhou um
pouco com atividades investigativas, porque da
para trabalhar bastante com natureza da Ciéncia
dentro do contexto das atividades investigativas.
Isso ai sdo temas de trabalho e a gente deu
bastantes tipos de atividades como: eles tiveram
gue fazer leitura e discussdo de textos, eles
tiveram que apresentar seminario, eles tiveram
teatro, tiveram dramatizacdo historica simulada,
entdo, foram algumas atividades que foram
desenvolvidas dentro dessas tematicas (F3).

Em um primeiro momento percebe-se a preocupacéarador
em articular a discussao ligada a natureza da @i@atn 0 ensino na
Educacédo Basica, aspecto significativo, pois ekaliom olhar do
formador para a escola. Ou seja, parece ser untosagnsciente da
necessidade de aproximar as abordagens do cormdex&éduacdo dos
licenciandos e professores supervisores. Conformgunenta
Delizoicov (2008) mesmo que os professores da @s@dalhem com o
conhecimento que ja foi produzido disponivel, pogneplo, em livros
ainda sim faz imperativa a questao “como se alcaogdecimento”
intimamente relacionada com as discussbes de matuda ciéncia
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salientadas por F3. Isto &, “0 aluno precisa seopajr deste
conhecimento, sendo uma das func¢des da educagdlarescda tarefa
docente, criar condi¢gdes para que isso ocorra”’ (RELCOV, 2008, p.
14). Para o professor da escola e o licenciand@@ander questdes de
natureza da Ciéncia sao fundamentais em uma atyagdissional
contextualizada.

Os encontros semanais destacados por F3 parecearamlapara
um trabalho sistematico de estudo e planejamen® al&idades
desenvolvidas no PIBID, fato que exige do formadom
aprofundamento tedrico e metodologico para coordenatividades do
grupo. A diversidade de estratégias metodoldgicapregadas para
tratar da natureza da Ciéncia € outro fator a ltassao relato do
formador de modo a explicitar diferentes possiadels de abordar o
assunto na formacao de professores.

Outro elemento de destaque no relato do formadaefeee a
abordagem de conhecimentos vinculados a naturefziéeia. Esses
conhecimentos ainda sao pouco explorados na foomagéial de
professores, sendo, na maioria das vezes, a pdsag@ 0 primeiro
contato de discussdes desse cunho, sobretudo gsmas da area de
Ensino e Educacéo. Essa lacuna, na formacao imomlprofessores,
pode ter justificativa na constituicao profissiodal seus formadores, a
qual também carece de um aprofundamento relacioreadesses
conhecimentos.

A escolha, por parte do formador, de abordar canfesttos da
natureza da Ciéncia no PIBID, de acordo com oagksta relacionada
com sua trajetoria profissional, como consta naiiség fragmento. Ou
seja, o fato de trabalhar em uma disciplina nagraduacéo, com foco
no assunto, levou-o a explora-lo na formacéao ihigapecto salutar,
uma vez que parece ser incipiente a abordagemisdediahecimentos
na formacao inicial. O fato de o formador decidiabalhar com
abordagens das quais ja tenha um dominio prévezsenperativa, pois
direciona um trabalho mais fundamentado e com me&snentos
problematizadores. Entretanto, € preciso tambémseneontexto, o
desafio de novas abordagens que gere a necessieagaopriacdo de
outros conhecimentos por parte do formador acdsarona de conforto
tedrica e metodoldgica nas atividades desenvohndagrograma, caso
gue repercutird igualmente em sua docéncia. Com 0 estamos
afirmando que F3 desenvolve suas acbes no prograotado apenas
em conhecimentos do seu espectro de pesquisa ®ogemnsas sim,
ressaltando a importancia do programa nao se tonstbm um espaco
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de abordagens unidirecionais. Cabe destacar qua®p6& mencionou
tratar de conhecimentos relativos a natureza dac@i@®o programa.

A exploracdo de conhecimentos ligados a naturefzi&fecia nos
subprojetos do PIBID pode ser uma oportunidadesdkcenciandos e
professores da escola se apropriarem desses co@méas, assim como
os formadores de professores ampliarem suas congiie a respeito
do assunto, sobretudo vincular a discussdo as tedsticas da
Educacéo Basica.

A organizacdo dos conhecimentos a serem explorasos
programa, a partir da demanda da escola, tambénctdimientada,
conforme o fragmento abaixo:

Entdo, a atividade que vocé fazia, vocé planejava
intervengdes em aula, experimentos, e eu deixava,
mas a politica foi o seguinte: que o0s
supervisores demandassem o que eles queriam,

a orientacdo que a gente adotou foi esg&b,
grifo nosso).

Embora haja um direcionamento dos formadores acdosa
conhecimentos a serem explorados no programa,ia dge ouvir 0s
professores supervisores e atender as demandasala € significativa,
demonstrando uma preocupagao com esse espacoivormat

A leitura e a escrita apareceram com recorréncsarelatos dos
formadores como elementos explorados no PIBID:

[...] toda sexta eles tém que entregar um portfolio
descritivo reflexivo do que aconteceu na semana.
Entdo, também é uma coisa fixa do PIBID aqui
gue eu estou coordenando, que é essa questédo do
portfélio, ele é importante porque desenvolve as
habilidades de escrita, de leitura, de reflexdo, e
com isso eu tenho nocdo de como esta o
desenvolvimento do bolsista (F3).

A gente tinha encontros semanais nos quais nés
efetudvamos leituras de textos relacionados ao
ensino de quimica. Associado a isso, em uma
compreensao que eu sempre tive que é a formacao
da docéncia, formacdo do sujeito passa pela
escrita. Entdo, ndo soO a leitura dos textos, mas a
producdo escrita sobre isso, e esse texto, ele era
apresentado no formato de um curto seminario de
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dez a quinze minutos, em formato de rodizio entre
0s participantes, de modo que eles pudessem
aprender a se manifestar, a falar em puablico (F6).

Percebe-se que a énfase dada a questdo da lettaraserita nas
atividades do PIBID converge com a analise dosathals apresentados
na terceira parte deste trabalho, de modo a eviéas como acdes que
permeiam o programa. Reconhecida a importanciaaideaspectos, é
preciso atentar para que esses processos nao bajaados por
concepcbes espontaneas de leitura e escrita. ratlita da area de
ensino de Ciéncias, por exemplo, apresenta umarsdiagle de
referenciais tedricos e metodoldgicos orientadades proposicoes
relacionados a leitura e a escrita no ensino. @waBoncalves (2015),
por exemplo, discutem uma estratégia de leituraadéter progressista
apoiados no referencial freireano que tem como migpirador 0s trés
momentos pedagogicos. Em linhas gerais, advogadaver da leitura
e da escrita problematizadora no processo de easipcendizagem.

A abordagem de conceitos especificos da Quimicautnd fator
apontado pelos formadores:

No6s fazemos o acompanhamento do contetudo da
escola mesmo, mas dentro desse conteudo nos
elaboramos jogos para que os alunos aprendam
guimica de uma forma ludica, para que nédo seja
uma disciplina cansativa como muitos alunos
achavam. Hoje eles aprendem a quimica com mais
facilidade porgue os nossos alunos levam jogos,
guebra-cabeca, apresenta a tabela peridodica em
forma de jogos, entdo, eles aprendem com mais
facilidade. A gente procura acompanhar o
professor em sala de aula ajudando com o
conteudo para que os alunos aprendam com mais
facilidade utilizando os jogos (F8).

Dos temas que eu me lembro agora, talvez eu ndo
consiga recordar de todos, ligacbes quimicas,
gases, me deixa ver o que mais — eu tento pensar
nas escolas e lembrar que elas fizeram -
transformacdes quimicas e fisicas, isomeria, como
introduzir a quimica organica [...] (F7).

Os fragmentos explicitam conteudos especificos d@miQa,
ensinados na Educacdo Basica como conhecimentderadgs no
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PIBID. O primeiro fragmento menciona o acompanhdamedo
conteudo da escola e o desenvolvimento de jog@stpamar 0 ensino
mais atrativo. Conforme j& mencionamos, a inserci&o novas
metodologias ndo € garantia de um trabalho cordkzéglo e da efetiva
aprendizagem dos estudantes, pois pode ser umxiprgbara um
trabalho puramente conceitual, além de remeter e@ncar nas
metodologias como solucdo dos problemas do proc#gssensino e
aprendizagem. No segundo fragmento ha uma confuss&8e denominar
conteudos especificos da Quimica como temas. Ntenta ressalva
de conteudos conceituais serem igualmente obje¢stdelo no PIBID é
algo pujante, pois estes também sao constituiddeesormacéo do
professor de Quimica.

Uma visdao mais contextualizada dos conteddos dortei
também emergiu nos relatos:

[...] sempre buscamos discutir algum referencial,
teoria de aprendizagem, que suporte a proposta
que eles fardo, e também no aprofundamento dos
contetdos de quimica que eles irdo discutir. S6
gue 0 suporte sobre as teorias de aprendizagem,
ao conversar com eles sobre o que eles buscavam,
logo ja surge algum referencial que eles ainda néo
conhecem porque se da mais tarde no curso,
entdo, a gente fala mais sobre isso, o material
como € a sequéncia didatica, como se estrutura a
partir dali. Agora, eu ndo costumo fazer assim,
por exemplo, ai vocé vai estudar estequiometria,
beleza, vamos estudar estequiometria porque eu
parto do principio que estequiometria, por
exemplo, eles ja viram em quimica geral, entéo,
como é que a abordagem do conteudo se da,
porque quando eles vao construir a intervencao,
nota-se que ha pontos que ndo estdo claros para
eles, entdo, ai a gente faz uma discussao: “Olha,
vocé esta escrevendo isso, mas pense bem, é
assim mesmo? Vamos ver como €. E ai,
conforme essas duvidas no conteudo de Quimica
vao surgindo, nesse processo de fazer o material, a
gente para e discute, as vezes, € uma discussao
mais restrita porque € uma duavida ou outra, e a
gente resolve, outras vezes eu vejo que, por
exemplo, isso acontece muito quando €
contextualizado. Entdo, vamos contextualizar a
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guestdo do leite, recentemente tinha um trabalho

assim, mas ai comecam a trabalhar com conteudos
gue fogem do tradicional e ai a gente busca

pessoas que podem nos falar sobre aquilo, abrindo
um pouco a visdo sobre o assunto, sobre o

contetdo que eles estdo discutindo, como foi o

caso de um trabalho que a gente fez, no primeiro

projeto do PIBID (F9).

Bom, conteddo especifico era no sentido mesmo
de como se tornariam professores de Quimica,
gueriamos que eles tivessem a oportunidade de
pensar o conteudo na perspectiva do ensino na
escola, entéo, era feito esse trabalho do propato e
gue ele tinha que fazer um estudo com concepcgdes
alternativas, inclusive com os estudantes, todos
eles fizeram essa etapa, o pré-teste [...]. Para a
gente era muito importante que eles tivessem uma
visdo critica sobre o ensino daquele conteddo e
isso também teria que ser contemplado no projeto.
Eu diria que, de certa forma, naguele momento, a
gente nao estava olhando a perspectiva de saberes,
mas, de alguma maneira, a gente ja tinha essa
preocupacao, que eles tivessem a oportunidade de
vivenciar experiéncias diferentes, que tivessem a
oportunidade de criticar o ensino tradicional
(F10).

F9 destaca que a abordagem conceitual no ambiRIRI® néo
era realizada como nhas componentes curricularesculso de
licenciatura, e sim, mediante outra perspectiva,bascar um olhar
complementar ao que ja foi aprendido, ou seja,ogrpma como mais
um espaco de aprendizagem. No fragmento se rewvela gue esses
conteudos sdo debatidos na tentativa de contezddal. Isto é, o
formador apresenta uma preocupacdo com um trakEihoque os
conteudos especificos da Quimica ndo sejam dissudth fim neles e
sim em sintonia com um contexto mais amplo.

F10 enfatiza o tratamento dado aos conteudos doaieino
sentido de discutir como podem ser abordados nexionda Educacgao
Basica. Esse aspecto é relevante, uma vez que d0& e que a
articulacdo entre os conteudos especificos e o &nax sala de aula é
pouco problematizada nos cursos de licenciatuighalnada de atencao
para se trabalhar com as concepcdes alternativassddodantes € algo
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relevante, pois o0s professores podem apresentaruldddes de
contextualizar os entendimentos iniciais deles caceatos conteudos
estudados.

Nos relatos dos formadores é possivel perceberampuirdo de
conhecimentos e estratégias explorados no progreomo, por
exemplo: conhecimentos ligados a natureza da Gignonhecimentos
especificos da Quimica; leitura e escrita; situggiieblema e aspectos
da Educacdo Ambiental. A diversidade relatada p&osadores e
igualmente nos artigos da revista QNEsc e no ENERodistram o
potencial formativo do PIBID ja alcancado e o quela pode ser feito a
fim de fortalecer esta importante politica publicaltada para a
formacao de professores.

A docéncia envolve um conjunto de conhecimentogssrios
para o seu exercicio. Nesta direcdo, o PIBID paecimstituir mais um
espaco de apropriacdo de conhecimentos. Entre@apteciso apregoar
gue essa apropriacdo nao deve estar tencionadantsona®s
licenciandos e professores da escola, mas, igusdmaos formadores
de professores.

4.4 Olhar dos formadores de professores para e s@ba Escola

Nesta categoria aborda-se o olhar dos formadoresafiessores
para a escola. Ao mencionar a escola, nos refed@soslacdes que nela
se estabelecem, a saber: as questdes estrutueEpalm e as interacdes
entre os diferentes sujeitos. Em razao de o PIRIDot professor da
escola como supervisor, este € um sujeito destamaddrequéncia no
relato dos formadores, que voltam seu olhar paesala ao tratar
especificamente desse sujeito, que constitui ccipah elo de ligacao
entre a instituicdo formadora e a escola no program

Nos relatos, mesmo que de forma timida, aparepeesanca dos
formadores de professores na escola, conforme cdelsta“A gente
procura se reunir em cada escola, pelo menos umaovanés” (F2).

Pela afirmacdo de F2, percebe-se que had um esflargestar
presente nas escolas envolvidas com o PIBID. Salgis a visita na
escola ndo é garantia de uma interlocucéo efetivaasse espaco, mas
a iniciativa de aproximacao € salutar. O formadm fjequenta a escola
tem a possibilidade de dialogar ndo s6 com os ggofes supervisores
do PIBID, mas com os demais professores, diregiope pedagdgica,
conhecer os estudantes e a estrutura da escolzomanidade do
entrono. E de conhecimento notério que ha casosAmbito do
programa, de formadores que sabem dos acontecisngatescola e de
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sua estrutura apenas através do relato dos liceluga Esses
depoimentos sao importantes para o PIBID, mas néstitiem a
presenca do formador na escola. Ou seja, vivengiagscola e
compreender seu funcionamento nao se limita aaigdier apenas com o
supervisor e o0s licenciandos. Essa aproximacaoispreser mais
organica e sistematica no desenrolar do programa.

A preocupacdo em ouvir as demandas da escola tarfdiém
apontada pelos formadores:

Entdo, a gente procura adequar dentro das metas
do projeto, mas adequar as atividades, na medida
em que as atividades que estdo sendo
desenvolvidas pelo professor supervisor e pelos
outros professores, que acabam recebendo os
bolsistas PIBID dentro das suas escolas, vém
realizando dentro das escolas. Ou seja, ndés nao
temos um kit pronto, um kit de atividades, que a
gente chega e diz: n6s vamos aplicar essas
atividades na escola, pelo contrario, a gente faz
reunibes de diagnéstico conjunto, com
coordenacéo, supervisores e bolsistas da escola e a
partir daquilo que o professor esta trabalhando em
sala de aula [...] enfim, dentro dessas atividades
gue estdo sendo colocadas na escola, a gente
insere as atividades do PIBID [...] de acordo com
aquilo que vem sendo desenvolvido em sala de
aula do professor dando um apoio para ele, até
fazendo sugestbfes, mas nao impondo a nossa
atividade pronta. A gente adapta as atividades
para a realidade da escola (F2).

No trecho, explicita-se uma visao de que a escalgosfessor
nao sao executores das propostas desenvolvidassadas apenas no
dominio académico. Ou seja, a escola e o professnsdo depdsitos de
propostas alheias. Essa ressalva ja foi acenadteroeira parte e
corroborada pela fala de F2.

O respeito pelo professor da escola, por seu sabgperiéncia,
foi mencionado:

[...] pensando que a gente pensa 0 programa
também, ndo nessa perspectiva de fazer, organizar
as oficinas aqui para levar para a escola, onde o
professor, as vezes, € menos do que coadjuvante.
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Mas pensando nessa parceria que se estabelece,
que o professor com o0s estudantes planejam e
organizam as atividades na escola (F1).

O professor |4 ndo é coadjuvante, ndo € so alguém
gue esta |4 para receber os pibidianos na escola
que vao la e vao levar algumas receitas do que
fazer, embora a escola precise muito disso e
acolha muito bem também (F1).

F1 destaca, em diferentes momentos da entrevstaeckssidade

de se respeitar o professor da escola, de naofdrardslo em um

coadjuvante nesse processo formativo, de nao &wadades prontas e
coloca-lo em um papel periférico nesse quadro.nddise dos trabalhos
da QNEsc e do ENEQ, observou-se que esses suggtrsceram de
forma timida nas autorias, ainda como coadjuvante8smo em

trabalhos de relato de experiéncia que ocorreramseas aulas. A
ressalva feita por F1 € importante, mas nao rept@esena concepcao
difundida na comunidade académica.

