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RESUMO

Este trabalho promove reflexdes sobre a formagémlimle professores,
especialmente de Ciéncias da Natureza com énfaQelin@ca, por meio
das compreensdes de bolsistas de Iniciacdo a Dadédy do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docénci8P) do Instituto Federal
de Santa Catarina (IF-SC), impresso no subprojet@€aimpus Sao José,
acerca das significacbes desse programa em suacimmPara isso, a
pesquisa foi organizada em dois momentos: an@iekental e realizacéo
de entrevistas semiestruturadas com oito boldBtat curso. A andlise
dos dados foi conduzida por meio da Analise TeXdisdursiva (ATD) que
levou a cinco categorias: (Desenvolvimento do Trabalho Colaborativo
com a subcategoriRelaces Interpessoais no Desenvolvimento de Bsojet
na Escola (2) Articulacdo teoria-pratica, com a subcategoria
Desenvolvimento de Experiéncias Metodoldgicastaeumentos Didaticas
(3) Ambientacdo com o PIBI¥4) Articulacédo IF-SC — Escola: O Papel
dos Sujeitos no Processo Formatie(5) Importancia do Programa na
Otica dos Licenciandos: Conhecer o Futuro e Valorip Presente
Embora o PIBID seja um Programa em processo d@acaaiconstrucéo
como politica nacional de formacdo inicial de psefees, mediante a
andlise dos documentos e as entrevistas dos aeldidt foi possivel
compreender que existem potencialidades e limisagi@ programa
analisado. Os bolsistas destacam como positivealmlho colaborativo
com diversos sujeitos institucionais e com colag#s bolsistas; o de ser
uma experiéncia mais significativa do que o estélgioregéncia e de
observacdo; e por alcancarem mais autoconfianga gagxercicio da
docéncia. Como dificuldades e limitaces, os estedarelatam: a
ocorréncia de momentos de tensao com os supes/dorelBID e com a
coordenacédo/direcao das escolas; a adaptacdo g@rRaono inicio dos
trabalhos; a desinformac&o dos responsaveis @istiis sobre os reais
objetivos do programa e seu papel no processo tiwordos licenciandos.
Como conclusédo, evidenciam-se potencialidades @®IDPIF-SC no
aperfeicoamento da profissionalizacdo desses iw®ws/bolsistas,
especialmente no momento em que estes se aproxtoam maior
intensidade da realidade da escola publica e passatender como devem
conduzir certas dificuldades a serem enfrentadasprimeiros anos da
futura profisséo.

Palavras-chave PIBID-Quimica. Formacdo Inicial de Professores de
Quimica. Ensino-aprendizagem. IF-SC.






ABSTRACT

This work promotes reflections about the initi@girimg of teachers in the
Nature Science, emphasizing Chemistry, throughctimprehensions of
allowanced students (AS) about the meanings thgrédra Institucional de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) (InstituibnProgram of
Scholarship for Initiation into Teaching) castedtogir training, bringing as
research object the Program in the Instituto Fédier&santa Catarina (IF-
SC), taken part in the subproject from the Sdo Gasapus. The research
was organized in two moments: documental analygissemi structured
interviews with eight AS in the course. The analysias conducted by
Discursive Textual Analysis (DTA), which lead tordi categories: (1)
Development of Collaborative Workjth the subcategoridsterpersonal
Relationshipsin the Project Development in the Scho(®) Theory-
Practice Articulation subcategorized iDevelopment of Methodological
Experiences and Didactical Instrumen(®) Setting in the Program(4) IF-
SC and School Articulatiomole of the subjects in the training process
(5) Importance Granted to the Program by the Studémiswing the future
and valuing the presenflthough the PIBID is a program in process of
being evaluated/constructed as a national poldic ifitial training of
teachers, throughout the documental analysis anohterviews it was able
to comprehend that there are possibilities anddions in the program
studied. The students highlighted as positive astithe collaborative work
with many subjects in the institution and other¢siole the program; an
experience more meaningful than the teaching isigpnand classes
observations; the confidence they have gottenachteAs difficulties and
limitations of the program, they enrolled: the tensnoments among them,
the supervisors of the program and the coordinatiothe schools; the
adaptation to the works in the beginning of thggqatpthe unawareness of
the institutional responsible subjects about thégeals of the program and
its role in the training process of teachers. Inchgsion, it is evidenced the
potentialites of PIBID IF-SC for the improvementf othe
professionalization of these students/future teaclespecially when they
get close to the reality of state schools and ¢etyto understand how they
should approach certain difficulties faced in ting fyears of profession.

Keywords: PIBID-Chemistry. Initial Chemistry Teacher Traigin
Teaching-learning. IF-SC.
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APRESENTACAO

Desde o inicio de minha formacédo universitariantifiguei-me
com a docéncia, quando, em 1996, na Universidader&lede Pelotas
(UFPel), iniciei o curso de Bacharelado e Liceng@mtem Ciéncias
Bioldgicas, concluido no ano de 2000. Ainda na gagéo, estagiei no
SESI como professor de ciéncias e fui monitor deéBea, na UFPel.
Ministrei aulas de ciéncias, geografia, histériatematica e portugués
no supletivo de Arrozeira Extremo Sul, em Pelot8&s/Bor um ano.
Apoés a conclusdo do curso de graduacao, lecioreidpis anos no
Ensino Médio e Supletivo.

Em 2002, mudei-me para Chapecé/SC, onde tambénstraini
aulas no Ensino Médio, Fundamental e Pré-vestibNiesse municipio,
cursei minha especializacdo na area de Gestdo Atabiem 2003 e
2004. Trabalhei também em Xaxim/SC e Pato BrancgBRcinco
anos, atuando como docente no Ensino Médio e Rtédukar. Em
julho de 2008, fiz o concurso para o CEFET (Cerfadleral de
Educacdo Tecnolodgica), hoje Instituto Federal (Hfjy Chapec6. Em
dezembro do mesmo ano fui chamado para assumigo da professor
no IF-SC/SJ (Instituto Federal de Santa Catariranfilis Sdo José),
onde atuo como docente nos componentes curricutir@iologia e
Programa de Saude,no Ensino Médio Integrado, Brincipios da
Ciéncia, no curso de Licenciatura em Ciéncias da Naturepa)
Habilitacdo em Quimica.

Em 2011 recebi o convite para atuar como coorderdm®I1BID
(Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo &énoia) no Campus
S&do José, cuja funcdo exerci até dezembro de 20dske tempo de
atividade na coordenacéo de area do subprojetelpegae o PIBID é
uma politica de formacgéo de professores que pbissibi contato do
licenciando com a realidade escolar desde seusismmo curso, o que
jamais pude vivenciar quando cursei minha graduagéo

Como professor do curso escutei também algunsoselde
bolsistas sobre o programa, dentre eles, que &psgiéncia na escola
publica tem possibilitado reflexdes proficuas s@eituacdo em que se
encontram o espago escolar e a profissdo docemngo Coordenador do
programa e professor do curso pude perceber quesalbolsistas
iniciam suas atividades académicas de forma tireidge somente com
0 desenvolvimento dos projetos nas escolas passareavolver mais
nas atividades propostas em sala de aula e na®esupresenciais
realizadas durante a semana. Parece-me também tpabatho em



16

equipe (bolsistas, supervisores e coordenador@sd ds licenciandos
mais seguros em suas atitudes em sala, ndo sé estodantes, mas
como futuros profissionais. Em nossas reunifes riacor também
discussfes sobre a ética na profissdao docente st0daates traziam
exemplos vivenciados nas escolas e se posicionademdendo ou
rejeitando as atitudes dos servidores das esdétasalguns encontros
eram socializados trabalhos ja realizados por diaksique compunham
0 PIBID de outras instituicdes. Nesses momentosalwsos refletiam
sobre a possibilidade de implantacdo desses psajetmao nas escolas
que participavam, propondo modificacbes e adapsagiEntro do
contexto por eles experimentado. Nesse periodansidolsistas do
PIBID também eram meus alunos na disciplina deckims da Ciéncia.
Pude notar que uma boa parte aperfeicoou seusesaberriculare's
apos desenvolverem os projetos e monitorias nadass&Eles proprios
comentavam que era necessario estudar com maieoals conteddos
para poder transpb-los de forma mais convincenseeatudantes nas
escolas. Alguns dos relatérios semestrais realizgoelos alunos-
bolsistas aportavam elementos que me faziam refetquestionar
aspectos do PIBID nesse Campus do IF-SC. Além disgoe também
me motivou a desenvolver este trabalho foi a netads de investigar
alguns aspectos da minha prépria pratica como tecen

Por essa razado, acredito que, a partir de reflexidse o
planejamento e as ac¢fes desenvolvidas duranteoeglarprograma, 0s
futuros projetos poderdo ser melhor desenvolvidtitgnsificando as
experiéncias que deverdo proporcionar avancosiymssie reavaliar
aquelas que trouxeram significados negativos. Giwst esses aspectos
que envolvem a formacdo docente, interessei-meirp@stigar com
maior profundidade a temética enunciada nestellrale dissertacdo.

! Segundo Tardif (2007), os saberes curriculareesf-se ao que o professor
deve ensinar, correspondendo aos discursos, castetétodos e objetivos que
a escola define e seleciona. Trata-se do conhetn®wbre os programas
escolares, sobre o curriculo.
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INTRODUCAO

Este trabalho busca promover reflexdes sobre aafgiminicial
de professores, especialmente de Ciéncias da Matemn énfase na
Quimica, propondo, como objeto de pesquisa, o Bnegrnstitucional
de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), do tasii Federal de
Santa Catarina (IF-SC), impresso no subprojeto ampgbis Sa0 José,
por meio das compreensdes de Bolsistas de Iniciaggocéncia (ID)
acerca das significacdes desse Programa em suacf@ondocente no
Curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza/@aimi

Segundo Gatti, pela legislagdo educacional, asdiaturas sao
0S cursos responsaveis pela formacdo dos profesgama toda a
educacéo basica. A forma de institucionalizacédidasciaturas e seus
curriculos vém sendo postos em questdo, de modssu@ao se trata
de uma questéo atual, mas antiga. A autora relga q

Atualmente, em fungéo dos graves problemas que
enfrentamos no que respeita as aprendizagens

escolares em nossa sociedade — sociedade cada

dia mais complexa — avoluma-se a preocupacdo
com as licenciaturas, quer quanto as estruturas
institucionais que as abrigam, quer quanto aos
seus curriculos e os contetidos formativos. Claro
deve ficar que essa preocupacdo ndo quer dizer
reputar apenas ao(a) professor(a) e a sua formacéo
a responsabilidade sobre o desempenho atual das
redes de ensino. Mdltiplos fatores convergem para

isso: as politicas educacionais postas em acgéo, o
financiamento da educagéo bésica, os aspectos das
culturas nacional, regionais e locais, os habitos
estruturados, a naturalizagdo em nossa sociedade
da situacdo critica das aprendizagens efetivas de

amplas camadas populares, as formas de estrutura
e gestdo das escolas, a formacédo e a atuacdo dos
gestores, as condi¢gbes sociais e de escolarizacao
de pais e maes de alunos das camadas
populacionais menos favorecidas (os “sem voz”) e
a condicdo do professorado: a sua formacdo
inicial e continuada, os planos de carreira e o0s
salarios dos docentes da educagdo basica, as
condicdes de trabalho nas escolas (GA&fTal,
2011, p. 92).
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A autora acrescenta ainda que, conforme os dadesempados
no Resumo Técnico do Censo da Educacao SuperkiQ$e(BRASIL,
2010b), é possivel observar que o crescimento déscolas nos cursos
qgue formam professores (licenciaturas e “bachaseladicenciatura”) é
bem menor que o crescimento constatado nos demagosc de
graduacao.

Nesse estudo, ressalta-se a importancia que a @dliita de
formacdo inicial de professores tem assumido aopiges a
aproximacgdo da Universidade-Escola, como o Progtastéucional de
Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), do MEC. Sehurelatério da
Diretoria de Formacao de Professores da EducacdaxeBa DEB
(2009-2013), o PIBID se diferencia do estagio suipmmado por ser
uma proposta extracurricular, com carga horariaomajue a
estabelecida pelo Conselho Nacional de EducacadE-fiara o estagio
e por acolher bolsistas desde o primeiro semesti&,| conforme o
regulamento de cada uma das IES (Instituicbes den&rbSuperior). A
insercdo no cotidiano das escolas deve ser orgéniée de carater de
observacdo, como muitas vezes acontece no estagidocumento
reforca ainda o fato de que a vivéncia de multipksectos pedagdgicos
das escolas € essencial ao bolsista. Ao ser largad®07, a prioridade
de atendimento do PIBID se destinava as areas sieaFiQuimica,
Biologia e Matemética para o Ensino Médio — dadeagéncia de
professores nessas disciplinas. No entanto, copmimeiros resultados
positivos, as politicas de valorizacdo do magsté&io aumento da
demanda, a partir de 2009 o programa passou aeatterh a Educagéo
Basica, incluindo a educacdo de jovens e adultmgénas, campo e
quilombolas. Atualmente, a definicdo dos nivei®rem atendidos e a
prioridade das areas cabem as instituicbes paitég, que devem
manter um constante dialogo com as redes de easinode verificar a
necessidade educacional e social do local ou daored execucdo
orcamentaria (em reais) do PIBID — bolsas e custei;mos quatro
anos de seu desenvolvimento, segundo a DEB, &guairge:

Ano Executado
2009 20.041.950,00
2010 80.398.941,22
2011 138.597.928,92
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2012 219.084.614,74
2013 287.900.596,63
Total 746.024.031,51

PIBID: Evolucdo dos recursos executados

De modo sucinto, as acdes para a criacdo do PIBIBPesam a
partir de dezembro de 2007 quando, por meio deagéa conjunta do
Ministério da Educacdo — por intermédio da Secietde Educacdo
Superior — SESu, da Fundacdo Coordenacdo de Agmafeento de
Pessoal de Nivel Superior — CAPES e do Fundo Natiate
Desenvolvimento da Educacdo — FNDE —, foi aberta whnamada
publica com o objetivo de dar inicio ao processdodeento & iniciacdo
docente de estudantes das instituicbes federagsideacdo superior e
preparar a formacao de professores em nivel supe&no cursos de
licenciatura presencial plena, para atuar na EdacBésica publica.

O PIBID foi instituido pela Portaria normativa n8,3le 12 de
dezembro de 2007. Ja a Portaria n° 260, de 30 zieamieo de 2010,
apresentou o0s objetivos do programa: a) incentvaiormacdo de
docentes em nivel superior para a educacao bé&gicantribuir para a
valorizacdo do magistério; c) elevar a qualidaddéodaacao inicial de
professores nos cursos de licenciatura, promovaridtegracao entre a
educacao superior e a educacdo bésica; d) inseficenciandos no
cotidiano de escolas da rede publica de educacdpongionando-lhes
oportunidades de criagdo e participagdo em expigmetodoldgicas,
tecnoldgicas e préaticas docentes de carater inowvadiaterdisciplinar,
na tentativa de superar problemas identificadoprooesso de ensino-
aprendizagem; e) incentivar escolas publicas decagdo basica,
mobilizando seus professores como coformadore$utios docentes,
no intuito de torna-las protagonistas nos procedsoformacao inicial
para o magistério; f) e contribuir para a articéitaentre teoria e préatica
necessarias a formacéo dos docentes, elevandolidageadas acdes
académicas nos cursos de licenciatura (BRASIL, 2010

Até outubro de 2012, segundo fontes governaméntais
participaram do PIBID 195 Instituicbes de EducaBéperior de todo o

> Fonte: http://www.capes.gov.br/images/stories/doaabolsas/1892014-

relatorio-PIBID.pdf. Acesso em: 27/10/2014.
® Conferir: http://www.capes.gov.br/educacao-basmpéspibid/relatorios-e-
dados.
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pais, as quais desenvolveram 288 projetos de ¢gdicia docéncia em
aproximadamente 4 mil escolas publicas de eduché8ica. Foram
concedidas 40.092 bolsas de Iniciacdo a docéndidy &le superviséao,
2.498 de Coordenacéo de area, 288 de Coordenastiiadional e 266
de coordenacio de Area de Gestéo.