Ja visbes que apontam os limites formativos dofegsores da

escola foram ressaltadas de forma recorrente aaldeal entrevistados:

Outro que deveria estar envolvido é o professor
supervisor e a gente tem varios casos de professor
que ja se formaram ha muito tempo atras, entao,
sdo bem tradicionais. Esse professor acaba tendo
gue se adaptar as novas politicas e se nao fosse o
PIBID, ele continuaria fazendo a sua aula
tradicional para o resto da vida. A partir do
momento que a gente tem um grupo do PIBID Ia,

e ele tem a fungao supervisionada, n0s mandamos
os alunos com conhecimentos diferentes e a gente
pede para ele se envolver com essas atividades
diferentes, entdo, esta se formando, aprendendo
mais, esta mudando a pratica pedagoégica. O aluno
acaba aprendendo, o professor supervisor acaba
aprendendo, o professor da universidade, nao
apenas o coordenador, todos os professores que
estdo dando aula para esses bolsistas, acabam
aprendendo coisa nova (F4).

Bom, o0s professores tém atuado como

coformadores, a questdao € se esses professores
estdo ajudando na formacgédo que o curriculo quer,
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porque se os professores ndo estdo atualizados e
nem tém condicbes para isso, 0 que eles irdo
ajudar a formar é uma mentalidade de outro tipo
daquela que se esta pretendendo (F5).

No primeiro fragmento destacam-se as aulas tradi@odos
professores da escola e como o PIBID tem auxiliadmelhorar a
formacdo desses sujeitos. O formador parece cotodiaenciando no
papel do coformador dos docentes da escola, aléatridair um papel
demasiadamente vigoroso ao PIBID, quando afirma spi@ao fosse o
programa, esses professores ainda estariam rehlizeumas aulas de
modo tradicional. As contribuicdes formativas d8IBl sdo inegaveis,
mas é preciso reconhecer igualmente suas limitagéiesé, nao lhe
atribuir um papel pujante demais. A chamada decatede F4 para que
todos os envolvidos ou ndo aprendam com o programgo salutar,
pois atribui um papel formativo também ao formadi®professor nesse
processo. No entanto, ao destacar as lacunas feasyaginaliza apenas
o professor da Educacao Basica, isto €, identfschmites na formacao
do outro, mas ndo aponta os seus limites formatves lacunas no
exercicio de sua docéncia. Do mesmo modo, F5 §a@#ate ao afirmar
a desatualizacao dos professores da escola e des ®S0 tém
condicdes, por causa disso, para serem coformadosdgenciandos.

Os relatos dos entrevistados remetem a ideia de amie
professores da escola tém limitacbes formativaa pémarem como
coformadores dos licenciandos. Esse aspecto pdalereacionado ao
fato de esses professores terem se formado em pota guando as
reflexdes na formac&o docente ndo eram tao latentake ressaltar que
sujeitos formados recentemente também podem i@es/isonvergentes
com um ensino dito tradicional. Os formadores engos nas
coordenacdes do PIBID podem ter sido formados tamm@Essa mesma
perspectiva de ensino, mas como tiveram a opoddridle passar por
outros processos formativos, podem ter se aprapraiticamente do
processo de formacao de professores. Todavia, roafd destacamos,
ha também formadores que estdo em um nivel de ¢iémsa real”, os
guais também merecem ter suas atuacOes probledzizAs falas de
F4 e F5, ao apontarem a desatualizacao e a foaai@itnal de ensino
dos supervisores, parecem ir de encontro aos wigelia CAPES com o
PIBID, ao colocar esses sujeitos como coformadidwedicenciandos.

Em outra direcdo, emergiram igualmente visbes difepsor
como coformador e em processo de formacao:
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[...] eu acho, ndo tem sido entendido de um modo

geral, como, por exemplo, mobilizando seus

professores como coformadores dos futuros

docentes e tornando-os protagonistas, eu acho que
a gente tem feito esse esforco para que isso
aconteca, mas eu ndo acho que isso seja uma
situacéo geral (F1).

Acho que é passar a respeitar o professor da
escola como um formador que se forma também,
que estd se formando nesse processo. E
efetivamente tentar dar conta dos objetivos da
escola. O professor ser protagonista, e nao éldific
fazer isso. Se for muito dificil, experimenta tnoca

o professor [risos], porque se ele ndo estiver
disposto, eu digo ele porque é concreto esse

sujeito (F1).

F1 sinaliza a via de mao dupla para o professoEdizcacao
Basica, pois, ao mesmo tempo em que forma outedt@sy ele também
estd em processo de formacdo. Embora o trecho omen@ipenas o
professor da escola, essa via de mao dupla devestendida ao
formador de professor.

O professor da escola ndo é uma tabula rasa, uléstide
conhecimentos que possam ser compartiihados comdersais
participantes do programa, ainda que sua formacaeeca de
problematizacGes. Os objetivos do PIBID explicitambusca pela
inovacao, isto €, o programa tem a finalidade de deixar o ensino
como esta, ja que a ideia € de transformacéo. Roesmténcias podem
surgir nesse processo, conforme menciona F1 aaisagdroca de
professor. O dialogo problematizador defendido Freiire (2005) pode
ser uma possibilidade de auxiliar a transformac@scepcdes desses
professores. Mas esses sujeitos também precisaan dspostos,
conforme argumenta o formador, para que 0O procedss@nsino e
aprendizagem subentendido no PIBID seja concretizad

A ressalva dos objetivos do programa em desigpaiof@ssor da
escola como coformador € de extrema importancis, istorica e
socialmente desvalorizado, esse sujeito precisand@econhecimento
explicito sobre suas potencialidades em colabpmarexemplo, com a
formacdo dos licenciandos. Contudo, o0s objetivos ptograma
deveriam apontar para a duplicidade formativa, geg, coformador e
em formacéo. Neste sentido, um dos formadores riéseorespeito do
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PIBID ter contribuido para modificar determinadasdes, sobretudo
dos licenciados acerca dos professores da escola:

[...] aos poucos eles foram compreendendo aquela
realidade, como eles deveriam atuar, comecar a
valorizar o saber daquele supervisor que, naquele
momento, era s6 criticado. Eles achavam que

aquele professor ndo tinha condi¢cbes de dar aula,
porque nao tinha formacéo, tudo o que ele fazia
estava sendo criticado, e aos poucos,

principalmente depois que eles aplicaram seus
primeiros projetos, eles comecaram a perceber
gue existia outros saberes daqueles professores,
construidos na pratica do dia a dia, e eles

comecaram a valorizar, mas com visao critica

(F10).

O acompanhamento mais sistémico pode ser um element
importante para que os licenciandos percebam asilmogdes dos
supervisores em suas formacbes, e para que posgseTals visoes,
muitas vezes pejorativas, a respeito do professio espaco escolar
como um todo. Nesta oOtica, a aproximacdo mais axgaom a escola
também contribui para superar visdes estereotipdelas

[...] vejo que ele [PIBID] contribui para isso,
porgue o aluno quando vivencia a escola, ele
deixa de ter aquela visédo tdo estereotipada que, as
vezes, vai se formando ao longo do curso. Ele vé
gue a educacdo basica publica, ela tem muitas
dificuldades, muitos problemas, mas também tem
muitas coisas boas, entdo, acho que isso faz com
gue o estudante licenciando deixe de ter certo
preconceito em atuar na escola publica de
educacdao basica (F2).

Esse olhar de reconhecimento acerca de aspectagiviosge
positivos para a escola € significativo, mas tamipéacisa permear o
discurso dos formadores de modo geral.

As potencialidades de atuacao profissional, ao @eherer
melhor a escola, foram igualmente ressaltadas:

Acredito que a qualidade da formacdo dos
professores, ela aumenta, sim, com a atuacdo do
PIBID, pois como eu disse, ela insere esse aluno
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na realidade escolar e ele vé as inumeras
possibilidades de atuacde,as inumeras coisas
boas que séo possiveis de realizar se houver
interesse. Isso faz com que ele evolua na sua
qualidade de atuacdque ele passa enxergar a
sua aplicabilidade pratica para a questao
tedrica, entdo, contribui para a articulacao
teoria e pratica e consequentemente melhoria
na formacéao (F2, grifo nosso).

No trecho ha muitos elementos: o primeiro diz r#gpas
“inimeras coisas boas que séo possiveis de resfizasuver interesse”.
Muitas vezes, os professores da Educacdo Basicaint@émesse em
efetivar um trabalho contextualizado, mas como seomram em
“situacOes-limites”, se deparam com dificuldadesapeoncretiza-lo.
Portanto, ndo significa somente a auséncia dees#er mas um
conjunto de limites cotidianos que podem constiagunas para acoes
mais transformadoras. De outra parte, a articulagii@ teoria e pratica
nao se da na aplicabilidade de teorias em situagfsas, como se
parece afirmar no relato. A escola também é umgesga apropriacao
tedrica e ndo somente de aplicacdo de teorias.viepda que mais
chama a atencao no trecho é a referéncia de umiaomatuacao
profissional na interacdo com a escola apenas gdi@nciando, ou
seja, parece ndo considerar que a interacdo corsc@aetambém
repercute em sua docéncia.

Os formadores também sinalizam as contribuicoemdtivas
para 0S supervisores e estruturais para a escod@jciadas pela

presenca do PIBID:

[...] quando a gente chega de inicio na escola, a
gente vé laboratério parado, entdo, quando os
bolsistas pibidianos chegam la, eles ddo uma
chacoalhada na escola, a gente atualiza
laboratério, incentiva os professores a melhorar as
aulas porque ha um acompanhamento em sala de
aula também, e eles ficam incentivados a
melhorarem as aulas e até continuar os seus
estudos. NOs temos muitos supervisores que
passaram para o0 mestrado, eles tiveram um
incentivo através do PIBID (F8).

A revitalizacdo de espacos estruturais da estais,como o
laboratério, por exemplo, € um aspecto positivas @osua utilizacao
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pode auxiliar os professores a desenvolverem suas. da as reflexdes
formativas propiciadas pelo programa, isto €, daefitar o interesse
dos supervisores a ingressar em um programa dgrpdsacéao, é outro
aspecto salutar. Ou seja, muitas vezes os docdate®scolas estao
afastados do ambiente académico, sendo que aciéabecam o grupo do
PIBID pode favorecer essa reaproximacédo. O ingrdsgwofessores da
Educacdo Basica na poés-graduacdo é algo desejaxel que estes
possam se desenvolver profissionalmente. Em suffBI® parece ter
potencial de aglutinar diferentes elementos fownatino espaco
escolar, como consta no relato. Entretanto, isgerbie da forma de
conducdao e organizacao de cada subprojeto.

Neste contexto, também se faz necessario probleanatisdes
salvacionistas do programa em relacao a EducacgioaBa

Agora isso tem realizado mais acfes, aproximou
mais a universidade, quer dizer, criou condi¢des
de aproximacdo com a Educacéo Bésica, porque
no momento que obrigou a ser em escola, as
escolas também tém acolhido o PIBID, inclusive,

até interpretando mal, como uma salvacao (F5).

O fato de as escolas compreenderem 0 programa @b U
perspectiva de salvacdo da Educacdo Basica secalinas caréncias
desse espaco e na interlocucdo com a universidadstitair uma
possibilidade de valorizacdo e reconhecimento. Acqpgdo do
formador da leitura feita pelas escolas ao progr&rajo que merece
reflexdo e dialogo por parte do grupo PIBID conessolas, a fim de
gue estas possam entender seus limites e potdadied. A afirmacao
de F5 faz emergir a necessidade de se fortalggeliteca do programa
para que este possa ter uma repercussao maistentesisa Educacao
Basica, além de permitir a elaboracdo de novasiqgasimais robustas
que possam intervir, de forma substancial, na EgiacBasica publica.

Igualmente foi colocada em relevo a aproximacdo cam
universidade e sua importancia para a escola:

Acho que os pibidianos, estando inseridos na
escola, nds estamos levando a universidade para a
escola, e isso faz com que os alunos da escola
sintam a preocupacdo do governo para que haja
uma melhora na escola, porgue estava um pouco
meio largada, sem apoio publico [...]. Acho que é
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muito importante levar essa extensdo da
universidade a escola (F8).

O trabalho colaborativo entre instituicdo formader escola é
algo a ser ressaltado. Todavia, o fragmento n&mdribentender um
trabalho colaborativo, e sim, parece estar em mE@mtawom uma
perspectiva de doacdo de um espaco para O outrsabar, da
universidade para a escola. F8 apresenta uma uisiéiecional da
interlocucdo entre a universidade e a escola, cee@penas esta
obtivesse ganhos formativos nessa interacdo. Eesaepcdo da
universidade contribuir para melhorar e levar comhento para a
escola também esteve presente na analise dos htvabantes
apresentados, ou seja, ainda ha uma lacuna no degensar, qual
seja, que a escola pode contribuir formativamentangersidade,
sobretudo na docéncia dos formadores de profess&esa visao
unidirecional fortalece a modorra académica no duerespeito ao
desenvolvimento profissional desses formadores.

O olhar para as condi¢cdes da Educacdo Basica, igspeate
para os professores da escola, também esteve feressirelatos:

O qué que a gente vai exigir dele? Que aula
diferente que ele vai poder fazer? Como ele vai
preparar aula? Como vai poder acompanhar
individualmente cada aluno? A gente acaba
fazendo com que o0 magistrado seja pouco
valorizado. [...] (F4).

Um professor universitario tem condicdes de

trabalho que é infinitamente mil vezes melhor do

que a condicdo do professor secundario. Um

professor universitario da aula que equivale de

oito a doze, o professor de Ensino Médio da vinte

oito horas de aula, o professor universitario tem o

lugar onde ele senta e prepara a aula, sala de
estudo, biblioteca e etc., o professor secundario
nao tem (F5).

O reconhecimento, por parte dos formadores, dasuldiades
encontradas pelo professor da escola € um elenn@piartante, pois
parece explicitar a sensibilidade desses sujeitos@npreender que as
condicdes de trabalho dos professores da EducaédaaB podem
constituir “situacdes-limites” em sua atuacao Eénal.
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A ressalva de F5, ao mencionar as diferencas estrecentes do
Ensino Superior e da Educacéo Basica, aponta paajdipos sociais
docentes, a saber: a do professor da EducacaocaBaditica, que atua
sob condicbes de trabalho que precisam ser reps)sawediante
salarios mais baixos e menor prestigio socialpeotessor universitario,
que atua sob melhores condicbes de trabalho, ntediama
remuneracado salarial melhor e com prestigio sou&bk elevado. No
interior desses dois grupos, encontram-se outtogspos: no caso dos
professores da Educacao Basica, ha os que saddusle efetivados
Nos cargos e 0s que sao contratados em caratesré@mop habilitados e
nao habilitados; jA& no Ensino Superior ocorre 0 magspois ha
professores contratados de forma efetiva e temporarneste ultimo
nao podem assumir responsabilidades como coordessade area do
PIBID. Dentro destes, ha os que estdo ligados QuEss atuando em
programas de pdés-graduacdo, e 0s que nao atuatantkrge nessas
areas. Essas discussbes podem remeter as idgsddieann (1980, p.
86) acerca da nocao de classes sociais, quandmajue “desde o fim
da antiguidade e até os nossos dias atuais ag<lagsiais constituem
as infra-estruturas das visoes do mundo” (19886).

Percebemos que a distincdo de grupos sociais tandstin
presente no PIBID, pois, de um lado, estado os fdones, e de outro, 0s
professores da escola e os licenciandos. Essagdisteé demarcada pela
atuacdo dos sujeitos no programa e também pelaign@muneracao
atribuida a cada grupo. Reconhecida que ha disnbalizadas pela
trajetoria profissional de cada sujeito, defendemjas o formador
embora esteja em uma condicao mais privilegiada @jcebido pelos
demais grupos também se desenvolvendo profissienddm assim
como o proprio formador reconheca seu inacabamentiglumbre na
articulacdo com as demais possibilidades proficleagnriquecer sua
atuacao profissional.

Em linhas gerais, o fato de F4 e F5 apontarenlicegmente, as
dificuldades dos professores da escola, tendo st@ @ireconhecimento
social, parece remeter a um entendimento de qoenalscoes que esses
sujeitos enfrentam precisam ser levadas em coas@er em seu
processo formativo e na interlocucdo com os depmiscipantes. Em
suma, os formadores explicitam um olhar para oexttatescolar ao
reconhecer igualmente seus limites.

O olhar de confianca dos formadores de professoEs
supervisores e o sentimento de valorizacéo profiasidos supervisores
a partir das relacdes estabelecidas no programamfofambém
destacados, ainda que de forma menos recorrente:
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Eu entendo que o PIBID deve acompanhar a
demanda da escola. Os conhecimentos que nds
aplicamos sdo aqueles necessarios para a realidade
daquela escola, das turmas que estdo sendo
acompanhadas pelos nossos bolsistas. Entdo, eu
nao escolho a tematica que ira ser trabalhada, na
verdade, todo o direcionamento do que se
pretende trabalhar é dado pelo professor
supervisor porgue 0S nossos bolsistas estéo
ligados a determinados professores supervisores,
os quais foram escolhidof£u tenho muita
confianca nesses supervisoreafé trabalho com

os bolsistas as necessidades apresentadas por eles
(F7 - grifo nosso).