Nos editais do PIBID n° 61/201 e PIBID Diversida®e66/2013,
respectivamente, foram concedidas quase o dobbmldas em relacéo
aos numeros anteriores, de outubro de 2012, coafartabelha sequir,
divulgada pela CAPES em 21/07/2014:

Tipo de Bolsa Pibid Pibid Total
Diversidade

Iniciacdo a Docéncia 70.192 2.653 72.845
Supervisao 11.354 363 11.717
Coordenacdo de Area  4.790 134 4.924
Coordenacéo de Area 440 15 455
de Gestao
Coordenacao 284 29 319
Institucional
Total 87.060 3.194 90.254

Nesta data foram divulgados também os dados sobtale IES
e projetos participantes do PIBID em 2014, por ad{PIBID n°
61/2013 e PIBID Diversidade n° 66/2013, respectiata) e regido,
conforme tabefaabaixo:

Regido IES Projetos Projetos Total de Projetos
Pibid Pibid
Diversidade
Centro- 21 21 5 26
Oeste

*  Fonte: http://www.capes.gov.br/educacao-basica&Ribid/relatorios-e-

dados. Acesso em: 30/07/2014.
®  Fonte: http://www.capes.gov.br/educacao-basicakpmipid/relatorios-e-
dados. Acesso em: 27/10/2014.
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Regido IES Projetos Projetos Total de Projetos
Pibid Pibid
Diversidade
Nordeste 56 56 10 66
Norte 27 27 5 32
Sudeste 114 114 3 117
Sul 66 66 6 72
Total 284 284 29 313

E importante ressaltar que o PIBID, em certos depetem se
adequado a demanda dos envolvidos. No Campus S for
exemplo, o edital 2/2009 inclui somente um (1) deoador de &rea. Ja
no edital 61/2013, o subprojeto foi contemplado calwis (2)
coordenadores de area (conforme necessidade addioEm relatorios
enviados a CAPES) para o mesmo numero de bolsgtasynstrando
gue o programa cresce em numeros e com a reflexéordo contribuir
para o melhor andamento das atividades.

Os bolsistas déniciacdo a docéncia(lD) sao estudantes de
licenciatura das é&reas abrangidas pelos subprojétoSupervisédo
destina-se aos professores de escolas publicadudagéio basica que
supervisionam de cinco (minimo) a dez (maximo) ibts da
licenciatura. ACoordenacédo de aredfica a cargo de professores da
licenciatura que coordenam subprojetosCéordenacédo de area de
gestdo de processos educacionaés ocupada por um professor da
licenciatura que auxilia na gestdo do projeto n& [Estituicdo de
Ensino Superior). E @oordenacdao institucionaldeve ser exercida por
um professor da licenciatura que coordena o préj&dD na IES.

Segundo o MEC, os projetos devem promover a insetdpd
estudantes no contexto das escolas publicas desdé&io de sua
formacdo académica para que possam desenvolvitagids didatico-
pedagdgicas sob a orientacdo de um docente dziitem e de um
professor da escola.

Qualificado como um programa em prol da melhorifodaacao
de professores e, consequentemente, da qualidagtesii® nas Escolas
Publicas de Educagédo Basica, o PIBID busca ampliamlorizar o
estagio (a préatica no periodo de formacéao iniaapfessor) de forma
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mais efetiva, no intuito de oferecer incentivos pwio de bolsas aos
estudantes e professores da Educacéo Basica awadittade.

Entende-se que o PIBID é um estagio discente qs@nacomo
as disciplinas de estagio e praticas de ensina;abastabelecer uma
aproximagdo com o contexto escolar, ou seja, coimtuwo local de
trabalho do estudante, porém, a partir do ingressocurso de
licenciatura desde as fases iniciais.

Para Borgest al. (2010),com o PIBID é possivel perceber a
importancia e a necessidade de interacdo e congmonentre as
disciplinas de estagio e préaticas de ensino, nososule Licenciatura.
Segundo os autores, é o favorecimento para a ugéstde um docente
como um profissional autdnomo, subsidiado tantdesia quanto na
pratica, e que sabe reflétitomar decisdes e criar, 0 que garante uma
acdo pedagdgica ativa, criativa, efetiva e transoiord.

Jardilino (2014), diante das especificidades, cajdmrcias e
divergéncias existentes entre o PIBID e o estagpervisionado dos
cursos de licenciatura, salienta a aproximacace ezigs, ao considerar
0s propésitos de se incentivar o vinculo do alumofemacao inicial
com a educacao basica, e de se aperfeicoar a ibeEaaqualidade da
escola publica. O autor argumenta que ambos esaralos por
legislagbes e financiamentos que estabelecem quealwws em
formacéo inicial, participantes do PIBID, devem lem proceder ao
estagio, independentemente dos objetivos que apaoxiesses projetos
de formacgéo. O estagio refere-se ao cumprimentandeomponente
curricular, enquanto o PIBID é um programa de fa@dioaque se agrega
aos cursos de licenciatura. E possivel concordar dardilino quando
afirma que o estdgio supervisionado ndo deve dSestislido pelo
PIBID, ao fazer prevalecer a ideia do compartilhatmele estratégias e
de propositos, e ndo de excluséo.

® Concordamos com Zeichner (1993) quando diz quefletir € um processo
gue ocorre antes e depois da acdo e, em certa aneflichnte a acao, pois os
praticos tém conversas reflexivas sobre as sitsagde praticam, enquadrando
e resolvendo problemas loco.

" Entendemos como educacéo transformadora aquetaodsio diminuidora
das desigualdades sociais, pelo fato de promoessaca todos, sem distingao
de classes sociais.
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Para Loureiro e Oliveira (2010), a educacgéo de nava escola
exige um novo professor. O ensino tradicibnab ndo atender mais
determinadas dificuldades que os alunos apreseniamele a
necessidade de uma educagdo em que o aprendenadepfaca parte
da realidade dos alunos e professores. Desta fommwar nas
metodologias é algo que passa a exercer um papdarfiental na
transformacao do processo de ensino-aprendizagem.

Entende-se que a transformacdo da escola passa pela
transformacao dos educadores. Uma educacao repradig conceitos,
como aquela que ocorria em boa parte das escolagéadbo XX, ndo
desperta o interesse do aluno para vivenciar oaargescolar.

Segundo Novoa (2009), cinco disposicdes sdo dagera
definicdo dos professores nos dias de hoje:

. O conhecimento. Aligeiro as palavras do fil6sofo
francés Alain: Dizem-me que, para instruir, é
necessario conhecer aqueles que se instruem.
Talvez. Mas bem mais importante é, sem davida,
conhecer bem aquilo que se ensina (1986, p. 55).
Alain tinha razdo. O trabalho do professor
consiste na construgéo de praticas docentes que
conduzam os alunos a aprendizagem. Como
escreveu Gaston Bachelard, em 1934, «é preciso
substituir o aborrecimento de viver pela alegria de
pensar» (cf. Gil, 1993). E ninguém pensa no
vazio, mas antes na aquisicdo e na compreensao
do conhecimento.

. A cultura profissional. Ser professor é
compreender os sentidos da instituicdo escolar,
integrar-se numa profissdo, aprender com o0s
colegas mais experientes. E na escola e no dilogo
com os outros professores que se aprende a
profissdo. O registro das praticas, a reflexdoesobr
o trabalho e o exercicio da avaliagdo s&o
elementos centrais para o aperfeicoamento e a
inovacdo. S&o estas rotinas que fazem avancar a
profissao.

. O tacto pedagoégico. Quantos livros se gastaram
para tentar apreender este conceito tao dificil de

8 Entendemos que, no ensino tradicional, somentgotegsor transmite o
conhecimento aos alunos, considerando-se o de@mteaber; ndo existe troca
de informacg®8es entre os estudantes e o professor.
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definir? Nele cabe essa capacidade de relacédo e de
comunicagdo sem a qual ndo se cumpre o acto de
educar. E também essa serenidade de quem é
capaz de se dar ao respeito, conquistando os
alunos para o trabalho escolar. Saber conduzir
alguém para a outra margem, o conhecimento, nao
esta ao alcance de todos. No ensino, as dimensdes
profissionais cruzam-se sempre, inevitavelmente,
com as dimensdes pessoais.

. O trabalho em equipa. Os novos modos de
profissionalidade docente implicam um reforco
das dimensdes colectivas e colaborativas, do
trabalho em equipa, da interveng¢do conjunta nos
projectos educativos de escola. O exercicio
profissional organiza-se, cada vez mais, em torno
de «comunidades de pratica», no interior de cada
escola, mas também no contexto de movimentos
pedagdgicos que nos ligam a dindmicas que vao
para além das fronteiras organizacionais.

. O compromisso social. Podemos chamar-lhe
diferentes nomes, mas todos convergem no
sentido dos principios, dos valores, da inclusédo
social, da diversidade cultural. Educar é conseguir
gue a crianca ultrapasse as fronteiras que, tantas
vezes, lhe foram tracadas como destino pelo
nascimento, pela familia ou pela sociedade. Hoje,
a realidade da escola obriga-nos a ir além da
escola. Comunicar com o publico, intervir no
espago publico da educacgédo, faz parte do ethos
profissional docente.

Sartori (2011) considera que um dos propdsitoscbasda
formacgé&o universitaria consiste em oferecer aagdatprofissionais da
educacdo uma formacdo que integre as possibilidades
desenvolvimento cognitivo, socioafetivo e técnipossibilitando-lhe a
integracdo entre teoria e pratica. Concorda-sefeamas (2012) quando
relata que:

E no “chdo da escola” que as politicas ganham
vida e significado. Nesse contexto, estudantes e
professores (escola e universidade) tém um papel
a cumprir. Essa compreensdo nos impde a tarefa
de colocar em questionamento as experiéncias
efetivadas, refutando acgbes formativas pontuais,
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pragmaticas e descontextualizadas dos
fundamentos epistemoldgicos e cientificos da
educacdo. Ao mesmo tempo, nos convoca a
constituir o PIBID como politica capaz de
promover o desenvolvimento de uma
profissionalidade docente sustentada por uma
racionalidade pedagogica e uma praxis educativa
de carater emancipador. Havemos de considerar
qgue inovar e mudar sdo possibilidades gestadas
entre o proposto (a intencéo da politica) e o aivid
(a politica efetivada), espago histérico de cortinu
interpretacdo e reinterpretacdo da politica
educacional (FARIAS, 2012, p. 8).

Considerando esse percurso, isto €, 0s aspecta®pdsfios
acima destacados, nosso projeto de pesquisa foiadotpelo interesse
na formacéo inicial de professores, tanto no Ensfiédio quanto no
Ensino Fundamental, especialmente no Ensino deci@€eom énfase
em Quimica. A natureza da investigacdo € um faber rgforca esse
objetivo-compromisso, pois o desenvolvimento dagidaides ocorre
através da inclusédo dos sujeitos da pesquisa, reejalaboracdo de
relatérios ou na realizagdo de entrevistas semtasadas e acdes
desenvolvidas nas escolas, buscando o levantandentdados e de
observacdes pertinentes a realidade dessa licereceatdo programa em
questao.

Assim, a partir disso, nossproblema de pesquisabusca
investigar:Que significagcbes para a sua formagédo docente roeam
os Licenciandos em Ciéncias da Natuf€@zdmica em relacdo ao
PIBID?

Os discentes do curso de Licenciatura em Ciéncias d
Natureza/Quimica, no Campus S&o José, tém mostadid vez mais
interesse em participar do PIBID. Os alunos padicies do programa
descrevem em seus relatérios anuais que essacqadliti formacéo
inicial de professores desperta-lhes o interessevieemciar a pratica
docente desde o inicio da graduacio. E nesse cente buscando a
caracterizacdo de Tardif (2007), o saber expemése transforma em
um saber funcional, pratico, interativo, sincréticplural, heterogéneo,
nao-analitico, aberto, personalizado, existengalico formalizado,
temporal e social (TARDIF, 2007, p. 109-111). Ojasesta ligado as
funcbes dos professores e a importancia que amilluexperiéncia; é
pratico, quando condicionado por sua propria aiye é interativo,
guando mobilizado e modelado no ambito de intesacéatre
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professores e outros atores educativos; é sincrétadural, uma vez que
repousa sobre varios conhecimentos e um saber-famefuncédo de
contextos variados; é heterogéneo, pois mobilizahecmentos e
distintas formas de saber-fazer; é n&o-analitictyar@o no
comportamento do ator e na consciéncia discur@vaberto, pois
integra experiéncias novas; € personalizado, paetra marca de cada
trabalhador; é existencial, uma vez ligado a hestde vida do
professor; é pouco formalizado, quando modela atidkde daquele
gue trabalha; é temporal, pois se transforma esst6i no Ambito da
carreira; e, por fim, é social, ja que leva o @qgosicionar-se frente a
outros conhecimentos e a hierarquiza-los em fude&eu trabalho.
Segundo Perrenoud (1999) é preciso, entdo, aneofaatica
reflexiva® sobre uma base de competéncias profissitin&ara isso, ele
aponta algumas competéncias béasicas do professer sguiam
necessarias para o seu desempenho profissional defique ele possa

enfrentar as transformacoes recentes da socig@délepmo:

< Organizar e animar as situacdes de aprendizagem;

« Gerir 0 progresso das aprendizagens;

e Conceber e fazer evoluir os dispositivos de difeisgéo;

« Envolver os alunos nas suas aprendizagens e riabalho;
e Trabalhar em equipe;

« Participar da gestéo da escola;

* Informar e envolver os pais;

e Servir-se de novas tecnologias;

» Enfrentar os deveres e dilemas éticos da profissao;

e Gerir sua prépria formacao continua.

Essas competéncias, por sua vez, envolvem salsyesos e
metodologicos, atitudes e autenticidade em relag@ooficio e a
realidade, sobretudo na capacidade do professmiotdiza-los frente a
situacBes de trabalho e de alia-los a intuicddngpéovisagdo, durante a
préatica pedagogica.

° Segundo Zeichner (2003) a aplicagdo dos conceétasflexdo as situagdes de
ensino originou o termo pratica reflexiva, ou sejgratica docente é concebida
como processo de investigagdo na acao.

% Embora o termo competéncia seja polissémico, edaomws com Perrenoud
(2000, p. 15) que define “competéncia”’ no sentiddaapacidade de mobilizar
diversos recursos cognitivos para enfrentar umdipeituacao”.
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Percebe-se que sdo muitas as competéncias quigemaie um
profissional da docéncia e também, como docenteam@denador do
subprojeto do PIBID do IF-SC/SJ, dos alunos “pimdis” (bolsistas do
PIBID) ao longo do desenvolvimento do programagp aige pretendo
levantar com esta pesquisa, ouvindo-os especiameptanto a
compreensdo que eles tém sobre as mudancas queedéegia do
PIBID Ihes oferece.