[...] Outro aspecto que eu também ressalto € como
que os professores se veem, acho que se vestem
de uma autoridade, em um bom sentido, pelo fato
de estarem sendo valorizados, porque, até entéo,
eles sdo coparticipes da formacédo de professores.
Acho que a bolsa € um simbolo de um
reconhecimento desse trabalho, porque claro que
eles também aceitam o0s estagiarios, mas o
trabalho que eles fazem com os estagiarios nao
tem um reconhecimento explicito no sentido de
gue estdo fazendo um trabalho de formacdo de
professores, e recebem uma bolsa para fazer esse
trabalho. Isso fica muito evidente, e a gente
percebe uma valoracdo desse profissional que é
nosso companheiro nessa empreitada (F9).

Tanto F7 quanto F9 colocam o professor superioum@a relagcao
de parceria formativa efetiva. Em seu relato, F7atema a sua
preocupacdo com o0 ambiente escolar ao mencionaag|aividades
seguem a demanda da escola, ou seja, um olhalagaede espaco e
suas necessidades. A afirmacdo quanto a confiancgrofessor
supervisor € outro elemento importante nesse PBocem®IS coloca o
professor da escola em um papel efetivo de cofd@@mgge precisa ser
fomentado no programa. Entendemos que esse prodessonfianca
vai sendo construido ao longo do processo, masammfmmador, como
coordenador do projeto, estabelecer condicbesalegdi para que iSso
possa ser concretizado.
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F9, ao destacar o professor da escola como um cdrapa
nessa empreitada, remete a ideia de um trabalhmbaraltivo na
formacado de professores, pois reconhece a potelacial desses
sujeitos. O destaque, em sua fala, também pasaajpettao da bolsa
ter uma funcdo importante na valorizacdo dessdspiomal, aspecto
gue vai ao encontro do depoimento de Silveira (R0Dlante da
guestdao dos grupos sociais mencionado, a valoozadasse
profissional, através da remuneracéo, constituiaspecto salutar no
programa.

Em linhas gerais, o olhar dos formadores para &&@io Basica
pode ser um indicativo de como entendem o0s potiend&sse espaco
formativo e como tais aspectos podem repercutir Seu
desenvolvimento profissional e docéncia. No entaréo preciso
transcender a compreenséao da escola direcionaa® paofessor, ainda
gue ele seja um agente fundamental nesse confeatdecer a escola
significa também entender as politicas de gestiespacos fisicos e as
relacdes entre os professores, o pessoal admiwsiras alunos e a
comunidade onde a escola esta inserida.

4.5 Possiveis “situacdes-limites” na formacédo de @iessores e no
PIBID

Os formadores apresentam compreensdes a respditBio e,
de modo geral, da propria formacao dos professquespode constituir
“situacOes-limites” no desenrolar das atividades pdlograma e no
exercicio da docéncia e pesquisa. As concepcdedodmmdores a
respeito desse processo podem estar em sintoniaactmonsciéncia
real” destacada por Goldmann (1980). A esse resgdéaieire (2005, p.
124) discorre: “Dai que, ao nivel da ‘conscién@al’t os homens se
encontrem limitados na possibilidade de percebeis naéém das
‘situacdes-limites”, o que chamamos de ‘inéditorgld.

O reconhecimento das compreensdes, por parte doadores,
gue precisam ser problematizadas, faz-se no sed@donao instaurar
“situacdes-limites” nesse processo formativo. Delas compreensoes,
avulta-se a ideia de que os professores do Ensiperidr tém seus
conhecimentos ja formados:

Eu vejo que os professores da academia, da
universidade, eles ha muito tempo que pesquisam
e indicam algumas coisas como abandonar a
memorizagdo, abandonar trabalho com regras e
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memorizagdo de nomenclatura e passar a
contextualizar conhecimento. Essa coisa, a

academia ja vem falando disso ha trinta anos no
minimo ou mais, e pouco disso se refletia, de fato,

no trabalho, no ch&o de escola [...]. Os professore

pesquisadores do ensino de Quimica ja tém teorias
formadas ha muito tempo, os alunos bem ou mal
tomam contato [...] (F2).

A afirmacado de F2 aponta os estudos realizados moit@
académico quanto a formacdo de professores e suatémcia nos
processos de ensino e aprendizagem. Entretantoloaacédo parece
remeter a ideia de acabamento dos pesquisador@®aalo ensino de
Quimica, no sentido de que os formadores ja tersaras teorias
formadas. Em contrapartida ao exposto, o processtesenvolvimento
profissional sugere uma apropriacao continua divemmento e uma
constante problematizacédo dos conhecimentos jpaados.

Sobre isso, Delizoicov (2005) argumenta que o dildsda
ciéncia, Gaston Bachelard, no exercicio de sua nitaé precisou
retificar-se acerca de discussdes realizadas emaias relacionadas
aos modelos e teorias que davam uma interpretaghdifica da
natureza. Bachelard admitiu os “erros”, os quaianebu de erros
epistemologicos (1996). Esse exemplo corroboraeia ide que ndo ha
teorias prontas, e sim, que o0 conhecimento apmesent carater
historico, ao exigir dos sujeitos um constante mwllwaitico. A
compreensao de F2 pode gerar “situacdes-limites’exercicio da
docéncia e nas acbes como coordenador de are&ti. Pl

Outra compreensdo que emergiu na analise diz tespel
abordagem tedrica do PIBID:

Eu nunca quis puxar a responsabilidade de estar
trabalhando a formacéo tedrica do aluno, tem um
curso muito bem embasado com varios
professores formados na area da licenciatura [...].
Entdo, nesse aspecto, tem outros conhecimentos
que sao conhecimentos que a gente enxerga como
importantes para estar na sala de aula, mas 0s
conhecimentos, muitas vezes, sdo atitudes que a
gente esta ensinando ao aluno, atitudes com
respeito a, por exemplo (F4).

A afirmacédo do formador preocupa, pois ha licerdnan de
diferentes fases do curso, como bolsistas do PIBMR explicitam
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diferentes niveis de apropriacdo de conhecimerdgssed sujeitos. Nao
trabalhar com aspectos tedricos no programa faz ogme,
possivelmente, as atividades desenvolvidas este@izadas no senso
comum pedagogico. E isso pode ocorrer até mesmoe eod
licenciandos que cursam fases mais avancadas,odawsl diferentes
niveis de apropriacdo do conhecimento aos quaiat&sso. Embora a
guestdo do respeito sinalizada por F4 seja sigtifee, ndo convém
centralizar a exploragdo apenas a conhecimentosrd® atitudinal. A
abordagem de conhecimentos tedricos e metodologizqeograma é
imperativa para que ndo se desenvolvam atividadetgagas no senso
comum pedagogico ou meramente tarefeiras.

Nesta direcdo, F5 menciona o PIBID como um espago d
aplicacdo de teorias aprendidas no curso de liaemai “O PIBID
poderia ser um espaco de aplicacao da teoria. Bc@espe estudar a
teoria € no componente curricular regular” (F5).

Essa compreensédo se alinha a de F4 quanto aschestaAlém
disso, induz a dicotomia entre teoria e praticalamente criticada na
literatura.

A ideia de que o PIBID n&o € um espaco de pesayigeece nos
relatos dos formadores, representado pela faldde F

Esse ultimo edital que eu previ a expansao, nas
reunides que a gente fez [...] outras instituicdes
foram bem mais modestas para a expansao. Acho
gue a maior parte delas estavam acomodadas
nagueles grupinhos de dez pessoas, € muito facil
ter um grupo de dez pessoas, muitas vezes cinco
bolsistas, e um professor supervisor por esca@a, e
muito tranquilo, e ai as pessoas acabam
confundindo muito o PIBID com pesquisa.
Acontece muito isso ai. No meu ponto de vista,
acho que até pode fazer pesquisa no PIBID, mas o
proposito do PIBID ndo é estar realizando
pesquisa, € iniciagdo a docéncia (F4).

A fala de F4 enfatiza o foco do PIBID voltado aciacdo a
docéncia em perfeita sintonia com o proposto pARKES. Entretanto,
F4 parece criticar aqueles grupos que nao expandaimero de bolsas
por conta das intengdes de pesquisa. Como se pera@uns dos
relatos apresentados parecem denunciar o niumeradel@le bolsistas
sob a orientacdo do coordenador de area em razabficdtar um
trabalho mais sistematico de acompanhamento naklsse ndo quanto
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as intencdes de transformar o programa em um kbeahiciacdo a
pesquisa. De outro lado, a afirmacdo de F4 podactmizar uma
“situacao-limite” ao separar a docéncia da pesg@eado que esta é
constituinte daquela. Ou seja, F4 parece ter ursaovestereotipada
acerca da pesquisa direcionada apenas as pubbcagésta direcao,
Freire (1996, p. 29) afirma:

[...] Enquanto ensino, continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque
indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso
para constatar, constatando, intervenho intervindo
educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que
ainda ndo conheco e comunicar ou anunciar a
novidade.

O autor ressalta que faz parte da natureza docetmesca, a
indagacéo e a pesquisa. Neste sentido, a pesquis#issociavel do
ensino no processo de formacgao de professores.

Outra compreensao presente nos relatos dos foresmdwalia o
PIBID como um processo formativo que compete contuwsos de
licenciatura:

Agora tem outro lado, que € a minha impressao,
de que o PIBID veio para concorrer com a

licenciatura. O PIBID, no meu entender, ndo deve
ser um programa de formacéo, ele é um programa
auxiliar a formacéo, ou seja, para auxiliar na

formacédo. Entdo, vocé fomenta e incentiva o

estudante a participar da licenciatura, em alguns
aspectos, serve até como uma bolsa de
permanecer, pelo menos la na minha universidade
muitos estudantes tém certa caréncia, paga
transporte, paga almoco, e etc. (F5).

Agora, proporcionando-lhes oportunidades de
criacdo e participacdo em  experiéncias
metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes
de carater inovador e interdisciplinar, isso €
duvidoso porque, para vocé realizar experiéncias
metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes
de carater inovador e interdisciplinar, vocé pwecis
gue o curriculo proporcione tudo isso. Se o PIBID
pretende concorrer com tudo isso, disputar espaco
com o curriculo, é porgue nado esta prevendo que
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esse tipo de atitude de objetivo € um objetivo
curricular (F5).

Tem, no meu entender, na minha leitura, outros
nado concordam com isso, que o PIBID pretende
ser uma licenciatura paralela porque o0s seus
objetivos apontam para 0s objetivos curriculares
[...]. O PIBID tinha que ser como a iniciacao
cientifica, um projeto complementar a formacao, a
formacéo inicial (F5).

F5 argumenta que os objetivos do PIBID concorrem @s
objetivos dos cursos de licenciatura. Entendemss elhar como um
limite que precisa ser superado, pois a ideia dgrpma ¢é fortalecer os
cursos de licenciatura e ndo concorrer com 0S MESA0 Mesmo
tempo, o formador parece se contradizer, ao afioream concorréncia
do PIBID com as licenciaturas, ora destaca-lo coawuxiliar e
complementar a formacao. No entanto, os objetieogrdgrama devem
ir ao encontro da proposta curricular a fim de gée haja processos
formativos antagonicos desenvolvidos em paralelos€)a, ratificamos
o0 argumento de que o PIBID ndo possui o0 papel destituir as
discussbes feitas nas componentes curriculares @osos de
licenciatura — esta parece ser igualmente a visA€CAPES para o
programa —, mas sim, a intencéo de retomar algonsettos, analisa-
los a luz de diferentes perspectivas e aprofunsladl@m de explorar
novas perspectivas tedricas e metodologicas naalades nos cursos
de licenciatura, pelo fato de toda a formacao aeurar, em certa
medida. Portanto, a ideia ndo é de concorréncendiatura paralela ou
disputa com o curriculo, e sim, mais um espacoptdendizagens e de
reflexdes a respeito das diferentes dimensdesaupdem a docéncia.

F5, por sua vez, também aponta o PIBID como umrarog que
busca “tapar furos” do curriculo:

A situacdo entre teoria e pratica legalmente € um
principio de formacéo docente, para a LDB isso &
documento béasico, o fato é que estd se
reconhecendo no PIBID que ndo ha essa
articulacao entre teoria e pratica, mas isso € um
problema curricular também, o PIBID esta
guerendo tapar o buraco do curriculo (F5).
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Compreendemos essa visao também como um limite¢caguma
dos argumentos ja citados, corroborados pelo fatqué nem todos os
estudantes sao bolsistas do programa. Se ha foresaqoe deixam de
trabalhar elementos que competem as componentesutanes que
lecionam baseados na ideia de que no espaco doapr@goram ou
serdo tratados, isso merece ser denunciado asadewtancias
institucionais para que tal situacdo néo se pegpé&a outro lado, néo
parece constituir um problema aprofundar no ami PIBID
elementos aprendidos nas componentes curricutaredy em vista que
pode ser feito baseado no que o licenciando conl@aelato de F5
sugere igualmente a importancia do dialogo entréoowsadores nos
cursos de licenciatura a fim de fortalecer o cutoi@ nao “tapar furos”
do mesmo.

Outra compreensdao mencionada é vincular o PIBIBuadculo
e aplicabilidade de teorias:

Vincular claramente com o curriculo. Cobrar [...]
um vinculo tedrico no curriculo explicito [...]. Os
conteddos curriculares tém que ser usados nas
atividades, nas escolas, ou porgue, no minimo,
isso vai apontar a necessidade desses conteudos
curriculares ou ndo. Ou seja, se eu hao consigo
utilizar o que eu estou estudando em uma
atividade docente é porque esse algo ndo presta,
nao contribui, entdo, cai fora do curriculo (F5).

A partir do momento que a gente ensina uma
teoria que se afasta da educacéo béasica, a gente
periga estar ensinando uma coisa que nunca sera
aplicada (F4).

Embora a ressalva de articulacdo entre a formagélie o
contexto de atuacado profissional dos licenciandga sxtremamente
importante, a ideia de F4 acerca da aplicabiliddde teorias em
atividades praticas é algo que merece ser proleadat Na visao de
F5, a vinculacdo do PIBID ao curriculo parece aono sentido de
verificacdo da utilidade dos conteudos curriculanes exercicio da
docéncia. Ou seja, o formador apresenta uma visditarista dos
contetidos. E de conhecimento notério que nem tosl@®nhecimentos
aprendidos ao longo da formacéo tém aplicacaocprdia realidade,
mas nem por isso deixam de ter um papel importaat®rmacao dos
sujeitos. A ideia de tornar o programa um espacoadalise do
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curriculo, bem como a questao da utilidade dosecmiats em atividades
praticas, precisam ser problematizadas no intwet@\dtar concepc¢des
problematicas na formacao de professores.

Outro aspecto que pode se caracterizar como unbhaa¢aio-
limite” e gerar uma série de mal-entendidos dipe#e a configurar as
acOes do PIBID como outra atividade que nédo comaeterograma,
conforme mencionado:

[...] todos eles participam via PIBID de um curso
de especializacao, pelo fato de serem pibidianos.
[...] n&o é ministrar porque as disciplinas eram o
proprio PIBID [...]. Passou por todo um processo,
teve TCC no final. Os TCC foram bem
interessantes, porque era o final do projeto e o
final do curso também (F1).

A especializacdo em questdo € destinada aos pyodess
supervisores. Entendemos que elevar as reunitefiegdes feitas no
ambito do PIBID a outro nivel possa acarretar uor@tacédo de “dois
em um”. E embora a intencéo pareca ter um caraterativo, como a
tecedura de um trabalho de conclusdo de curso -ecisgue nao
compete ao PIBID —, isso ndo deixa de ser umadaiidd Unica, com
funcbes duplicadas, pelo fato de fazer uso dasushées feitas no
programa como disciplinas de um curso de espeaia@ O processo
formativo do PIBID é de extrema relevancia paraposfessores da
escola, assim como 0s cursos de especializacadraAsformar uma
acao em duas, uma pode estar suprimindo o papelitda Por outro
lado, ao se criar uma especializacdo onde os famaadransformam a
sua atuacao no programa, do qual recebem uma leolsama espécie
de disciplina, isso pode levar a interpretacfesqde intencionam
realizar “dois em um” em seu trabalho. Em linhasige a ideia parece
ter boas intencdes, em vista de querer aproveifarticipacado desses
sujeitos que tém uma elevada carga horaria, poistasnvezes, 0
sistema nao permite que tenham possibilidades dginoar seus
estudos formalmente. Isto €, um curso de espemidiiz possui um
papel importante na carreira do professor da esCalatudo, a chamada
de atencéo para a duplicacdo de atividades seofaentido de atentar
para problemas de diferentes ordens que possaim 13esge processo.

Outro problema apontado pelos formadores diz respa fato
de os professores da escola se apropriarem deseorsh disseminado
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no meio académico, mas nao o incorporarem, de éatosuas praticas
profissionais:

SO para nao dizer que o PIBID foi uma maravilha
e que transformou todo mundo. Essa professora,
por exemplo, ela apreende o nosso discurso, ela
reproduz quando escreve, mas, de fato, a sala de
aula dela ndo muda. Ela sai do PIBID, e se a gente
voltar la possivelmente... s0 para dar um
contraponto ai, porque ndo foi tudo uma
maravilha (F1).