Por essa razda@omo hipétese de pesquisacredita-se que o
PIBID esta contribuindo para o processo formatige dlunos do curso
de Licenciatura em Ciéncias da Natureza/Quimicaa wez que tem
proporcionado aos licenciandos experiéncias nosextms em que,
mais tarde, deverdo ensinar, evitando, assim, wguehde realidade no
momento que se inserirem no mercado de trabalho.

Comoobjetivo geral, pretende-se:

Investigar as significacdes do PIBID pelos licemcias em
Ciéncias da Natureza/Quimica na sua formacao pada@ncia.

Comoobjetivos especificoselencam-se:

1. Analisar quais objetivos do PIBID estdo sendo alados,
sobretudo de experiéncias metodoldgicas e praticasntes
de caréater inovador e de superacéo de problematsfickdos
no processo de ensino e aprendizagem;

2. Levantar quais sdo as principais dificuldades [oédes pelos
académicos em sua pratica de iniciagdo a docéasiastolas
parceiras e no IF-SC;

3. Evidenciar quais sdo as principais significacoentificadas
pelos licenciandos sobre a interacdo IF-SC-Escolasea
pratica de iniciacdo a docéncia.

Por meio de um olhar na literatura da area, busc@spreender
0 contexto que envolve o exercicio da docéncia dattges que o
influenciam. Os fundamentos tedricos deste trabaktéo assentados
fundamentalmente em Tardif (2000; 2007), Zeichre398; 2013),
Pimenta (1997), Novoa (2009) e Cachapuz (1995), apfendem a
importancia dos saberes docentes e uma construtiéoleala entre
teoria-pratica pedagogica.

Deste modo, esta dissertagéo foi organizada ensaptulos. No
1° Capitulo, traz-se um breve relato da politicdodmacdo docente do
atual governo e aspectos do processo formativoiglhiacadémico e
profissional de professores no Brasil, especialmemtformacédo de
professores de Ciéncias da Natureza com énfase ildmidc@. No 2°
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Capitulo, busca-se situar o leitor no contextoekpisa, descrevendo o
Projeto Politico do Curso de Licenciatura em questd projeto
institucional do PIBID/IF-SC e o subprojeto do Rezga no Campus
Sao José. Ja no 3° Capitulo descreve-se o deseneote da pesquisa,
a metodologia, assim como a apresentacdo e aedaksdados, além
de uma pequena secdo em que se pretende apreseataontribuicao,
apontando limites e potencialidades do ProgramélPdB IF-SC, antes
da Conclusao Geral do presente trabalho.
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CAPITULO 1 — FORMAGAO DE PROFESSORES:
DESAFIOS E PERSPECTIVAS

Neste capitulo, serdo abordados aspectos que envokl
formacgéo de professores, especialmente na are#deid da Natureza
com énfase em Quimica. Procura-se dialogar sobrepaasiveis
contribuicdes que a literatura tem apresentado paaperfeicoamento
da formacdo docente e os desafios da articulaclie anteoria e a
pratica. Além disso, apresentam-se aqui, de founat®, a politica de
formacdo de professores no Brasil e suas implisagie préatica
pedagdgica. Alguns trabalhos do PIBID relacionadosEnsino de
Ciéncias, sobretudo no Ensino de Quimica (EQ), éammlserédo
relatados na intengéo de socializar os result@dakancados.

1.1 As guestdes centrais da formagéo de professores

Segundo Greceet al. (2003), a literatura, embora apresente
algumas caracteristicas especificas, de modo g#aipnstra que os
problemas na formagdo de professores, as propestas desafios
complementam-se e adicionam-se uns aos outrosutOes apontam,
assim, para:

a) a polémica sobre o papel da educagdo no camgrional (em
funcdo das mudancas no ambito social, pela forggodmunicacéo e da
informacdo, bem como as altera¢fes na organizagdmbalho e nas
formas de relagBes sociais, levando o educadorgaestionar: educar
quem e para que?);

b) a auséncia de uma politica estatal de valorizao&ial, em
funcdo da precariedade dos planos de carreiraaltta de condictes
dignas de trabalho e dos baixos salarios;

c) a desintegragéo intra e interinstitucional dosgmmas de
formacéo de educadores;

d) a desarticulagdo entre Ensino Superior, Fundeinemédio;

e) o desprestigio dos cursos de licenciatura, dereilos menos
relevantes ou secundarios, o que implica na degfiadda profissdo
docente, principalmente por seu bastatussocial;

f) a escassez de verbas e/ou ma distribuicdo deiae os
programas de formacao de educadores;

g) a desqualificacéo dos cursos de formacao piafigsdocente,
apontada pela complexa estrutura curricular, peésintegracdo
interdisciplinar, pela desarticulacdo entre teerjara- tica e contetdo e
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método de ensino, pela predomindncia da dimensénic& em
detrimento da humana e politica;

h) a falta de um projeto politico-pedagdgico;

i) a auséncia de pesquisa e o0 mau uso dela;

j) a falha na implementacéo, organizacdo e acongma@hto dos
programas de educacao continuada.

Diante das dificuldades e desafios mencionadosonaai;ao
docente, nossas reflexdes sobre o assunto tém pomo de partida as
indagacdes feitas por Pimenta (1997, p. 5), asgagida hoje, parecem
significativas no processo ensino-aprendizagem recanhecimento do
trabalho docente: “Para qué professores numa smdedue, de ha
muito, superou ndo apenas a importancia destesomaad¢do das
criangas e dos jovens, mas que também é muito dgdie eficaz em
trabalhar as informacdes? E entdo, para qué fqrroéessores?”

Vive-se em uma sociedade em que o acesso a ciioculde
informacdes é muito presente, em que o conhecimaddmirido ao
longo do tempo parece ndo atrair os estudantespdmodo geral. E
mais interessante obter informacfes instantdneasregl®s sociais,
paginas da internet, do que desvelar assuntos aor profundidade.
A tecnologia esta presente na vida do jovem e,ementemente, na
sala de aula. Assim, despertar a curiosidade fientilo discente e
cativa-lo com préticas docentes inovadoras terarsado algo cada vez
mais desafiador. Concorda-se com Carbonell (2002nhdp ele relata
gue a inovagdo, em uma definicho ampla, é entendaao um
conjunto de intervencdes, decisdes e processoscquoegcerto grau de
intencionalidade e sistematizacdo, trata de altaténdes, culturas,
ideias, conteudos, modelos e praticas pedagédgr@msmeio de uma
perspectiva renovadora de programas e projetogriaiatcurriculares,
estratégias de ensino e aprendizagem e modeldicdigléas pedagogias
inovadoras buscam formar e administrar o curricasaelacdes em sala
de aula e o espaco escolar a fim de que seja pbssérgulhar nos
conhecimentos socialmente relevantes, visando anawa formacéo,
compreensiva e integral. Segundo o autor, ndo ete tta simples
modernizacdo da escola, como adquirir novos e moder
computadores, realizar saidas ao entorno, cultiver horta ou oferecer
oficinas, pois a inovacdo se refere a criacdo dgios que busquem
converter a escola em um espaco mais democrétitativa e
estimulante.

Sendo assim, Carbonell (208pud MACENO e GUIMARAES,
2013), afirma que a inovacdo pressupbe a criticautanomia, a
negociacdo, o compromisso, a integracéo, a tranafg@io e a partilha
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de saberes entre os sujeitos e a permanente bakcagrendizado.
Deste modo, trata-se de uma construcdo coletiva rgogier o

engajamento politico e social, sejam daqueles catecam ou daqueles
gue sao beneficiados com as melhorias. Por tafesainovar € um
convite & aprendizagem, algo que exige uma tramsigiio pessoal,
social, intelectual e emocional, sendo fundameatalgnificacdo dos
sujeitos e uma intensa comunicagdo para que o$ivoijdormativos

almejados sejam alcancados.