O fragmento de F1 aponta para uma “situacao-lingiee pode
ser entendida como uma complicacédo (FLECK, 201di§ @ formador
parece nao perceber a “situacao-limite” que o geafe da escola se
encontra. Ou seja, ha a identificacdo de um prabledo enfrentado.
Neste caso, a problematizacdo do estilo de pensardea formadores
se faz necessaria para que possam agir, de forrnsacmatundente,
frente as “situacOes-limites” apresentadas. J4 danga no estilo de
pensamento dos professores da escola ndo constitaio mecanico de
apropriacao e atuacao instantanea. Fleck (2018altaggue a mudanca
do estilo de pensamento envolve um periodo deurstao, extensao e
transformacao do estilo de pensamento. Em sunado abs professores
das escolas se apropriarem dos discursos dos foresadao significa
um divisor de dguas em suas atuacdes como docpoiegste processo
envolve um conjunto de fatores ligados a formagd® sljeitos e as
suas condi¢des de trabalho.

Os aspectos aqui mencionados constituem algunspé®mos
limites enfrentados na tentativa de se compreemdd?IBID e a
formacao de professores, os quais podem ocasisitaa¢oes-limites”.
Portanto, a pretensdo com os elementos expostose auw sentido de
fomentar reflexbes que potencializem enfrentar igess “situacoes-
limites” no PIBID e fazer vigorar, de modo gerafpemacéo docente.

4.6 Reconhecimento de limites a serem enfrentados RIBID

Nesta categoria aborda-se o0 reconhecimento, pde [Eos
formadores, de limites relacionados ao PIBID e,niedo geral, a
formacdo de professores. A aceitacdo de que hadaague precisam
ser superadas no ambito do programa, e também magsgos de
formacdo de professores, abre possibilidades dsfiranacdes. N&o
afrmamos que o0 reconhecimento desses limites fisigni
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obrigatoriamente a sua superagao, mas sim, quersificacdo pode
caracterizar um passo importante nesse processoendemos
igualmente que estes limites explicitados pelomémnlores possam ser
caracterizar com as “situacfes-limites” apontaaad-peire (2005).

Dentre 0s aspectos que precisam ser revistos rypgona estao
as atividades ligadas as oficinas, conforme dedtaca

Entdo, nesse contexto a gente vé o PIBID assim,
como indo ao encontro de uma aposta que a gente
fazia. Obviamente que tem PIBID, mesmo dentro
da quimica, que ndo apostam nisso, que ndo €
ruim, tudo bem, mas a gente vé, por exemplo,
aqui dentro da universidade o PIBID da Biologia
aposta muito na oficina. Oficina é legal, tudo bem,
mas o problema dessa aposta é que o professor na
escola fica muito passivamente recebendo alguma
coisa que muitas vezes € organizado aqui, € 0
professor fica feliz e gosta porque a escola tem
caréncias [...] (F1).

O formador aponta os limites formativos do trabglaatado em
oficinas, aspecto ressaltado na literatura. Aléssajidestaca que esse
tipo de perspectiva coloca o professor da escolau® posicdo de
passividade. O olhar analitico do formador frensg@es realizadas no
ambito de outros subprojetos pode representar wigativo da nao
repeticdo de tais acdes no subprojeto que coorddambém em sua
atuacao docente.

Outro aspecto presente nos relatos dos formadaresspeito a
exploracao da questao conceitual no programa:

Em outro momento, no segundo ano, nos
resolvemos trabalhar um pouco a questdo
conceitual, porque o que a gente foi percebendo,
como a questéo da situacao-problema se esvaziava
demais a questdao do conceito [...]. A gente
percebia que quando iamos discutir la uma
situacao, [...] e ai a questdo conceitual, por guas
um pacto (inconsciente), ela era pouco trabalhada,
por inseguranca, por uma série de coisas. Por
outro lado, se trabalhava muito a escrita, a
construcdo de argumentos, a escuta do outro e
todos os outros conteudos que estavam ali, ia
tendo um quase esvaziamento conceitual. E a
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gente acabou percebendo [...]. Entdo, em um
segundo momento a gente resolve, pede para todo
mundo escrever la em uma folha na época, isso
pode até esta guardado em algum lugar. E que
conceito se sente de algum modo inseguro, que
gostaria de discutir ou que acha mais dificil, a ai
gente faz depois aquela historia da TV, vai
juntando aqueles conceitos e aparece muito
equilibrio quimico, por exemplo, aparecem
ligagcdes quimicas. Interessante nesse movimento
gue cada grupo fica encarregado de trazer
algumas coisas, ligacdo quimica... organizar uma
aula sobre ligacdes quimicas, sobre equilibrio
quimico e trazer (F1).

[...] teve outro momento em que um dos
licenciandos, que a gente se da super bem até
hoje, mas a gente podia estar meio em desafeto,
porgue estava tdo absurda a questdo conceitual
que eu interferi na hora da apresentacgéo. [..g par
dizer que a parte conceitual sempre foi tensa (F1).

[...] Quando eles vao para a escola no estagio a
gente vé que tem a fragilidade conceitual em
muitos aspectos (F1).

F1 aborda um problema sério quanto a lacuna coiateitos
licenciandos, que reflete no modo como 0s cursolcdeciatura tém
tratado essa questao nas componentes curricukices, o PIBID como
mais um espaco de diagnodstico de problemas queisg@mecser
enfrentados nos cursos de licenciatura. O relateldaponta para uma
complicacdo (FLECK, 2010), qual seja: os cursosfalenacéo de
professores de Quimica detém um numero significater componentes
curriculares de conteudo especifico, e ainda ssnlicenciandos nao
aprendem os conteudos especificos. Esse aspeatoeptat ligado ao
modo como essas componentes curriculares sao adpiyrvoltando o
olhar para a docéncia do formadorAdemias, essas componentes
curriculares parecem pouco articular os conhecinseexplorados com
0 contexto de atuacdo dos licenciandos, a EducBéama. De todo
modo, F1 indica um problema que ainda precisa sé&erdado na

® E possivel considerar também que os licenciandussam apresentar

dificuldades que impossibilitem o processo de apagao conceitual.
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formacao de professores. Com base no exposto, Ari$993, p.194)
argumenta:

Os cursos de formacdo, que pressupdem o
somatério de conhecimentos atomizados, o
conjunto de inimeros conteudos, muitas vezes se
caracterizam mais pela auséncia e pela lacuna do
gue pela presenca significativa dos conteudos
criticos. Particularmente, nos cursos de magistério
e licenciaturas, eles n&o instrumentalizam os
habilitados a saltar para dimensdes organicas,
ordenados e estruturados do saber.

Nesta rota, a presenca significativa dos conteadtisos se faz
urgente nos processos de formacéao de professores.

No primeiro fragmento, F1 retrata a dificuldadesegeexplorar a
questdo conceitual ao se trabalhar com situac@ddemna. A
organizacdo programatica balizada por situacoddgm@a remete a
ideia da abordagem via temas. Nesta direcao, oaftwmreconhece a
dificuldade de atrelar a questdo conceitual a g@psede abordagem.
Cabe destacar que ha diferencas entre abordageitidam abordagem
conceitual. Na abordagem tematica a perspectivaom@nizacao
curricular € estruturada a partir de um tema “com quais Sao
selecionados os conteudos de ensino das discipNessa abordagem,
a conceituacado cientifica da programacdo é sulmddinao tema”
(DELIZOICOV, ANGOTTI, PERNAMBUCO, 2002, p. 189). Ja
abordagem conceitual a “perspectiva curricular cljgica de
organizacdo é estruturada pelos conceitos ciesgificom base nos
guais selecionam os conteudos de ensino” (Ided9@. Nesta otica, a
situacao-problema parece ter uma aproximacao combadagem
tematica, pois a conceituacdo cientifica é orgaaizpara melhor
compreender o problema em questao.

Ao mesmo tempo em que o formador reconhece a lanana
planejamento e execucao de situagdes-problemagcegpaaenbém nao
conseguir supera-la, investindo na elaboracdo dmpoptas mais
conceituais a fim de buscar solug¢des para suposnimites conceituais
identificadas. Ou seja, ao encontrar uma dificuiddadra elaborar a
proposta, o formador, em vez de investir em forrdassupera-la
coletivamente, muda de estratégia, abandonandoeia wmriginal e
adotando uma nova perspectiva, qual seja, uma adpemd conceitual.
Em linhas gerais, o formador reconhece um limitas racaba entrando
em “situacao-limite”, qual seja, uma discussao mearse conceitual.
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Entretanto, ha de se destacar o empenho do forneswldentar buscar
possibilidades para minimizar os problemas idexatifos.

Nesta otica, F4 também aponta a fuga de conteadosaps por
parte dos professores da escola:

[...] supervisores querem mudar 0s casos, eles
ficam, quando querem mudar o jeito da aula,
ficam muito mais no contexto e os alunos ficam
prejudicados, eles ficam no contexto e esquecem a
Quimica. O que a gente trabalha com conteudo...
trabalha contexto, mas o contexto tem um
propésito de ensinar Quimica entdo, €
importante nunca esquecer o conteudo de Quimica
(F4 - grifo nosso).

O relato de F4 vai ao encontro dos comentariosldaoFpor em
relevo a questdo do esvaziamento conceitual aoxprar uma
abordagem de cunho mais tematico. Esse reconhdoi@@mportante,
pois a escola e a universidade tém um compromigsoersinar
conhecimentos desse porte. Assim como F1, F4 adeutra “situacéo-
limite”, que é entender o contexto como pretexi@ ansinar conteudos
essencialmente conceituais. A perspectiva freiregpma exemplo,
argumenta em favor da abordagem de temas com git@pde
compreender e transformar uma realidade concrdexiorada ao
contexto onde o estudante esta inserido (FREIRE)2M0Neste caso, a
conceituacao cientifica tem um papel central napteansao, e possivel
transformacao, da realidade em questdo. Ou sgappEDsito ndo € a
exploracdo do contexto para o ensino de contelgssn, entender a
realidade. Consideramos que a sinalizacao de e$ama limites, pois,
como ressalta Fernandes (2011), a exploracao dtexton com a
finalidade de abordar conteudos disciplinadoreglepmascarar um
ensino puramente conceitual, tornando o contexémagp um elemento
ilustrativo.

De outra parte, as falas de F1 e de F4, sobretjusotratam do
ensino na Educacao Basica, sugerem a discussaapdbdn escola na
sociedade, isto €, a escola publica brasileiraagrapel de acolhimento
social ou de abordar a conceituacao cientifica@arigb (2012) discorre
a respeito do papel da escola publica para riqusbees em um artigo
intitulado: “O dualismo perverso da escola pubbeasileira: escola de
conhecimento para o0s ricos, escola de acolhimeotialspara os
pobres”. A discussao incitada pelo autor esta mtente relacionada a
guestao conceitual apontada pelos formadores, aackrcque tipo de
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ensino almejamos para as escolas publicas e corfmnmdor de
professor movimenta-se nesse cenario.

Libaneo (2012) argumenta que no campo educativo h&o
consenso sobre o papel da escola na sociedadentdlttae diz que a
escola publica atualmente dirige-se mais para thimeento social do
gue para a aprendizagem cientifica, conforme galien

Constata-se, assim, que, com apoio em premissas
pedagodgicas humanistas por tras das quais estao
critérios econdémicos, formulou-se uma escola de
respeito as diferencas sociais e culturais, as
diferencas psicoldgicas de ritmo de aprendizagem,
de flexibilizacdo das praticas de avaliacdo escolar
— tudo em nome da educacéo inclusiva. Ndo € que
tais aspectos ndo devessem ser considerados; o
problema esta nalistorcdo dos objetivos da
escola, ou seja, a funcado de socializacdo passa a
ter apenas o0 sentido de convivéncia, de
compartilhamento cultural, de préaticas de
valores sociais, em detrimento do acesso a
cultura e a ciéncia acumuladas pela
humanidade. Nao por acaso, o termo igualdade
(direitos iguais para todos) é substituido por
equidade (direitos subordinados a diferenca). [...]
Assim, a escola que sobrou para o0s pobres,
caracterizada por suas missdes assistencial e
acolhedora (incluidas na expressdo educacédo
inclusiva), transforma-se em uma caricatura de
inclusdo social. As politicas de universalizacdo do
acesso acabam em prejuizo da qualidade do
ensino, pois, enquanto se apregoam indices de
acesso a escola, agravam-se as desigualdades
sociais do acesso ao saber, inclusive dentro da
escola, devido ao impacto dos fatores
intraescolares na aprendizagem (LIBANEO, 2012,
p. 23 - grifo N0sso).

O autor ressalta também que a escola publica papalaores é a
escola sociolégica e de lacunas conceituais. Enti®to que se observa
€ a presenca de tal discurso no campo pedagdégi®,nps escolas
ainda predomina um ensino pautado puramente nogelos
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conceituais com caréncias de articulacdo com aspesociaif’.
Quando os professores tentam realizar um trabaifevedciado de
articulagcdo entre contexto e conceito, como dedtaqaor F4, por
exemplo, apresentam dificuldades, voltando-se par@svaziamento
conceitual ou para uma abordagem balizada predobeimante por
aspectos conceituais. Em outras palavras, o faswaltado por F4 de
esvaziamento conceitual e aderéncia ao contexte gstr em sintonia
com as dificuldades de articulacdo entre o contegida realidade
concreta, e ndo por causa da opcao do professaresabla, que se
centram no acolhimento social. Alias, a gquestaookmgica ainda
precisa ser melhor potencializada nas escolasoltor lado, é preciso
reconhecer que pode haver lacunas na formacaosdasgessores que
conduzam a néo exploracdo da questdo conceitughrote apontado
por F1. Além disso, sabe-se que ha perspectivaslefeadem a escola
com maior énfase no acolhimento social do que nardalgem
cientifica. Entretanto, ndo é esta escola que pmedo em nossa
sociedade, tampouco o0 que se deseja dela. Em defeademos que a
escola seja um espaco sociologico atrelado a apegam de
conceituacdo cientifica, igualmente importante mamécédo dos
estudantes.

Nesta direcdo, o PIBID pode constituir um espacortapo de
aprendizagens para todos os envolvidos, no sedeédoomo explorar
elementos sociais da realidade dos estudanteadissh conceituacao
cientifica, e também de discussdes aprofundad@mpel da escola em
nossa sociedade, consubstanciadas na literatura.

Os formadores também apontaram a dificuldade dafegsores
supervisores de se apropriarem de propostas deoatif@renciadas:

Mas ai a [nome da professora], chega um
momento que ela confessa: “hdo da mais”.
Terminou o primeiro ano e ela disSeu nao dou
conta, porque eu nao consigo vencer O
conteudo” [...]. Ela disse assim: “ah, eles ficam
fazendo pergunta, pergunta, pergunta e a aula ndo
rende”. Entdo, o movimento da [nome da
professora] foi muito legal porque ela diz assim:
“Nao, ta bom. Experimentacdo, mas tem que ir
mais devagar, ndo da toda semana” (F1 - grifo
NOSS0).

" Aspecto amplamente denunciado, de modo geraliteratura de ensino de
Ciéncias e formacao de professores.
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Percebe-se, pelo relato de F1, a resisténcia ddessar
supervisor em compreender a necessidade de unthtvatiferenciado,
pois sua preocupacao volta-se ao cumprimento diz@do, a ponto de
considerar que a aula nao rende por causa dosiaqnasentos dos
estudantes. Como destaca Freire (2006), ensinge @ksponibilidade
para o dialogo, de modo que a interlocucdo comsasdantes se faz
necessaria. Mas a novidade de uma aula mais dialGagsusta a
professora, que se dispbe a realizar propostasediés das habituais,
embora, em sua concepcao, iSso precise ser realad parcimonia.
O processo formativo propiciado pelo PIBID tambéongtitui um
espaco em que as resisténcias afloram, fazendo queandialogo
problematizador, nesse contexto, seja necessatianaformacdo nos
niveis de consciéncia dos participantes e paraftanar o estilo de
pensamento. Esse processo dialégico demanda teraflexdes e
estudo, principalmente do formador, que precisa pceender as
“situacOes-limites” que esses sujeitos enfrentatpuscar formas de
problematizar tais concepcdes. Neste sentido,rasaftores afirmam:

Uma coisa que a gente tem percebido também na
literatura do PIBID é o problema da formacao do

professor supervisor, isso € uma realidade muito
grande da [referindo-se a instituicdo], ndo s6 o

projeto de Quimica que eu coordeno, mas todos
[...]. Eu vi isso em algumas publicacdes, o papel
do PIBID - e aqui a gente vive. E que esse
professor ndo tem uma formagcdo as vezes da
disciplina, da area que ele atua, ou ele fez uma
licenciatura plena, ou ele fez uma licenciatura e

gue ndo se discutiu varios desses aspectos que a

gente discute agora sobre a formacédo docente.
Entdo, o que eu percebo é que essa formacédo do
supervisor, ela tem que ser bastante trabalhada,
tem que participar bem ativamente dessas leituras,

dessas discussbes, para que ele ndo seja apenas
aquela pessoa que abre a escola para os bolsistas

entrarem, tem que ser muito mais do que isso, tem
gue favorecer algumas mudancas nas praticas dos
professores, dar possibilidade a uma formacéo
continuada, porque eu percebo que é muito

necessaria essa formacdo continuada para esses

professores supervisores (F3).
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Porque esses professores que nds temos la hoje,
eles tiveram outro curriculo diferente do que nés
temos hoje, na época nao tinha gente, ndo sao
mais criancas, sdo pessoas de quarenta e tantos
anos, que fizeram em uma época em que 0 grupo
de ensino ndo estava funcionando, na época que
nos também éramos outros e precisaria que esses
professores também participassem mais dos
estudos do ensino de Quimica para entender,
inclusive, o que a gente esta propondo. Eu ndo dei
conta de conseguir fazer isso ai, s6 funciona se
tiver um grupo grande, porgue VOCEé tem um
monte de outras atividades que vocé néo deixa de
fazer. Por exemplo, tem uma colega nossa que
abriu méo de estar em outras atividades, abriu
mao de trabalhar na pés-graduacéo para se dedicar
ao PIBID, é uma escolha, mas eu acho que eu
quero trabalhar um pouco com a pos-graduacéo,
enfim, tem um monte de atividades, ndo estou
reclamando porque € escolha, mas o fato € que
VOCé ndo tem tempo suficiente para se dedicar ao
PIBID na medida da necessidade, entdo, seria um
grupo de vérias pessoas para cada uma dar um
pouco do seu tempo e a coisa funcionar (F5).

Tanto F3 quanto F5 reconhecem as lacunas formatioss
professores supervisores decorrentes de seu poodesmativo e
sinalizam o PIBID como uma possibilidade de deskimento
profissional desses sujeitos. F5 também chamapansabilidade para
si ao afirmar que, na época em que esses professmfermaram, eles
(formadores) eram outros, ou seja, esta tacitoegge formador parece
estar passando por um processo de desenvolvimeoftssmpnal.
Igualmente reconhece que nao deu conta de efefinarprocesso
formativo mais estruturado, justificando-se diandas inumeras
atribuicdes do professor do Ensino Superior. O datassumir que “néo
deu conta” pode ser um indicativo de que, em outrastunidades,
tentara superar essas “situacoes-limites”.

Outro reconhecimento de problemas a serem enfemntdd
respeito & presenca dos formadores na escola. Eouleecimento
notorio que ha formadores coordenadores de areRIBIY que nao
frequentam a escola de forma sistematica, sendaimmuéeles assumiu
esse limite enquanto coordenador:
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No tempo dos dois PIBID’s anteriores, eu fui
menos do que gostaria e deveria. Por exemplo, me
convidavam, ah, vai ter os nossos pibidianos la do
[nome da escola], ah, eles irdo fazer uma atividade
no sabado de manha, que € uns alunos la da
escola, uma fala, uma palestra sobre tintura de
cabelo, por exemplo. Ai eu fui, vou la, porque
sdbado é um dia melhor para eu ter
disponibilidade, mas agora no interdisciplinar eu
estou indo, porque achei que foi um limite do
outro PIBID ir pouco a escola (F1).

O formador parece ter refletido sobre a importara sua
presenca na escola, tanto que sinaliza a mudangasiera no atual
subprojeto que coordena. A reflexdo acerca dostomcer limites
enquanto coordenador sdo elementos importantesomaa¢do dos
formadores. F1, por exemplo, atua como coorderdal®BID desde o
primeiro edital. Portanto, esse processo de ameidugato ao longo do
programa é significativo em sua constituicao psidisal, pois faz com
gue reveja atitudes e trace novos planos.

A articulacdo entre os subprojetos na mesma iggEtue a
necessidade de abordagens interdisciplinares ferag@nciadas como
problemas que precisam ser enfrentados no programa:

O que eu vejo que se fala muito, pelo menos em
nossa universidade, sdo as acbes e
interdisciplinaridade, por exemplo, a gente ensina
em sala de aula, a gente ensina que é importante
um projeto interdisciplinar, que seria importante
os professores trabalharem interdisciplinarmente,
com ideia de projetos, fala tanto e a gente acaba
sendo varios PIBIDs e cada um por si. Por
exemplo, o PIBID de Fisica, Quimica e
Matematica falta o articulador, o coordenador
institucional eu vejo que é pouco presente nessa
parte de estar articulando os PIBIDs, acho que
esse é um ponto fundamental, vejo que poderia
fazer um ensino diferente, que o aluno em sala de
aula consiga ver que o que aprende nado é
compartimentalizado, faz parte de um todo, e se a
gente ndo consegue fazer isso ai no PIBID, o que
o professor vai fazer em sala de aula? O PIBID ele
teria todas as ferramentas necessarias para isso
(F4).
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[...] praticas de carater interdisciplinar, queng u
desafio muito grande, eu diria que sim (F10).

O fomento a propostas interdisciplinares no PIBIBnéatizado
nas portarias do programa. Todavia ainda parecelgerdificil de ser
efetivado, pois 0 que se percebe séo os subprdjatEhando de modo
isolado nas instituic6&% F4 menciona a interlocuc&o entre os diferentes
subprojetos de uma mesma instituicio como uma lpldade de
efetivar essa perspectiva. Além disso, o formaddanma a
responsabilidade para o coordenador instituciooakpr um sujeito que
poderia ser um mediador nesse processo de integragfie as
diferentes licenciaturas via PIBID.

Outra lacuna mencionada foi a do numero elevadbatigstas
licenciandos sob a coordenacao do formador:

O orientador de iniciagdo cientifica ele recebe
hoje, na minha instituicdo, no maximo cinco
bolsistas de iniciacdo cientifica, tem alguns autro
que tém outros mecanismos e tém até mais
bolsistas, mas ele tem até no maximo cinco.
Supdbe-se que ele pode orientar no maximo cinco,
um coordenador do PIBID orienta no minimo
cinco, 0 que € 0 mMaximo em um, é 0 minimo em
outro, hoje, porque era no minimo dez quando o
programa comecou. A ideia de que para fazer
pesquisa vocé precisa de uma tutela maior, e de
gue para fazer ensino nado precisa fazer tanto
assim, ou seja, nas entrelinhas do programa vocé
vé a nocdo de que ensinar é facil [...]. NOs temos
quarenta bolsistas, a CAPES né&o se incomoda de
ter trés supervisores para quarenta bolsistas,
beleza, quinze para cada um, esta 6timo, quer
qguinze, ndo pode ser cinco. Um supervisor tem
gue ter quinze parece, entdo, é a nhocao de que o
cara ndo tem muito a aprender [...], ndo sei qual é
a intensdo realmente da CAPES, e eu fico
imaginando que € ma intencdo, apesar das bolsas
(F5).

% No interior de cada subprojeto podem ser realigamabalhos de cunho
interdisciplinar, no entanto, a interlocucdo de exihtes subprojetos
potencializaria tal empreitada.
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Eram dezessete bolsistas, tentar fazer o trabalho
com dezessete bolsistas, 0s supervisores com
formacgdo, digamos desatualizada, no ensino de

quimica. Entdo, vocé conversa, discute e quando

chega a pratica, consiste em obedecer ao teu

professor supervisor e 0s teus conhecimentos que
vém estudando na universidade n&o sao muito

aplicados. Entdo, ndo acho que a minha gestao

tenha sido boa, ndo, eu ndo consegui da conta, nédo
consegui trazer os professores, 0s colegas de volta
e eu, acho que os resultados foram fracos. Os

alunos ndo pensam exatamente assim, eles sempre
acham que ir a escola lhes da alguma coisa,

embora n&o saibam dizer claramente o que: “ah,

participar da escola, conhecer a escola”, mas ele

precisa saber interpretar o que esta acontecendo
na escola, usar a teoria, e fim isso, ndo acho que

tenha dado resultados (F5).

F5 enfatiza as limitacOes de se trabalhar com umenul elevado
de licenciandos e compara as condi¢cdes do PIBID a®wrondi¢cbes da
iniciacdo cientifica. Ou seja, seu discurso derauncvalor da pesquisa
ao ser cotejada ao ensino. O numero de bolsiglagdédo por escolas,
assim, cada uma delas pode apresentar demandatasjst que cabe
ao formador coordenar e auxiliar os licenciandoprafessores no
planejamento das acOes. Nesta direcdo, o formasksalta que o
professor supervisor tem limitacbes em sua formagsto €, esse
sujeito, que teoricamente deveria ser parceiroafi@rmacao, também
precisa de formacéo, e isso gera uma sobrecarfpamador. F5 afirma
ainda que sua gestdo como coordenador de areaindenfi-sucedida.
Neste sentido, F5 ainda afirma:

Houve o seminario interno, 0 seminario interno
[...].- NOs tinhamos estudantes de sociologia, de
teatro, de quimica, de fisica, tudo misturado, e ai
comecaram as apresentacdes. Cada um deles ja
ficou esperando porque eu perguntava: “O que foi
gue vocé aprendeu com isso?” Porque, de um
modo geral, era: “Ah, foi muito bom ir para a
escola, conhecer a escola, os alunos gostaram
muito e tal”. “Quais foram os conhecimentos
gue vocé utilizou no seu trabalho? Ah, os da
faculdade de educacédo”. Eles ndo conseguiam
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dizer, dar o nome da disciplina, eu usel
conhecimento da disciplina tal, era muito vago

e genérical...]. Porgque tenho a impressao, nao sei
como esta isso hoje, mas na época simplesmente o
fato de ir a escola antes do estagio ja era como se
tivesse tido um ganho, mas eles ndo sabiam dizer
gue ganho era esse e nao sei se sabem hoje (F5 -
grifo nosso).

O relato do formador vai ao encontro da afirmagamaistro da
educacao Aloisio Mercadante ao mencionar o PIBlbhacestagios
feitos sem nenhum rigor. O relato descreve um s@iminem que
diferentes cursos socializam as acfes no programa, ao serem
guestionados sobre o que aprenderam, os licencaadeesentaram
dificuldades em descrevé-lo. Cabe observar que sd&@o apenas 0S
licenciandos em Quimica, mas de outros cursos tamb® que
demonstra um limite generalizado na instituicaogeiestao. A chamada
de atencado do formador € imperativa, uma vez queaso repensar as
acdes no programa para que o rigor académico @segante, ou seja, 0
programa nao pode ser entendido apenas como acénseafos
licenciandos na escola. Freire (2006) argumenta éuprimordial
trabalhar a rigorosidade metdédica com os educanduos, devera
aproxima-los dos objetos cognosciveis.

Por outro lado, o formador parece compreender ¢CPHpenas
como um espaco de aplicacdo de conhecimentos agwosrab longo do
curso. A rigorosidade precisa estar presente tanmzéprograma com a
apropriacdo de conhecimentos, de modo que o papdbrdhador é
fundamental. Isto é, o PIBID ndo deve ser um espagde 0S
licenciandos apenas aplicam conhecimentos estudamlasirso, mas
igualmente um espaco de aprendizagens.

A falta de envolvimento da escola como um todo @oRIBID
foi retratada no relato dos formadores:

Em um primeiro momento, n6s ndo queriamos
que apenas 0S supervisores se envolvessem,
mas acaba acontecendo uma polarizagcdo na
escola em relagdo aguele que € bolsistduitos
fazem uma leitura equivocada dizendo: *“ah,
fulano de tal ganha bolsa”, e eventualmente ele vé
0 estudante fazendo uma atividade e diz que esta
ganhando uma bolsa para o outro dar aula para
ele. Entdo, acho que isso a gente ainda tivesse
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gue trabalhar melhor e acaba sendo uma coisa
muito da escola, a gente ndo vai mudaf-10 -
grifo nosso).

O formador admite o desejo inicial de que o progrardo se
limitasse apenas ao professor supervisor, abrangemedcola como um
todo. A circulacédo intercoletiva fomentada pelarfador de professor,
com o0s gestores e professores da escola, e aaci#icuintracoletiva de
ideias do professor supervisor, com seus parespsamrdiais para
superar essa “situacao-limite”. Apesar de o profesapervisor ganhar
a bolsa, a escola, como um todo, pode ter ganhozafwvos com a
presenca do PIBID, embora isso dependa de coma;@es dorem
organizadas. As acbes do subprojeto precisamdodralas relacdes de
pertencimento do PIBID com a escola e ndo apenias ac@rofessor
supervisor. A via dialogica e problematizadora,seesontexto, se faz
necessaria para que esses sujeitos tenham uma gaudiaiconsciéncia
e transformem seu estilo de pensamento a respepamel do PIBID na
escola. Neste caso, o formador € um mediador fuedan nesse
processo.

Entretanto, ao mesmo tempo em que o formador d&igaoo
problema, parece adotar um discurso conformisité enesmo fatalista,
ao afirmar que tal concepcéo € prépria da escqlseasso ndo mudara.
Esse discurso possui sintonia com a ideia de seradiptacdo
denunciada por Freire (2005), que se op0e ao semdacipacao da
transformacao. Neste contexto, ndo se pode negapel da CAPES e
do MEC em tracar estratégias para que a escolay aomtodo, tenha o
sentimento de acolhimento ao programa para naateaw#-lo como
um projeto isolado de professores com bolsas.

Na fala dos entrevistados também apareceu o fatoogde
professores da escola colocarem os licenciandas lpaionar em seu
lugar:

O PIBID € um espago em que 0s professores
colocam os pibidianos a darem aula para ele, e ele
pode, entdo, fazer outras coisas, e isso € real do
professor da escola. Tanto que esse ultimo edital,
isso é tdo sério, que esse Ultimo edital chama a
atencdo para isso. A [nome da pessoa], como
coordenadora institucional, tem chamado a

atencao para isso. Radicalmente ela tem dito isso
assim: “vocés nao tém que tapar furo de professor,
porque vocés estdo la na escola e subiram aula.
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N&o é para vocés entrarem”. Eu ndo sou téo
radical, eu acho que tudo tem um tempero, eu tive
relatos fantasticos de pibidianos, no ano passado,
que, por uma razdo, tiveram que ficar com a
turma, subiram aula, e eles ficaram em uma turma
e o0 professor foi para outra, e que eles ficaram
tensos, mas acharam que valeu a pena. Mas nem
sempre é final feliz, nem sempre os pibidianos
estdo preparados, ndo tém condi¢cdes psicoldgicas
de assumirem, ficam nervosos demais e tal (F1).

Conforme destacado por F1, as portarias e editaRIHID tém
sido categoricos em afirmar que os licenciandosde®em substituir os
supervisores em suas funcoes, e sim, auxilid-losim perspectiva de
trabalho colaborativo, nisso se Ié o fato de o&nbandos néo
ministrarem aulas. O periodo de regéncia pelo dieewlo € cumprido
no estagio supervisionado, componente curriculagatdria nos cursos
de licenciatura. No entanto, ha relatos de subjm®jdo PIBID em que
os licenciandos, de forma pontual, ministraramsatam a presenca do
professor supervisor, mas gue isso nao se confegurassumir o papel
de docente da turma. Embora o formador denuncignablema que
precisa ser superado, também demonstra certo graflexibilidade
nesses casos. Como a pratica de “subir aulas” @ ralgporrente na
escola, é preciso atentar para que os licenciandos sejam, com
frequéncia, colocados em situacdes desse tipo,dadencontro com 0s
propositos do PIBID, além de assumirem uma aulaual apéo
planejaram de forma devida. Esse aspecto podecaefaro ambiente
escolar, praticas pedagogicas espontaneas, algas®nte criticado na
literatura de formacao de professores. Analogamemntatuacdo dos
formadores no PIBID ndo pode se alicercar em @stjwedagdgicas
desse tipo.

Outro limite identificado no programa refere-se raca de
supervisores apds um determinado periodo:

As vezes, ele [supervisor] tem um processo
formativo interessante, mas na hora que eles
comecam a andar de um modo mais dinamico,
mais coerente com as perspectivas de ensino das
areas especificas, as vezes, ele tem que sair do
projeto e a gente perde todo aquele trabalho (F6).
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No fragmento questiona-se 0 estabelecimento de eriodo
maximo para um mesmo supervisor receber a boldlBID. A ideia
da CAPES € que um maior niumero possivel de prafesdenha a
oportunidade de participar do programa. Essa @ainé interessante a
fim de permitir uma maior abrangéncia do progranrdree os
professores das escolas publicas. Em contrapaciaag retrata F6, e
conforme ressaltaram outros formadores, muitassvazrmacao dos
supervisores também precisa ser problematizadarogrgma, pois,
gquando se consegue alcancar um processo formatlequado, é
preciso trocar o supervisor, visto que o tempolldgasua permanéncia
expira. Isso pode engendrar um trabalho de desciddides, ja que a
premissa colaborativa entre o formador e o profeskso escola é
necessaria. Percebe-se, nesse contexto, que hapenleo por parte do
formador em instaurar um processo formativo aogssdr da escola,
aspecto que repercute também em sua formacao. thist@na portaria
do PIBID de 2013 amplia consideravelmente este oetieppermanéncia
dos professores supervisores, aspecto que con{idmai 0 processo
formativo destes e igualmente garante que novolegsores possam
participar do programa.