E importante ressaltar ainda acerca das tecnolagiasesta se
trata de uma possibilidade de envolver o aluncod®ad mais conexa a
seus hébitos cotidianos. Porém, para torna-lasaliada do docente, é
preciso equilibrar o uso de NTIC (Novas Tecnologlasnformacéo e
Comunicagdo) com os demais recursos didaticos jateetes e
consagrados: o livro didatico, o quadro negro, réemiitros.

Ainda nesse contexto, se se evidencia a falta de pwolitica
estatal de valorizagdo social do professor, emairda precariedade
dos planos de carreira, da auséncia de condicgesside trabalho e
dos baixos salarios, essa profissionalizacdo perceancomprometida.
Entéo, serd que professores, alunos e escola parders identidades?

Em relacdo a identidade profissional do profes®imenta
destaca que:

Uma identidade profissional se constroi, pois, a
partir da significacdo social da profissdo; da
revisdo constante dos significados sociais da
profissdo; da revisdo das tradicbes. Como,
também, da reafirmacédo de préaticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas.
Praticas que resistem a inovacdes, porque estédo
prenhes de saberes validos as necessidades da
realidade. [...] Conhecimento ndo se reduz a
informagdo. Esta é um primeiro estagio daquele.
Conhecer implica em um segundo estagio, o de
trabalhar com as informagdes classificando-as,
analisando-as e contextualizando-as (1997, p. 7).

J& para Gomes:
[...] a antiga imagem de um professor como
simbolo da autoridade e da providéncia moral tem

sido substituida pela imagem de um adversério a
ser derrotado pelo aluno; a imagem da escola
como ambiente seguro onde criancas e jovens
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poderiam desenvolver os valores morais e
democraticos é substituida pela imagem de um
territério conflagrado; a imagem do aluno como
aprendiz décil a ser encaminhado para a vida em
sociedade é substituida pela imagem de um aluno
rebelde, problemético, portador de todos os vicios
e de nenhuma virtude. Os extremos dessas
“representacfes” ndo deixam ddvidas de que as
expectativas em relacdo a escola, alunos e
professores mudaram radicalmente. A
representacdo de “ser professor” assume outros
sentidos para os quais nem sempre 0s candidatos
ao magistério estdo devidamente preparados
(2008, p. 04).

Para Tardif existem trés questdes que, nos Ultinmbs anos, tém
estado no centro da problematica da profissiorgizalo ensino e da
formacgé&o de professores, em um grande numero sespadidentais:

- Quais sao os saberes profissionais dos
professores, isto €, quais sdo os saberes
(conhecimentos, competéncias, habilidades etc.)
gue eles utilizam efetivamente em seu trabalho
diario para desempenhar suas tarefas e atingir seus
objetivos?

- Em que e como esses saberes profissionais se
distinguem dos conhecimentos universitarios
elaborados pelos pesquisadores da éarea de
ciéncias da educagdo, bem como dos
conhecimentos incorporados nos cursos de
formacao universitaria dos futuros professores?

- Que relagdes deveriam existir entre os saberes
profissionais e os conhecimentos universitarios, e
entre os professores do ensino basico e os
professores universitarios (pesquisadores ou
formadores), no que diz respeito a
profissionalizacdo do ensino e a formacdo de
professores? (2007, p. 5).

E importante esclarecer que, diferentemente dobeximentos
universitarios, os saberes profissionais ndo saetaddos e utilizados
em funcé@o de seu potencial de transferéncia e dergl@acao; eles
estdo encravados, embutidos, encerrados em urag&itale trabalho a
qual devem atender (Idem, p. 16).
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Pimenta (1997), por sua vez, reconhece que osesablecentes
podem colaborar com a pratica educadora, sobremloforem
mobilizados a partir dos problemas que a propriatiga coloca,
entendendo, pois, a dependéncia da teoria em oefagddtica, ja que
esta Ihe é anterior. Essa anterioridade, no entlmge de implicar em
uma contraposicao absoluta em relacdo a teoriasygée uma intima
conexdo com ela. Segundo a autora, um curso dad¢éonnicial pode
contribuir com o ensino dos alunos se ampliar agjyisas sobre a
atividade docente (configurando a pesquisa cprimzipio cognitivode
compreensdo da realidade) e desenvolver, juntameair eles,
pesquisas da realidade escolar, com o objetivonsteumentaliza-los
nesse sentido e trabalhar a pesquisa c@niacipio formativo na
docéncia.

Para Freire (1999) existem saberes que parecesperdiaveis a
pratica docente de educadores crifitos progressistdé ou
conservadoréd Sao saberes demandados pela pratica educatis em
mesma, qualquer que seja a opgao politica do edudadautor cita, por
exemplo, que saber ensinar exige uma rigorosidaetedoldgica em
que o educador democratico e critico, em sua prat@ente, deve
forcar a capacidade de critica do educando, su#saade e
insubmissdo. Explica também que ensinar exige [mEs@uque ndo ha
ensino sem pesquisa, nem pesquisa sem ensino. éitadpie ensinar €
um processo de critica sobre a pratica, em quateg@docente envolve
um movimento dindmico e dialético entre o fazer peasar sobre o
fazer.

O processo de reflexdo critica tem como base agoejh critica de Freire
(1970), partindo da premissa que uma formacgaocaritieve conduzir ao
desenvolvimento de cidaddos que sejam capazes alsaansua realidade
social, histérica e cultural, criando possibilidadeara transforma-la,
conduzindo, assim, alunos e professores a uma Baionomia e emancipacao.
2 para Freire (1999), o educador progressista deque, em comunhdo com
os educandos, busca o desenvolvimento de ambosdHaador que, confiante
na educacgdo, na tentativa de superar a opresssieregi a época, aposta na
mudanga como uma necessidade.

3 Entendemos por educadores conservadores aquelespdorizam a
transmissdo de conteldo e o autoritarismo por dersiem as pessoas e as
ideias inertes, por serem conservadores, no mafsrmqo sentido da palavra,
pelo fato de considerarem a realidade como algo.dad
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Aires e Tobaldini (2013) reforcam que, a partir tipslogias®
apresentadas por Gauthier (2008) e Tardif (201d saberes docentes,
na concepcdo de ambos, ndo sO apresentam semslhateca
nomenclatura como também compartiham da mesmadabpem
epistemologica, a qual busca investigar quais salsio mobilizados e
produzidos durante o trabalho pedagégico e comasestao
influenciados pela histéria pessoal e profissiaiogprofessor.

Tardif considera o estudo epistemolégico da préticéissional®
como um processo significativo na formacao docerafirmar que:

[...] o trabalho ndo é primeiro um objeto que se

olha, mas uma atividade que se faz, e é
realizando-a que o0s saberes sdo mobilizados e
construidos. Esse enfoque considera que o
profissional, sua pratica e seus saberes ndo sao
entidades separadas, mas “co-pertencem” a uma
situacdo de trabalho na qual “co-evoluem” e se
transformam. Querer estudar o0s saberes
profissionais sem associa-los a uma situagédo de
ensino, a praticas de ensino e a um professor, seria
entdo, um absurdo. E a mesma coisa que querer
estudar uma situacdo real de trabalho, uma
situacdo real de ensino, sem levar em
consideracdo a atividade do professor e os saberes

por ele mobilizados (2000, p. 11).

O autor chama a atencédo que, em seu trabalho,afaspor vale-
se de sua cultura pessoal que provém de sua aistérivida e de sua
experiéncia escolar anterior. Ele também se apoia @ertos
conhecimentos disciplinares adquiridos na univadsd assim como em
certos conhecimentos didaticos e pedagégicos arfudd sua formacdo
profissional. E conclui afirmando que o docente aapara em
conhecimentos curriculares veiculados pelos progsanmguias e
manuais escolares e que se baseia em seu profen kgado a

1 A classificacdo tipolégica sugerida por Gauthl998) é classificada como:

saber de agdo pedagogica, saber da ciéncia dag@dusaber curricular, saber
disciplinar, saber da experiéncia e saber da @adgedagogica. Ja Tardif

(2011) classifica como: saber curricular, sabetigliisar, saber da experiéncia
e saber da formacao profissional.