A problematica relacdo entre a universidade e al&se entre a
formacao e a atuacao do formador, foram apontania® ¢atores que
precisam ser enfrentados no programa:

Acho que historicamente a relagdo de

universidade e escola é muito conturbada, esse &
um dos grandes desafios a ser enfrentado. O
PIBID vem rompendo um pouco com isso pela
forma com a qual ele entra nas escolas. Ele entra
em uma perspectiva mais colaborativa,
cooperativa, vem rompendo com isso, mas a gente
tem problemas serissimos em relacdo a
universidade e escola. Entdo, eu vejo ai dois
pontos fundamentais, dois gargalos fundamentais
do programa, um é o professor supervisor da
Educacéo Basica, que precisa, de fato, se envolver
com o programa para que suas a¢des ocorram, e 0
outro € o coordenador de area do subprojeto, que
ele precisa estar ligado as questbes de ensino,
essas sdo duas verdades. Se vocé nao tem um
coordenador ligado as questbes de ensino, isso
prejudica sobremaneira as acoes sobre o projeto. E
se VvOCcé tem um supervisor muito resistente, em
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funcdo dos programas de interacao universidade e
escola, fica dificil as acbes serem desenvolvidas
na escola. Se vocé consegue um professor
supervisor que abre espaco dentro da escola, isso
flui muito melhor, e ai com o coordenador e area
ligado as questdes do ensino de sua area, a gente
consegue andar em uma direcdo bem interessante.
Agora se esse elo se rompe em qualquer desses
dois pontos, eu acho muito complicado as acfes
do programa (F6).

E dificil, porque se vocé ndo tem um coordenador
ligado & area de ensino, as agbes ficam muito
prejudicadas porque pode ficar reproduzindo

praticas que muito pouco contribuem ao processo
de ensino aprendizagem, e ao processo de
formacdo dos envolvidos, até reforcar uma

perspectiva de producdo docente onde basta o
conteldo, onde basta fazer o experimento ou uma
visdo muito simplista do que seja 0 ensino na area
de quimica (F6).

Primeiramente, F6 menciona a dificil interlocucaotre a
universidade e a escola, ao sinalizar que o PIRID estreitado, de
alguma forma, essas relacdes. O que se perceb&agmsentos € a
necessidade de que os coordenadores de area sggimssligados a
area de ensino — neste caso, a ligacdo com a @reastho ndo parece
estar somente vinculada a ser doutor em ensinorr@atior se justifica
em razao de nao perpetuar modelos e praticas deoelasunares
apontadas na literatura, pois a area de ensinaderasesse elemento
um de seus objetos de esttfdo

De acordo com os documentos do PIBID, o coordendelc@rea
precisa ter um determinado grau de envolvimento e@nsino, porém,
essa pratica parece nao ser difundida nos propgosnodo geral.
Compartilhamos a ideia de o coordenador ter relagio a area de
ensino, no entanto, a participacdo no programaéamte formadores
de professores que atuem em cursos de licenciataraomponentes
curriculares especificas, e que nao possuem umgareexplicita com o

® Essa afirmacdo nao significa dizer que formadbgesios a area de ensino
nao tenham visdes no nivel da “consciéncia read”,qaais precisam ser
problematizadas. Mas se pressupfe que tenham,Enps®essos formativos,
entrado em contato com tais discussdes.
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ensino, pode ser uma forma de aproximar essestosujda area e
favorecer a circulacao intercoletiva de ideiasaRqre essa circulacéo
ocorra é preciso que os formadores das areas BspEcéstejam
verdadeiramente dispostos a uma aproximacao efetivmaa area de
ensino, pois essa € a esséncia do PIBID. Do mesmado,mos
formadores ligados a area de ensino precisam éstabeim dialogo
problematizador com esses sujeitos. Em outras galao PIBID pode
caracterizar-se como um espaco de aproximacao cesuoaa e a area
de ensino por parte de formadores ndo ligadoslinerde ao ensino,
fato que possivelmente repercutiria na docénciaegeformadores e na
formacdo dos licenciandos. Contudo, estes formadprecisam ter
confianca no circulo esotérico dos formadores da&a ade
Ensino.Compreendemos que esse processo envolvedesens
resisténcias que precisam ser enfrentadas casaje@®s envolvidos
estejam dispostos a se desenvolver profissionagment

Outro problema apontado pelos entrevistados dizitepas
dificuldades de liberacdo dos professores das a&squdra atividades
relacionadas ao PIBID:

Uma questao que eu acho ai que poderia avancar é
uma questdo mais institucional. A gente tem
observado, apesar de um acordo de um convénio
entre as secretarias e universidades, que a gente
ainda tem dificuldades sérias com liberacdo do
professor para realizar atividades na escola, para
participar de eventos, é uma coisa que ainda quero
ter a oportunidade de falar aqui no evento. Acho
gue, de alguma forma, o Governo Federal, através
da CAPES, deveria influenciar nesse processo
porque quando a gente discute isso
individualmente com as escolas, vai depender
muito daquela diretora, tém alguns que geram
facilidades, e outros a gente observa que criam
dificuldades. Como é um projeto nacional, embora
aconteca nos estados, iSso € uma coisa que ainda
falta, ter possibilidades maiores de aprofundar
mesmo essa parceria. Localmente acho que a
gente precisa avancar na questdo da participacao
na escola[...] (F10).

A ressalva feita pelo formador € imperativa para ge busque
efetivamente formas de fortalecer a formacao viBIPI A esse
respeito, Silveira (2014, p. 6) em seu depoimergaraenta:
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E com relacdo aos professores, ao excesso de
carga horéria, a gente tem trabalhado muito com
conselho Nacional de Secretario da Educacédo
Basica e a Unido Nacional de Dirigentes
Municipais da Educacé&o, que séo dois, que sao o0s
dois organismos que, de fato, respondem pela
educacao basica. A CAPES pouco pode fazer com
relacdo ao excesso de carga horaria que os
professores tématé porque é uma opcao dos
préprios professores]...]. Nés temos dialogado
com o Conselho Nacional de Secretarios de
Educacgéo, e com a Unido Nacional de Dirigentes
Municipais de Educacéo, para que um professor
de educacéo basica tenha reconhecimento na sua
progresséo funcional por desenvolver no PIBID,
por participar no PIBID, coisas desta natureza nés
temos feito. N6s temos dialogado fortemente com
0S secretarios e com 0s proprios professores, com
os sindicatos dos professores, para que esses
professores estejam mais liberados. Alguns
estados até conseguem colocar na carga horéaria do
professor do PIBID, como, por exemplo, a Bahia
consegue fazer isso [..]56 que isso é um
processo lento que implica a gente fazer certa
gerencia ou a gente dialogar com outras
autonomias o0 que ndo é tdo simples. S6 quero
que Vvocé saiba que isso ndo €& da nossa
abrangéncia, apesar de ndés termos tentado
dialogar com as redes para diminuir essa situacao
de abandono destes professores, dos supervisores
na participacdo das atividades do programa.
(Grifo nosso).

O coordenador de programas de valorizacdo ao rédgisda

CAPES menciona o esfor¢co para que medidas sejaad@sde modo a
atacar o problema sinalizado por F10. No entanssae medidas
parecem né&o terem sido efetivadas. Reforcamosaddegue precisam
ampliar a politica do PIBID ou criar politicas cdempentares que
possam dar melhores condicbGes aos professoresvisopes. Silveira
parece indicar o dialogo com outras autonomias aomme possibilidade
de tentar aparar essas arestas. Uma maior disjanilei dos
supervisores caracteriza-se como um elemento iangert para
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fortalecer as relagcdes entre a universidade e alagsessencial, ao
mesmo tempo, a docéncia do formador.

Nesta oOtica, F5 menciona que o PIBID parece dautmagao a
escola atual, conforme argumenta:

Mas qual é o versiculo politico que esta por tras?
E de manutenc&o da escola como ela esta, ja que
ndo quer discutir as questdes de trabalho dos
professores e da sua valorizacdo social através do
salario, a politica que esta por tras é a politea
manutencao dessa ordem, para mim (F5).

F5 manifesta sua indignacdo com as acOes do pragrdéa
mexerem com mais veemeéncia na estrutura da egcall@macao feita
no depoimento de Silveira, de que a participaca@mograma € uma
escolha dos professores, pode levar a uma intagii@tde que estes
precisam se organizar sozinhos para dar conta ae atividades e
participagdo no programa, e isso, de fato, acablacamdo a
responsabilidade exclusiva no professor. Dianteqi@stdes salariais,
dificilmente o professor da escola, que tenha atopulade de ter uma
bolsa do PIBID, abrira méo desta, e isso pode gerar sobrecarga de
trabalho que dificulta uma das intengcdes do prograen saber, o
supervisor como coformador do licenciando. Em knperais, os alertas
de F10 e F5 sao relevantes para se pensar no addstgoliticas
publicas, tais como resolver uma “situacao-limitemplamente
reconhecida pela comunidade académica.

A restricdo de acOes realizadas no PIBID apenasspaco da
escola foi mencionado como algo que precisa sgrgineado:

[...] eu vejo o PIBID muito restrito as acdes dentr
dos muros da escola, e 0 processo educativo, ele
se da em variados espacos. Entdo, eu penso que
essa € a perspectiva do nosso projeto institugional
ampliar os espacos educativos para além da escola
€ mesmo 0 uso dos espacos da escola que sao
subutilizados, por exemplo, as salas de
informatica, a biblioteca, o péatio da escola, o
espaco livre que vocé pode criar uma roda e 0s
espacos extraescolares, as bibliotecas publicas,
museus, enfim, a vegetacao local que é estudada
de forma muito abstrata. Precisa ampliar os
espacos educativos dentro das ac¢des do PIBID,
obviamente, isso esta relacionado a pouca
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utilizacdo desse espaco em nosso pais, 0 numero
de bibliotecas publicas, de parques, de museus,
jardins que existem no Brasil s&o muito pequenos,
mas eles existem e precisa aproveitar um pouco
melhor isso, e tanto em ambito local como em
ambito nacional. Mesmo o0s espacos dentro da
universidade, se nos fizermos um levantamento,
Sd0 pouquissimos projetos que desenvolvem
projetos dentro da universidade, mesmo onde ha
divulgagéo cientifica. Usar os laboratorios de
pesquisa, as instancias da universidade mesmo, e
essa € uma compreensao de uma educacdo mais
integral, que ndo & aumentar o tempo que ele
permanece na escola, e sim formar, propiciar
situacdes mais amplas de aprendizagem e de
educacédo. Eu vejo que esse é o caminho, algo que
a gente precisa pensar seriamente (F6).

F6 acena para a exploracdo de outros espacos ilavmatas
atividades do PIBID. Entendemos que a propostardgrgma é uma
aproximacao com a escola, mas essa aproximacaongnta pode ser
feita em espacos diferentes onde 0s sujeitos edeslzom o programa
e 0s estudantes da escola possam ter oportunidadmEshecer espacos
nao formais de aprendizagem e ampliar seu conhatomeultural.
Queirozet al (2011) indicam as potencialidades de espacosaréawais
para a area de Educacao Cientifica ressaltando partémcia de
incorporar no curriculo e na formacdo dos educaddigcussées com
este escopo. Os autores argumentam ainda qudizar@mbientes nao
formais é preciso planejamento com objetivos e sneda serem
explorados na visita, bem como atentar para ap@egas da turma
aliadas aos trabalhos da escola. A interacdo cotrosolespacos
formativos pode ser uma possibilidade proficua fmosadores de
reflexdes e discussdes no exercicio de sua docéncia

O reconhecimento de limites — que entendemos @izat as
“situacOes-limites” a ser superadas no contextoctosos de formacéao
de professores — foi apontado por um dos formadores

Fico me perguntando se, por que com uma carga
horaria tdo grande, a gente ndo chega nesses
objetivos como o PIBID chega, talvez alguns
motivos eu tenha elencado |4 na primeira resposta
que eu te dei. Mas a gente fica pensando por que
0s cursos de licenciatura ndo tém outra dinamica,
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e ai, eu arrisco a dizer que o curso de licen@atur
ndo tem um corpo docente voltado para a
formacédo de professores, o curso de licenciatura
em Quimica, nos cursos principalmente na area de
exatas, a gente convive, a gente sabe o que tem
faltado (F9).

A problematica ressaltada por F9 também pode sesiderada
uma complicacdo, uma vez que se configura um prablainda nao
enfrentado. Ou seja, o0s estilos de pensamento eelormpinam no
processo de formacdo de professores ndo dao cantdordhar
adequadamente os sujeitos para atuarem na escotihamada de
atencdo de F9 remete a necessidade de transformestilo de
pensamento do corpo docente dos cursos de licereciabm vistas a
uma formacédo parametrizada na ideia de problengatizao sentido
freireano.

Por fim, destacou-se um aspecto mais burocratio® pgecisa ser
superado no programa acerca do retorno da CAPE®Stoueos
relatorios:

[...] quanto ao relatdrio que a gente envia, porque
a gente ndo tem esse retorno, entédo, ficava muito
burocratico, a gente envia e ndo tem esse retorno
de como foi a andlise do projeto. A flexibilizacao
do (grupo) aberto, que €& bem complexo em
algumas situacdes, sédo possibilidades que eu vejo
melhoria no momento (F3).

O retorno dos relatorios dos projetos, por part€ARES, tem
um potencial formativo, pois, a partir disso, osnfadores podem
potencializar determinadas acdes e melhorar oulgaslmente, esse
retorno se faz necessario para que se mantenparalo programa, sem
deixar margem para que atividades de qualquer ermtursejam
validadas. Entendemos esse retorno como um proeatbnfiormativo,
e nao um instrumento punitivo dos subprojetos.

Em suma, os formadores reconheceram limites quenpakr
entendidos como “situacOes-limites” de diferentesnetisdes no
programa que precisam ser enfrentadas para fatate¢ormacao de
professores a partir do PIBID. Os proprios formadaddo indicativos
de como superar algumas dessas situacdes, enquemtpara outras, €
preciso ainda um investimento na circulagdo intanteacoletiva de
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ideias para serem efetivadas, além de politicabcpshde formacéo de
professores mais incisivas.

4.7 Problematizacdo da docéncia: visbes dos formads de
professores

Nesta categoria discutem-se as compreensdes duadores a
respeito da docéncia via PIBID que possui aprox@imazgpm um olhar
critico e transformador, remetendo a uma visaordblgmatizacao da
docéncia. A esse respeito emergiu um conjunto deepxdes, entre as
guais, o fato de o formador também assumir as nssipdidades do
insucesso nas atividades desenvolvidas no programa:

Agora posso te dizer que ha pouco escutei um
relato de PIBID no Ibero, no Peru [...] uma pessoa
gue respeito muito, mas posso dizer que achei
muito assim... conta tudo o que a gente aposta.
Arrogante ao extremo ao olhar para os professores
e para os pibidianos e dizer: eles ndo souberam
isso, eles ndo souberam aquilo. Meu Deus, mas
espera ai, eu ndo entendi. Mas quem é que
coordenava isso, entdo, cadé a mediagdo? [...]
Ora, obviamente o professor vai ter dificuldade,

obviamente o0 professor vai pensar em

experimentacdo em uma perspectiva de

confirmacdo de teoria, mas se eu nao

problematizar... ah, experimentagdo nao foi para
construir conhecimento, foi para mostrar... puxa,

mas isso € o0 senso comum, o PIBID esta ai para...
Entdo, levar isso para um evento para contar 0s
resultados de um projeto do PIBID na instituicao

la A, B ou C, é muita arrogancia e sacanagem, eu
acho (F1).

F1 problematiza o papel de um colega de profisg@@a/mente
formador de professor, que ocupa sua mesma furg&BiD em outra
instituicdo. Como bem ressaltado por F1, o coomi@nae area no
PIBID exerce um papel fundamental na mediacéo ci@dssarealizadas e
em fomentar reflexdes e praticas com carater ctudgkzxador do
conhecimento. O relato de F1 possui sintonia comrgumento de
Freire (1977), ao argumentar que as relacOes sigidaerticais nao
abarcam possibilidades para o dialogo. Freire die gesse tipo de
relacdo tem se constituido, historicamente, a ¢&msi@ camponesa,
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como consciéncia oprimida. Em outras palavras,rér@i977, p. 49)

afirma: “O que estas consideracOes revelam claremeén que a

dificuldade de dialogar dos camponeses néao teno meBs mesmos,
enquanto, homens camponeses, mas sim na estrotiah £nquanto

‘fechada’ e opressora’. Analogamente, a consciéhasaprofessores da
Educacéo Basica publica brasileira parece apresemdaridades com

0 descrito por Freire, bem como dos licenciandasvalerizados ao
serem comparados a estudantes de outros curscsuraay o formador
descrito no relato de F1 corrobora a estruturaakoconstituida

historicamente, reproduzindo-a no contexto do )b do PIBID, o

qual coordena, ao relegar a dificuldade de compiserdas acodes
desenvolvidas no programa aos professores da esdmlanciandos, o
que parece indicar a relagcdo opresgsroprimido no processo de
formacao de professores.

Neste sentido, na abordagem de Freire (1977) ssbpeocessos
de “doxa” e “logos”, ha contribuicbes importantesrag interpretar a
pratica de professores. Para ele, os conceitodad&a™ relacionam-se a
uma compreensdo simplista da realidade enquanto logos”
corresponde a uma compreensao pautada em conhexsmen
sistematizados. Sendo assim, faz-se necessari@ggjf@madores de
professores que se apropriaram de um “logos” ij@eraom a possivel
“doxa” dos professores da escola e dos licenciaradizs/és da via
problematizadora a fim de auxiliar esses sujeitosmergir de seus
niveis de consciéncia. Cabe destacar que o formatmtado por F1
parece estar em uma complicacdo ao passo que mmremnde as
“situacdes-limites” na qual os outros participargstio inseridos.

A estranheza de F1, ao analisar o relato de ung@aden um
evento sobre o PIBID, exp0e seu olhar critico papaocesso formativo
propiciado pelo programa, aludindo as suas poskbis também ao
desenvolvimento profissional dos formadores degssires.

Neste sentido, F3 destaca a importancia da escdiha
coordenador de éarea:

Acho que é uma politica publica que deu certo,
gue tem incentivado a formacao docente, aqui na
instituicho a gente ja tem alguns numeros,
algumas pesquisas que demonstram isso. Acho
extremamente importante que todas as
universidades tenham PIBID de varias areas, mas
infelizmente € necessario que os coordenadores
das universidades sejam bem selecionados para
gue o projeto tenha um bom andamento. O papel
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do coordenador é muito importante, o do
supervisor também, mas o do coordenador de area
€ primordial para o andamento dessa politica
publica, porque € muito dinheiro envolvido, séo
muitas bolsas, é uma verba consideravel, € um
grande problema gastar essa verba, é chato gastar
essa verba do PIBID, poderia ser mais flexivel,
mas é um montante de dinheiro muito grande
envolvido e eu acredito que depende muito de
como o coordenador desenvolve o projeto (F3).

Eu acho que como eu te falei, esse processo de
selecdo do coordenador tem que ser muito bem
pensado, a CAPES ja tem algumas diretrizes para
ele, iIsso eu sei, porque aqui na instituicdo, agun
professores que antes eram coordenadores, nao
foram mais coordenadores pelo novo processo de
formacdo da CAPES, entdo, tem critérios na
selecdo desse professor coordenador, até o retorno
da CAPES [...] (F3).

O formador demonstra sua preocupacédo com a esaddtpada

do coordenador para o bom desenvolvimento do pruyea coloca em
relevo a preocupacdo com a gestdo da verba pubht@reocupacao é
salutar, pois demostra a responsabilidade com to ghss recursos
publicos. A centralidade do papel do formador s#ida por F3 é
mister tanto no que concerne a gestao de verbadogaarganizacao e
planejamento das atividades formativas no programa.

O reconhecimento de que o formador de professdesenvolve

profissionalmente no programa foi igualmente meameo:

O que a gente tem discutido nas reunides gerais
do PIBID com a coordenacédo institucional é a
importancia dessa formacdo docente mais ampla,
que inclui também a formacdo do professor
pesquisador da sua propria pratica. Acho que
deveria ser o minimo explicito aqui nesses
objetivos. Eu acho que tem a ver com essa ideia
de formacao docente mais ampla, formacao do
professor pesquisador de sua propria pratica (F3).

E para os professores da universidade acho que &
um ganho para as suas atividades curriculares, ja
gue pode ser um espaco da escola de formacéo, e
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pode ser um espaco de investigacdo, também pode
ter isso, pelo menos nos programas de pos-
graduacdo tem contribuido bastante, tem sido
espaco de investigacdo, esta rolando muita tese ai

(...) (F5).

A gente percebe isso claramente, que isso também
é formacéo continuada para o professor orientador
da universidade, porque ele tem que desenvolver o
processo a ponto de colocar em cheque, as vezes,
algumas ideias. Tem esse aspecto, e ele procura
essa necessaria, interacdo entre a universidade e a
escola, acho que ele consegue fazer isso em certo
sentido. Meu entendimento é que ele busca dar
conta— nessa busca da valorizagdo do magistério
— que eu entendo que é o objetivo Ultimo desse
processo todo, ele passa pela formacéo inicial, é o
carro chefe, mas ele também tenta dar conta da
formacdo continuada, aproximacdo da escola.
Vejo como sendo uma tentativa de colocar todos
0S sujeitos importantes envolvidos, articular as
instituicdes envolvidas (F10).

Os trés formadores sinalizam explicitamente que IBICP
favorece o seu desenvolvimento profissional e dastaa aproximacgao
com a escola como um ponto importante nesse pmchEs entanto,
esse aspecto parece ainda ser pouco exploraddaagorum campo de
possibilidade formativa e de pesquisas na areamslaeem especial no
ensino de Quimica. Nessa mesma oOtica, F7 apontkesadfios para o
formador que o programa impoe:

Entdo, eu vejo a atividade do coordenador como
um grande desafio também, vocé tem que estar
sempre atento a realidade de cada escola, cada
escola tem um perfil diferente, vocé tem que estar
sempre atento as necessidades dos seus
professores supervisores, administrar ndo s0 a
guestdo conceitual, mas como ela esta sendo
trabalhada na escola, as questdes pedagdgicas, as
guestdes sociais como estéo, o relacionamento dos
bolsistas com 0s professores supervisores, com 0S

alunos, entdo, eu creio que é uma atividade
bastante delicada e muito empolgante (F7).
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A fala de F7 ressalta o papel central do coordenddcarea e
tacitamente valoriza o desenvolvimento profissiatmformador nesse
contexto onde as situacdes nao estdo dadas, masoséuidas ao
longo do andamento do programa.

F10 menciona ainda que as discussdes e 0s esteitlos Mmo
subprojeto do PIBID propiciam um olhar critico dm&nciandos para
os seus formadores:

E vocé fazer uma pratica e estar dizendo que a
literatura da area esta mostrando que normalmente
0 que se faz é uma visdo ingénua, mas foi
exatamente isso que eu tive, e eles vao falando e
percebem que o tradicional é o que eles encontram
na universidade, principalmente nas disciplinas
mais especificas, e quando eles vao a escola, eles
comecam a pensar isso na formacdo deles. Eles
comegam a questionar, ai vem a discussao do
formador, que, de uma maneira geral, vem pelo
caminho da pesquisa, muitos ndo sao licenciados,
e amplia certamente o conhecimento deles sobre a
propria formacdo. Acho que eles ficam mais
criticos sobre o processo de formacdo, entender
como é que se da a formacédo deles, as limitacGes
deles e da proépria instituicao (F10).

Ao mesmo tempo em que o formador acena para asbcopdes
do programa na forma de pensar dos licenciandosc@aambém estar
realizando uma andlise de sua propria atuacao tcpois o olhar
critico dos licenciandos recaira igualmente no eslgimento de suas
aulas. Outro aspecto que chama a atencéo € aveedsdF10 ao falar de
um ensino tradicional no contexto académico e egareque iSSo ocorre
principalmente nas disciplinas da area especfiflahe destacar que F10
€ um sujeito com formacgao na area especifica emaeem disciplinas
especificas, mas que possui uma aproximacao cogaala ensino que
nao parece ser recente. A analise de F10 compreesda espaco de
atuacdo de modo a dar indicativos ao leitor desyzepratica docente
esta alicercada em uma perspectiva mais critica.

A ideia de que para ser formador de professor @ritapte ter
uma vivéncia na educacéo basica também foi destatpdra formar
professores € interessante passar pela vivensalaee aula, de Ensino
Médio” (F4).
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Sabe-se que esse aspecto € importante e desbjawaitanto, ha
formadores que nunca atuaram na escola, mas caesa@proximaram
para melhor atuar na formacéao de professores. @ltarea a atencéo é
que esse formador nunca atuou como professor naaEd@lo Basica,
embora pareca reconhecer a importancia desse espage processo
formativo. No fragmento, salienta-se a importammadesenvolvimento
profissional do formador junto a escola, tendo éstavgque este sera o
espaco de atuacéao profissional dos licenciandotari®o, a formacéo de
professores proxima a escola € wuoaditiosine qua non

Outro aspecto mencionado diz respeito a nédo digat@ntre
teoria e pratica nas acoes do PIBID:

Eu participei de uma discussao sobre o PIBID no
Amped em 2011 e foi s6 discussdo mesmo de
professores que coordenam o PIBID, e logo
depois eu tive a chance de coordenar. E uma coisa
gue eu percebo é que nem sempre oS
coordenadores trabalham de uma forma similar, é
claro que nao é possivel trabalhar de uma forma
homogénea, mas nem todos privilegiam esse
processo de reflexdo teoria e pratica dos alunos,
nem todos trabalham essa reflexdo baseada nos
saberes da literatura [...]. Infelizmente a gerge v
muita coisa do saber fazer pratico sem processo de
reflexdo, e o que eu tenho tentado aqui é favorecer
bem essa questdo da pratica alicercada na teoria e
vice-versa, esse processo de reflexdo na acéo
baseado nessa pratica pedagogica [...]. E acredito
gue o projeto nao pode ser solto, uma coisa assim
sem reunides, sem essa discussdo mais
aprofundada baseada na literatura, sem conhecer
perspectivas diferenciadas, acho que é possivel
um coordenador que conhegca um pouco da
realidade das escolas (F3).

Em outros momentos ja4 destacamos a importancia &a n
dicotomia entre teoria e pratica nos processos alenacdo de
professores, mas a ressalva do formador, ao tdataPIBID, se faz
imperativa, pois ha uma compreensao das atividdidgeslas ao
programa apenas como espaco onde se aplicam teorias

Igualmente, emergiu a compreenséao do PIBID comespaco a
mais de formacgdo, algo que ja apontamos, e quefoécado pelo
formador:
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Essa é uma discussédo longa. Eu penso que o
PIBID nasce como um programa suplementar a
formacédo. Eu vejo o PIBID muito como um “Q” a
mais na formag&do do licenciando. O curso de
licenciatura, por si sO, deve dar conta da formacao
do professor, agora o PIBID se configura como
uma situacdo, um momento de enriquecer
vivéncias, experiéncias para dar um salto
qualitativo nessa formacdo do professor [...]. O
PIBID eu vejo mais ou menos nessa perspectiva,
uma contribuicio a mais na formacédo do
licenciando, mas ai € importante que o curso de
licenciatura dé conta dessa formacéo do professor,
sendo a gente pode correr o0 risco de pensar o
PIBID em uma perspectiva de salvacao, salvacéo
das licenciaturas, e ai vejo isso como problema
(F6).

O formador destaca dois aspectos importantes, mepad, em

entender o PIBID como mais um espaco de aprendizag® segundo,
de ndo adotar uma perspectiva salvacionista dagrayem relacao a
formacédo de professores. Ou seja, 0s problemate®rbas nos cursos de
licenciatura precisam ser enfrentados além do PlBiDda que este
desempenhe um papel significativo no enfrentamdataleterminados

problemas.
A autonomia de acOes estabelecidas no programeldocada

como uma contribuicdo importante, conforme comerftamador:

[...] a contribuicdo do PIBID, o valor que ele tem
€ que a gente tem mais liberdade no PIBID, ndo
esta muito atrelado aos curriculos e a uma
sistematica ja estabelecida, tem mais liberdade em
termos de tempo, do que fazer, tem grupos
menores. Quer dizer, no meu caso, € um grupo
menor, em alguns PIBIDs a gente sabe que tem
grupos maiores [...] e por isso tem possibilidade
de reflexdo mais intensa, e com uma atuacao do
professor da escola mais presente [..]. Essa
configuracdo do PIBID permite uma reflexdo
maior sobre o fazer docente [...] (F9).

O formador salienta a maior flexibilidade de abgefa no

PIBID por ndo estar associado diretamente ao cloriprescrito,
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permitindo que diferentes elementos possam seemiddos ao longo
da vigéncia do programa. O fato de trabalhar coopag menores
também é mencionado pelo formador como um elemeogdivo que
facilita o trabalho pedagogico. Ja o fato de néaitea prescricdo rigida
do que deve ser explorado nao significa dizer qualgger acao
desenvolvida tenha um carater formativo para ositegj envolvidos,
tendo em vista que este é um aspecto que necsssitanstantemente
analisado e discutido no ambito de cada subprogt@ambém pela
CAPES, ao receber os relatorios avaliativos.

As compreensdes dos formadores acenam para umanagcéo
mais critica do PIBID, de modo a apontar possi@ies formativas
proficuas na forma de entender a formacdo de mafes. Cabe
destacar que o fato de os formadores explicitanenollnar critico nao
significa obrigatoriamente que estabelecam acOesseddipo no
programa e em sua docéncia, mas pode constituindicativo de que
buscaréo problematizar as ac¢ées realizadas nele.

Sintese e desdobramentos

Os relatos dos formadores revelam diferentes cadesp
pedagdgicas e epistemoldgicas a respeito da decéhkssas falas
apontam para niveis de “consciéncia real” e “c@mga maxima
possivel”’, mencionados por Goldmann (1980) e eadlos por Freire
(2005). No conjunto das categorias apresentadassvel perceber que
ha formadores mais proximos de um nivel de “constaéreal” e outros
de uma “consciéncia maxima possivel”. lgualmentdifexentes niveis
de “consciéncia real” e de “consciéncia maxima pe$s Do mesmo
modo, ha formadores — a partir dos trechos exptmrad que parecem
transitar entre os dois niveis de consciéncia supos.

Nesta direcdo, defendemos a superagao do nivalatesciéncia
real” para uma “consciéncia maxima possivel”, cantbdestacado:

O homem se define por suas possibilidades, por
sua tendéncia para a comunidade com outros
homens e para o equilibrio com a natureza. A
comunidade auténtica e a verdade universal
exprimem essas possibilidades por longuissimo
periodo da histéria; a ‘classe para si’ (oposta a
classe em si), 0 maximo de consciéncia possivel,
exprimem possibilidades no plano do pensamento
e da acdo numa estrutura social dada [..]
(GOLDMANN, 1980, p. 99).
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Portanto, ao discutir aproximacdes com a “cons@énm@axima
possivel” nas compreensdes dos formadores, nagmefeao campo de
possibilidades na formacao de professores quespamele a um olhar
transformador que pode ser efetivado pela via dal@matizacdo. Cabe
destacar que tanto o nivel de “consciéncia realantu o de
“consciéncia maxima possivel” sdo historicos.

O quadro 5, apresentado no inicio desta partelizndois
coletivos distintos de pensamento, a saber: domafdores com
formacdo na area de ensino e dos formadores daegpemifica. No
entanto, ha formadores que, mesmo nao tendo uma¢dio na area de
ensino, dela se aproximam em sua tentativa de emnger a docéncia
e desenvolver acbes no ambito do PIBID, como éso da F10. Por
outro lado, ha formadores que precisam se aproxinis
sistematicamente da aféa fim de transformar efetivamente seu estilo
de pensamento para que possam atuar de forma roaismatizadora
no PIBID e aproximar-se de um nivel de “consciénm@axima
possivel”.

A transformacdo nos niveis de consciéncia dos dones e a
consequente possibilidade de mudanca de seussedé@lgpensamento
nao correspondem a um abandono imediato de suaadate conceber
a formacao de professores, pois esse € um progessdemanda um
esforco coletivo e individual, parametrizados pelalfticas publicas nas
guais o PIBID parece ter um potencial proficuo.

Em suma, os elementos explicitados ao longo dositextds
constituem indicativos de compreensdes e pratisagpqdem favorecer
o desenvolvimento profissional dos formadores, bemo de aspectos
gue necessitam ser modificados para fortalecer reg€epsos de
formacao de professores.

% A defesa da aproximacdo com a area de ensinomtexto do PIBID se da
no sentido de o programa ter, em sua essénciaoeegso de ensino na
Educacéo Basica, que se aproxima daquela.
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CONSIDERACOES FINAIS

As discussbes realizadas ao longo deste traballbotaypm
problemas ja sinalizados na literatura, mas que&laaindo foram
suficientemente enfrentados nos cursos de formagagrofessores
como, por exemplo: a forte influéncia dos precedasracionalidade
técnica; a valorizacdo das componentes curriculasggecificas em
detrimento das integradoras; a desarticulacdo eontmmponentes
curriculares integradoras e de conteudo especificwalorizacdo da
pesquisa em detrimento do ensino. O enfrentameaso pdoblemas
supracitados remete a necessidade do desenvolaimpasftssional dos
formadores de professores. Para tanto, se fazepss@@s politicas
publicas que se destinem explicitamente ao formdmkn como acdes
no ambito institucional. Nesse contexto, ndo seepwebar igualmente
as responsabilidades individuais dos formadores.

Compreendemos que o PIBID, enquanto politica paibtem o
potencial de favorecer o desenvolvimento profissiaios formadores
de professores. Mas isso precisa ser explicitadosems objetivos e
metas para que possa atuar de forma mais incisigan@a nesses
processos de formacao.

O programa tem se constituido também em um espage o
emergem diferentes concepcdes acerca da formacpmfdssores, as
guais podem ser confrontadas com a literatura. [@emm modo, ha
uma diversidade de pressupostos tedricos e metpdotbempregados
no programa que explicitam a heterogeneidade deesac&ssa
diversidade constitui um elemento relevante, unmque aponta para
caminhos diversos em termos de possibilidades torasa Porém, isso
nao significa afirmar que todas as acOes e presggdedricos e
metodolégicos abordados possuem igualmente um ecarat
problematizador. Ha concepcdes sobre a docéncieoasonancia com
o nivel de “consciéncia real” que podem gerar ummjwudo de
“situacoes-limites” nos processos de formacao d¥epsores e que
apontam para a necessidade de uma mudanca dedesplEnsamento.
Entre essas concepc¢des emergiu, por exemplo:aadder programa ser
um espaco de simples aplicagcao de teorias, asp@etocorrobora a
dicotomia entre teoria e pratica; exaltacdo ao dwétoentifico; os
formadores de professores jA possuirem conheciseftionados,
remetendo a uma visao de que nao necessitam sgriaprde outros
conhecimentos; e a caracterizacdo do PIBID como protesso
formativo predominante aos licenciandos e professala escola, de
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modo a minimizar o papel do formador como um swijgite também se
profissionaliza a partir do programa.