> Chamamos de epistemologia da pratica profissiorsitudo do conjunto dos

saberes utilizados, de fato, pelos profissionaissems espagos de trabalho
cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas.
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experiéncia de trabalho, a experiéncia de certfegsores e a tradicdes
peculiares ao oficio de professor. Nesse sentido:

Um professor raramente tem uma teoria ou uma
concepgao unitaria de sua pratica, ao contrario, os
professores utilizam muitas teorias, concepcgdes e
técnicas, conforme a necessidade, mesmo que
parecam contraditérias para 0s pesquisadores
universitarios. Sua relagdo com os saberes néo é
de busca de coeréncia, mas de utilizacdo integrada
no trabalho, em funcdo de varios objetivos que

procuram atingir simultaneamente (Idem, p 14).

Esses conflitos de valores parecem ainda mais graes
profissGes cujos “objetos de trabalho” sdo seresnos, como € o caso
do magistério. Complementa reforgando que,

[...] com isso, a crise a respeito do valor dos
saberes profissionais, das formacg@es profissionais,
da ética profissional e da confianga do publico nas
profissdes e nos profissionais constitui 0 pano de
fundo do movimento de profissionalizacdo do
ensino e da formacgdo para o magistério (Idem, p.
9).

Para Pimenta (1997), é preciso mobilizar os contetios da
teoria da educacdo e da didatica, necesséarios greensdo do ensino
como realidade social, a fim de que os docentesaposiesenvolver a
capacidade de investigar a prépria atividade parapartir dela,
constituirem e transformarem os proprios saberesdiante um
processo continuo de construcdo de suas identiadesmo
professores.

Na visdo da autora, em relacdo a formacao iniomlcursos de
licenciatura, ao desenvolverem um curriculo formai contetdo e
atividades de estagios, distanciados da realidade edcolas, numa
perspectiva burocratica e cartorial que ndo daacald captar as
contradicbes presentes na pratica social de edymsuco tém
contribuido para gestar uma nova identidade dagsiohal docente.

' Consideramos identidade o conjunto de caraceasstpelas quais alguém
pode ser reconhecido.
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Segundo Brzezinski e Garrido (2008), a “pesquisaratica” ou
a “reflexdo sobre a reflexdo na acdo”, em que ofegsores envolvidos
ressignificam suas préticas, propondo novas egiaatéle acao, torna o
préprio processo de intervencdo um objeto de psagliles explicam
gue a natureza processual marca a investigac&@xiwefl O professor-
pesquisador, ao intervir, muda a realidade quedastssim como se
modifica e compreende a situacdo de maneira diferésso reflete em
outros agentes que transformam a realidade, cosposta as inovacdes
introduzidas. Cria-se uma espiral de mudanca quecigar ser
investigada para poder ser aperfeicoada. SegunitfmiVe Altarugio
(2010),

Zeichner chama detitude narcisicaa pratica
reflexiva que tem um fim em si mesma, que
ignora as condi¢Bes sociais e institucionais do
entorno dos professores e que, a seu ver, distorce
a compreensdao que eles tém de si proprios.
Embora ndo rejeite a proposicdo de que o
conhecimento exterior — aquele que demonstra os
processos cognitivos dos alunos, as formas de
pensar e os comportamentos dos professores —
traga elementos essenciais para um programa de
formacdo que inclua unpracticum Zeichner
reconhece os limites desse tipo de conhecimento e
prefere pensar que “as escolas e as comunidades
se tornamespagos de praticaem vez do usual
enquadramento ao nivel limitado das salas de aula
e dos professores”. O que Zeichner propGe é que
se facam ndo sO alteracdes nas interagfes da sala
de aula, mas que haja um comprometimento da
escola, da comunidade e das estruturas sociais na
valorizacdo da reflexdo e da acdo de modo
coletivo.

Nessa perspectiva, alguns pesquisadores (PIMENBX;IPARDIF
2000; ZEICHNER, 2013) consideram a pratica so@at@ o ponto de partida e
de chegada para possibilitar uma ressignificaca séderes na formagédo de
professores.
Segundo Zeichner:
[...] existe hoje um movimento crescente na
formacéo de professores sediada nas faculdades e
universidades dos Estados Unidos para responder
a alguns dos problemas permanentes que
prejudicaram a sua eficacia: a) trazer a formacao
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inicial dos professores para mais perto da pratica
fim de realizar parte da preparacdo dos novos
professores (por exemplo, 0s cursos de
metodologia de ensino) nos contextos em que o0s
licenciandos, mais tarde, lecionardo, e b) reforcar
0 componente clinico na formacao de professores,
investindo nas escolas para servirem como locais
para a formacdo docente clinica e para os
professores experientes servirem como mentores
[...] h& um nimero crescente de exemplos de um
novo modelo de formagdo universitaria de
professores, mais conectada e baseada na escola,
em que a responsabilidade pela formagéo docente
€ compartilhada entre escolas, universidades e,
por vezes, associagdes comunitarias (ZEICHNER,
2013, p. 41).

Na mesma diregao, Pimenta (1997) destaca que asq@incias
para a formacdo dos professores dizem respeitoa@mo de que a
formacéo inicial s6 pode ocorrer a partir da agéisida experiéncia dos
formados (ou seja, tomar a pratica existente coefieréncia para a
formacdo) e refletir-se nela. A autora afirma aingize o futuro
profissional ndo pode constituir seaber fazersendo a partir de seu
prépriofazer.

Segundo Tardif (2000), os saberes profissionais puitem ser
confundidos com os conhecimentos transmiidoso ambito da
formacdo universitaria. Conforme esse ponto deayvist prética
profissional ndo é um espagco de aplicacdo dos conéetos
universitarios, pois, na melhor das hipéteses,éelam processo de
filtracdo que os transforma em funcdo das exigénd@atrabalho. De
maneira mais polémica, na visdo do autor:

[...] se os pesquisadores universitarios querem
estudar os saberes profissionais da area do ensino,
devem sair de seus laboratérios, sair de seus
gabinetes na universidade, largar seus
computadores, largar seus livros e os livros
escritos por seus colegas que definem a natureza
do ensino, os grandes valores educativos ou as leis
da aprendizagem, e ir diretamente aos lugares

" Entendemos como Freire (1999) que ensinar naansfarir ou transmitir
conhecimento, mas criar as possibilidades para pduci®u construgao.
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onde os profissionais do ensino trabalham, para
ver como eles pensam e falam, como trabalham na
sala de aula, como transformam programas
escolares para torna-los efetivos, como interagem
com os pais dos alunos, com seus colegas etc
(TARDIF, 2000, p.12).

Tardif acrescenta também que, embora possam sarbese
disciplinas cientificas ditas “puras”, os conheaitos profissionais sao
essencialmente pragmaticos, ou seja, sdo modetagiotados para a
solucdo de situacdes problematicas concretas cqmio,exemplo,
construir uma ponte, ajudar um cliente a resolveussconflitos
psicolégicos, facilitar a aprendizagem de um alup® estd com
dificuldades, etc. Para ele, os conhecimentosgmiofiais exigem certo
improviso e adaptacdo a situacdes novas e Unicasegigem do
profissional reflexdo e discernimento para quepekesa compreender o
problema e também organizar e esclarecer os atgetiimejados, além
dos meios a serem usados para atingi-los.