Entendemos o PIBID como um programa com potenciddd
formativas para o licenciando, o professor da eseob formador de
professor. Para este ultimo, a aproximacao efetiva a escola se faz
imperativa para a sua atuacado no programa e pasergicio da sua
docéncia estar em sintonia com uma formacéo enexaontOu seja, se
0 espaco de atuacado dos licenciandos é a escdtanwedores precisam
conhecer em profundidade as dimensfes constitgidigase espaco.
Essa aproximacédo com a escola deve partir de melésrmadores que
atuam em cursos de formacdo de professores, indepen da
componente curricular lecionada.

Na literatura de formacédo de professores ha lacumas
processos de desenvolvimento profissional dos foones de
professores a partir da interlocucdo com a eséamesmo modo,
essas lacunas estendem-se aos trabalhos relagoaad®iBID. Isto €,
conforme apontamos, ha uma caréncia de trabalrsendelvidos nos
programas de pos-graduacao e no ensino de Quitnitaegdestaque para
a revista QNEsc e o ENEQ, vinculados ao PIBID etindos ao
desenvolvimento profissional do formador. Com esfianacdo, néo
estamos desconsiderando as significativas contdbai dos trabalhos
gue tratam do PIBID nao associados ao formadom eapontando para
uma necessidade. As necessidades movem a constdgécdwvas
reflexdes. Cabe destacar que o PIBID surge, engupatitica publica, a
partir da necessidade de uma aproximacao maisioggdo licenciando
com a escola. Neste contexto, no decorrer do pBogcesutras
necessidades surgem, tais como: um processo feonatltado para o
formador a partir dessa politica publica.

As analises dos trabalhos da QNEsc e do ENEQ, loeno @s
entrevistas, apontam para a caracterizacdo deagsgtedagogicas que
podem ser exploradas em outros contextos, de modortalecer
nacionalmente as acbes do programa. Por outro ladotambém
praticas realizadas que necessitam ser problemasizaconforme
apontamos ao longo do texto, a fim de n&o restriogiprocesso
formativo via PIBID. Neste sentido, o professornfador exerce um
papel central, como um uma espécie de “arquite@s dcbes no
programa. A esse respeito, Vieira (2013) estabalet@ analogia que
aponta o professor do ensino superior como umtatquda pedagogia:

Entender o professor, neste caso o professor
universitario, como arquiteto da pedagogia,
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implica reconhecé-lo como intelectual critico e
agente de mudanca. A sua acdo pedagogica
assumird um sentido ético e politico, sustentando-
se em saberes especializados mas também na sua
ideologia profissional e no conhecimento e
guestionamento dos contextos, implicando um
“equilibrio sabio entre a sua visdo pessoal e a
circunstancia”. A sua acao na criacdo de espacos
de construcdo de conhecimento, necessariamente
influenciada por condic¢des historicas e estruturais
podera também exercer influéncia sobre elas, pelo
gue incorpora sempre a possibilidade da mudanca
(VIEIRA, 2013, p. 139).

O autor ressalta ainda que o papel do professeensiiario se
efetiva no sentido de desenhar um projeto educajiv® vai sendo
ajustado a medida que ele o desenvolve com a ipag#n efetiva dos
estudantes e permeado de reflexdo sobre a prAtamaalogia realizada
por Vieira (2013) pode ser empregada no ambitolBtDPao se pensar
o formador como um “arquiteto da pedagogia”’, onldeetabora um
projeto com a participagcao dos licenciandos e psaies da escola para
ser desenvolvido em um dado espaco, a saber, &eksse projeto
deve ter como esséncia a possibilidade de mudamgascontextos
envolvidos, neste caso, na escola e no desenvaltonofissional e
docente do formador. Vieira argumenta que, ao derai o professor
como um arquiteto da pedagogia, isso exige um psocde mudancas
profundas em detrimento de mudancas superficiais.

Para ele, as mudancas profundas incluem, em seue,cer
principios ligados ao desenvolvimento profissionagferenciais
balizados por ideias humanistas e democraticas,pe@Ensao e
transformacdo de praticas. As ideias de mudancasfurmlas
explicitadas pelo autor parecem estar em sintoom @ ideia de
transformacao defendida por Freire (2005). Essatangas s6 podem
ocorrer no nivel da “consciéncia maxima possiwdd’modo a gerar, em
certos casos, mudancas no estilo de pensamensuj@it®s envolvidos.
Em outras palavras, advoga-se que o PIBID, ao eewdliferentes
coletivos de pensamento, pode ter um potenciaiquofde mudanca
profunda na formacéo de professores.

Dado o exposto, defendemos a tese de que a tranagf@o dos
processos de formacao de professores, a partiredassidade de
desenvolvimento profissional de seus formadoreg de dar a partir da
escola. Em diferentes momentos deste texto seiteagscola como um
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espaco formativo. O termo espaco foi empregado @@ perspectiva
social, em sintonia com a categoria formacdo sodml espaco,
explorada por Milton Santds Para o gedgrafo (1977, p. 81), “a histéria
nao se escreve fora do espaco, e ndo ha sociegmpaaal. O espaco
ele mesmo é social”. O autor afirma ainda que @idie espaco
ultrapassa as fronteiras do ecologico e compreengwoblematica
social. Isto €, “de fato, o espaco ndao € uma ssripla de fundo inerte e
neutra” (Idem, p. 89). Analogamente, a escola, pafarmador, nao
pode se constituir em uma tela inerte e neutrame em um espaco
formativo que potencialize seu desenvolvimentoigsainal e repercuta
em sua atividade como docente e pesquisador.

Santos menciona que o0 modo de producao, a fornsagia e o
espaco sdo trés categorias interdependentes. Aitesfa formacao
social, ele argumenta:

A localizagcdo dos homens, das atividades e das
coisas no espagco explica-se tanto pelas
necessidades “externas”, aquelas do modo de
producdo “puro”, quanto pelas necessidades
“internas, representadas essencialmente pela
estrutura de todas as procuras e a estrutura das
classes, isto é, a formacdo social propriamente
dita (Idem, p. 87).

O autor ressalta que a formacéo social ndo podeosmebida
sem a referéncia a nocdo de espaco. De forma analag
profissionalizacdo do formador n&o pode ser codeeldistante da
escola. Ainda a respeito do papel do espaco, Sdisiomre:

O espaco reproduz a totalidade social na medida
em que essas transformacdes s&do determinadas
por necessidades sociais, econémicas e politicas.
Assim, o espaco reproduz-se, ele mesmo, no
interior da totalidade, quando evolui em funcéo do
modo de producdo e de seus momentos

8 As ideias de Milton Santos n&o foram escritas pazantexto da formac&o de
professores. No entanto, entendemos que podeneit®s dproximacdes com
suas categorias formacdo social e espaco nessespoocEstamos longe de
esgotar as possiveis aproximacdes com a obra denMikantos e a formacgéo de
professores, de modo que, 0 que apresentamost@o éeuma breve discussao
gue compreende a escola como um espaco social temc@d para o formador

de professor.
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sucessivos. Mas o espaco influencia também a
evolugcéo de outras estruturas e, por isso, torna-se
um componente fundamental da totalidade social
e de seus movimentos (ldem, p. 91).

Neste sentido, a escola constitui um espaco ondwaldemas
gue nela emergem dizem respeito aos cursos dedaoake professores
e as politicas publicas docentes. Portanto, umc¢espa formacao
social, sobretudo ao formador de professor.

Por conseguinte, se faz imperativo superar viso@diracionais
de olhar para a escola apenas como um espaco apiee reropostas de
intervencédo oriundas do Ensino Superior. Essa igderaneou os 59
artigos analisados, nos quais a compreensao ddminé a
contribuicdo da universidade a escola. No entaesses trabalhos
apontaram também as contribuicbes da escola arsmigde, mas no
gue concerne a formacao dos licenciandos, e n@ogsaiormadores de
professores. Em outros termos, defendemos a tesashlenbrar a
escola como um espaco formativo em potencial parauecer os
cursos de formacao de professores, especialmenteep@rcutir na
formacdo do formador. Neste contexto, os problemdastificados
constituem génese do conhecimento para serem &&Edo=N
coletivamente nos cursos de formacédo de professdesmodo a
favorecer a circulagao inter e intracoletiva daaslecorroborar com o
desenvolvimento profissional dos formadores e mjpgrpositivamente
na formacéao inicial de professores. Em sintese &abalho vai na
contramao das publicacbes disseminadas na litaraél@acionadas ao
PIBID quanto a formacao de professores.

Cabe destacar que conhecer a escola n&o signifitar o
lateralmente para esse espaco, mas sim, adensraraldemas que vao
além do contexto imediato. Diz respeito a penetaarpoliticas publicas
gue cercam a Educacédo Basica como, por exempldisagssbes de
curriculo, que sao fabricados por especialistas dewar em
consideracao o olhar dos sujeitos que efetivamatio@m nas escolas,
de modo a revelar um processo que subtende umanépag falsa
democracia. Nesta otica, Freire afirma:

N&o posso ser professor se ndo percebo cada vez
melhor que, por ndo poder ser neutra, minha
pratica exige de mim uma definicdo. Uma tomada
de posicdo. Decisdo. Ruptura. Exige de mim que
escolha entre isto e aquilo. Nao posso ser
professor a favor de quem quer que seja e a favor
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de ndo importa o qué. [...] Sou professor a favor
da Iuta constante contra qualguer forma de
discriminacao, contra a dominacdo econdémica dos
individuos ou das classes sociais. [...] Sou
professor a favor da esperanca que me anima
apesar de tudo. Sou professor contra o desengano
que me consome e imobiliza. Sou professor a
favor da boniteza da minha propria pratica,
boniteza que dela some se ndo cuido do saber que
devo ensinar, se ndo brigo por este saber, se nao
luto pelas condi¢cdes materiais necessarias sem as
quais meu corpo, descuidado, corre o risco de se
amofinar e de ja ndo ser o testemunho que deve
ser de lutador pertinaz, que cansa, mas nao desiste
(1996, p. 102-103).

As palavras de Freire remetem ao compromisso@eti&tico dos
sujeitos que verdadeiramente assumiram o0 comprondss formar
professores. Esse compromisso nao pode se esgstacdes do PIBID,
mas, antes de tudo, precisam constituir a atuag#sgonal cotidiana
dos formadores de professores. Contudo, compreasdque o PIBID
tem potencial para aproximar os formadores da asaamnforme se
evidenciou na voz dos formadores de professorese trabalhos
analisados, ainda que parte das concepcbes enexgestessite de
problematizagdes.

Além disso, as acoes relacionadas ao PIBID pareossibilitar
discussdes em torno da atual estrutura dos cuesbsemciatura, como
argumenta Silveira (2014, p. 13) em seu depoimento:

O que a gente tem que estar fazendo € aproveitar a
experiéncia do PIBID para induzir as institui¢cdes,
provocar as instituicbes a participar desse
movimento de reformulacdo da sua licenciatura,
mas uma licenciatura que tenha cara, que tenha
identidade, que tenha uma natureza, que esteja
descolada dos seus bacharelados, que esteja
descolada de uma formacdo empobrecida, pelo
contrario, nos queremos uma formacao
enriquecida para os professores no Brasil. Uma
formacéo enriquecida passa pelo reconhecimento
da escola publica, isso o PIBID tem apontado,
passa pela articulacdo tedrica e pratica, passa pel
escuta atenta que as universidades e as instiguicoe
de ensino superior podem fazer escutando o0s
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professores, as escolas, as redes neste movimento
integrado, nesse pacto que se deseja tanto, para
que a gente consiga pensar, pacto entre os entes
federados para que a gente consiga pensar de
maneira mais organica, mais sistémica a
educacdo, desde a educacdo infantil até o pos-
doutorado.

As reflexdes estabelecidas no PIBID também séo rnapes
para discussdes a respeito dos cursos de liceraxiadto €, o programa
pode servir, nesse contexto, como uma espécie tdésador, ou até
mesmo impulsor, de dialogos com vistas a problenasa# estrutura dos
cursos de licenciatura. Conforme se mencionou effieretites
momentos, o PIBID pode favorecer a circulagao iatratercoletiva de
ideias, tanto no contexto da universidade, ao apaoxformadores de
uma mesma area de atuacdo ou de areas distintagipkrgar, quanto
no ambiente escolar, ao aproximar professores florea e
licenciandos com os professores e gestores datagssé&ommbora essa
aproximacao seja realizada em um contexto espedécatividades de
um programa de iniciagdo a docéncia, € capaz tamieraportar
reflexdes, sobretudo a docéncia dos formadores.

Igualmente, acreditamos que 0 programa tem polempeiea
aprofundar discussbes na area de ensino, isto de fevorecer a
circulacdo intracoletiva de ideias, a fim de que especialistas
conhecam em profundidade e extensdo sua area dedatuNesta
direcdo, o PIBID pode fortalecer a area de ensawopropiciar um
processo de desenvolvimento profissional aos foonesg
organicamente proximo a escola, e também aproxasméormadores de
areas especificas para discussoes ligadas ao ensino

Os dados analisados também apontaram acOes padéet] que
entendemos se aproximar de uma “consciéncia magmsaivel”, de
modo a ressaltar o “inédito viavel” do programaalgseja: o PIBID
como locus para o desenvolvimento profissional fbweadores de
professores. Como exemplo dessas acodes, destacasnfmmadores
pesquisarem, ao lado dos licenciandos, possibéslate melhorar o
processo de ensino e aprendizagem com os alundessuwonforme
mencionado por F9; o reconhecimento, por partdatozadores, de que
se desenvolvem profissionalmente a partir do progra interlocucao
com colegas formadores da mesma e de diferentas ateintuito de
desenvolver atividades melhor fundamentadas nalagsaointeracéo
efetiva com a escola e com os professores supesisoonsiderados
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parceiros formativos; e a importancia de pratioasddmentadas na
literatura, entre outras acoes.

Uma vez reconhecidas as lacunas que o0 programasarec
enfrentar para fortalecer a formacdo de professmers possivel
considerar o seu vigoroso papel formativo para fods sujeitos
envolvidos. O grande ponto a ser pensado coletinBamesse momento
diz respeito a como a comunidade académica e &esim se organizar
para se apropriar, efetivamente, desse modelo fmangue possui seu
diferencial na interlocucdo entre a universidade ae escola,
propriamente. Nesta direcdo, hd um conjunto de clelR ja
estabelecidas entre ambas via PIBID, as quaisgamacser fortalecidas.
Para isso, ainda é preciso politica publicas dedgfo de professores
permanentes mais robustas que efetivamente coasidarescola um
espaco imprescindivel de desenvolvimento profisdiopara os
formadores de professores.

Nesta direcdo, reforcamos que ainda ha outra lasdorPIBID a
ser explorada, voltada para o desenvolvimento gmiofnal dos
formadores de professores e seu potencial de regs&i@ em sua pratica
docente. Isto é, o referido trabalho certamenteéném ponto final na
discussao em tela, pois ainda é necessario safistidivida a respeito
das contribuicbes do PIBID ao desenvolvimento psidnal dos
formadores de professores na area de Ciénciastdeekia
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APENDICE 1

Roteiro das entrevistas

1) Como vocé compreende o PIBID no processo deaipém de
professores de Quimica?

2) Como vocé tem organizado/estruturado as acoB81D?

3) Quais conhecimentos vocé aborda no ambito daseprojeto

do PIBID? Por que esses conhecimentos? Qual aicrdé escolha
desses conhecimentos?

4) Como as producdes acerca do PIBID ja existerdd#eratura
tém contribuido/ refletido no desenvolvimento dasvidades do
subprojeto que vocé coordena?

5) De acordo com os documentos da CAPES, o PIBE3Wpas
seguintes objetivos:

| - incentivar a formacéo de docentes em nivel soippara a educacao
basica;

Il - contribuir para a valorizacdo do magistério;

lIl - elevar a qualidade da formac&o inicial defpssores nos cursos de
licenciatura,

promovendo a integracdo entre educacao superguweagao basica;

IV - inserir os licenciandos no cotidiano de essala rede publica de
educacao,

proporcionando-lhes oportunidades de criacdo eicjpatdao em
experiéncias

metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentesadder inovador e
interdisciplinar

gue busquem a superacédo de problemas identificaolggocesso de
ensino aprendizagem;

V - incentivar escolas publicas de educacao basicdilizando seus
professores

como coformadores dos futuros docentes e tornasmdm-@agonistas
NOS Processos

de formacéao inicial para o magistério; e

VI - contribuir para a articulacdo entre teoria ratiga necessarias a
formacéo dos

docentes, elevando a qualidade das acOes acadénaisasursos de
licenciatura.

Qual seu entendimento a respeito dos objetivodizadas pela CAPES
para o programa? De modo geral, na sua concegg@bjetivos tém
sido atingidos? Caso positivo, em quais aspectos?
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6) Qual sua compreensédo a respeito do PIBID enquanta
politica publica de formacéo docente?
7) Como vocé vé o papel dos sujeitos envolvidoRIBdD? Como

o PIBID pode contribuir para formacéo desses sigeitComo tem sido
a atuacao desses sujeitos no subprojeto que voodera?

8) Vocé teria sugestbes de acdes — em ambito kmalsubprojeto
e sua universidade, e nacional — que poderiamesdéizadas no PIBID
para fortalecer o processo de formacao de proesaor

9) Vocé gostaria de fazer alguma sugestdo ou camerdcerca da
entrevista?