Segundo Arboitet al. (2012), refletir sobre a formacdo docente
contemporanea leva-nos a pensar nos mdltiplos espade
aprendizagem. Isso ocorre pelo fato de que exidifarentes formas de
se aprender e de construir o conhecimento. A faimacadémica para
atuar na rede regular de ensino, no que tange strag@o de um ser
social, perde-se pelos seus meandros preparatéfioecessario um
aprimoramento no trabalho com o intelectual acad@mé no
desenvolvimento de aptidGes e saberes basicosati@a docente para
que a préatica possa resultar em um trabalho dimAraiade visédo
emancipatéria.

Tardif (2000) relata que os cursos de formacgéo paragistério
sdo idealizados segundo um modelo aplicacionistagee os alunos
passam alguns anos assistindo a aulas baseadasseplinds e
constituidas de conhecimentos proposicionais. Egunida, ou durante
essas aulas, eles devem estagiar para “aplicags esmhecimentos.
Quando a formacdo termina, passam a trabalharhsxzimprendendo
seu oficio na pratica, o que os leva a constagamaioria das vezes, que
esses conhecimentos propostos ndo se aplicam idacotda escola.
Esse modelo trata também os alunos como tabuladeseonsiderando
suas antigas crencas e representacfes a respeiemsiito. Nesse
sentido, o0 autor relata que varias possibilidades gendo exploradas
em diferentes paises, no intuito de reconstituir fosdamentos
epistemologicos da profissao.
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Por exemplo, Goergen e Saviani (2000) comentamesabr
relacdo teoria/pratica na formacdo de professomespaises como a
Alemanha e Cuba. No primeiro, as reformas que t@m iealizadas
desde 1960 nos cursos de formacdo sempre tivemang cma de suas
principais preocupacbes, a relacdo equilibrada eerftsrmacao
académico-cientifica e formacdo pedagdégico-pratias futuros
professores. A formacao pratica durante os estudvgrsitarios parte
do principio de que o exercicio profissional dof@seor ndo pode
resultar em uma mera aplicacé@o de teorias aprendigdante os anos de
estudo. Introduziu-se, entéo, para todas as casrdocentes, uma forma
de estagio ou “estudo pratico” que antigamentdiaxi®mente para os
futuros professores primarios. No segundo paismpolitancia da
atividade pratica e da vinculacdo do estudo comhmtho na escola se
evidencia quando, num total curricular de 7162 $omais de 3900
correspondem a prética docente nas escolas prén&saas praticas se
desenvolvem em trés niveis basicos e articuladamiilifirizagéo,
observacdo e aperfeicoamento, e sdo realizadasomgantemente
desde o 1° ano, diferenciando-se ao longo do teznpm niveis de
complexidade, até abranger todo o curso no Ultinoocke formacao.

Ainda para Tardif, essas possibilidades mencionsglasferem a
vastos campos de trabalho que resultam em tarefagetas para os
professores universitarios, sendo elas:

A primeira supbe que o0s pesquisadores
universitarios trabalhem nas escolas e nas salas de
aula em colaboracdo com os professores, vistos
ndo como sujeitos ou objetos de pesquisa, mas
como colaboradores dos pesquisadores, isto &, co-
pesquisadores ou, melhor ainda, co-elaboradores
da pesquisa sobre seus proprios saberes
profissionais (BOLES, KARMII e TROEN, 1999;

GAUTHIER et al, 1997; ZEICHNER e CARO-

BRUCE, 1999). A segunda consiste em introduzir
dispositivos de formacdo, de acdo e de pesquisa
gue nao sejam exclusivamente ou principalmente
regidos pela I6gica que orienta a constituicdo dos
saberes e as trajetdrias de carreira no meio
universitario. A terceira é, por enquanto, utépica,
se bem que ela tenha sido tentada em diversos
lugares, particularmente na Inglaterra, onde, desde
1992, a responsabilidade de dois tercos da
formacéo inicial foi transferida para o meio
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escolar. Finalmente, a quarta e Ultima tarefa,
entende os autores, que j4& é tempo de os
professores universitarios da educagao comegarem
também a realizar pesquisas e reflexdes criticas

sobre suas préprias praticas de ensino (TARDIF,
2000, p.20).

Segundo Zeichner (2013), o que se deve buscar egistema de
responsabilidade na formacéo docente é uma lgitafanda e precisa
da qualidade dos professores que os cursos recamesl estado para
a certificacdo inicial e outro que contribua para continuo
aperfeicoamento dos cursos de formacdo. O autendefa criacdo de
novos “espacos hibridos” na formacgéo universitdegrofessores, por
meio dos quais o conhecimento académico, da escdéacomunidade
possam se relacionar de modo menos hierarquicidengal para apoiar
0 aprendizado do professor. O autor acredita quanehr objetivos
comuns requer que os profissionais cruzem as frastmstitucionais e
combinem 0s recursos, hormas e valores de seusctiegs ambientes
dentro de novas solugdes hibridas.

Para Zeichner (2010), a pesquisa sobre os prograxessplares
de formacdo docente mostra que, naqueles em qu@esiéncia de
campo € cuidadosamente relacionada com o que salaesta
Universidade, além de seriamente supervisionadégrosmdores estdo
mais aptos a alcancar suas metas na preparacamfdsspres para
atuarem de forma bem sucedida em praticas complégasnsino.
Segundo o autor, pesquisas tém mostrado claramgote as
experiéncias de campo constituem importantes ceagi@dra que se
efetive a aprendizagem docente mais do que meranggucas nas
quais os futuros professores podem demonstrar digarlpcoisas
previamente aprendidas.

O autor segue na seguinte reflexao:

Na visdo tradicional sobre experiéncia de campo,
ja dominante por muitos anos, espera-se que esses
professores formadores das escolas oferecam um
espaco para os estagiarios praticarem o ensino e,
geralmente, ndo se lhes da a preparacdo e o
suporte que eles precisariam ter para implementar
uma concepcao de tutoria mais ativa e educativa
mesmo com a atual onda de parcerias escola-
universidade na formagdo de professores, as
faculdades e as universidades continuam a manter
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a hegemonia sobre a construcao e a disseminacao
do conhecimento, ao passo que as escolas
permanecem na posi¢do de “campos de pratica”
nos quais estagiarios devem tentar realizar as
praticas ensinadas na Universidade (ZEICHNER,
2010, p. 482).

A formacdo de professores tem experimentado disersa
metodologias ao longo dos anos. Entre o0s pesquesado
contemporaneos, parece que esse aperfeicoamentpassado pela
articulacdo entre a UNIVERSIDADE-ESCOLA-COMUNIDADESs
experiéncias em cada escola sdo Unicas, podendmitipeum
entendimento sobre as diversas formas de ensirmemdizagem no
processo educativo. Ndo € possivel uma boa formagéml nas
licenciaturas apenas com 0s ensinamentos académiuissé preciso
gue o estudante perceba a importancia das expséte campo como
um fator fundamental para a sua formacao e profisfizacao.

1.2 Formacéo de professores de Ciéncias da Naturezae d
Quimica

No que diz respeito ao Ensino de Ciéncias, Vilnal. (2002)
afirmam que a colocagdo em orbita do primeiro gatém 1957, o
Sputnik, representou, certamente, um evento imp@ertado somente no
campo cientifico mas também educacional, uma vez gos Estados
Unidos, o avanco russo foi interpretado como deobderde uma politica
educacional fortemente centrada no Ensino das i@&nc

No Brasil, na década de 1950, na area das Ciércidisciplina
de Iniciacdo Cientifica foi introduzida no cursaagial, enquanto que a
carga horaria das disciplinas cientificas — Fis@ajmica e Biologia
— aumentou. Na ética dos autores, outro passo tamerfoi a criacao,
em 1963, de vérios Centros de Ciéncias, os quasngeenharam,
inicialmente, um papel significativo no treinamemni® professores da
area e na disseminacao de inovacoes.

Segundo Villaniet al. (2002), o movimento de mudanga no
Ensino das Ciéncias e na formacao de professdées,golpe militar de
1964, desenvolveu-se conforme as mesmas caracasist
socioecondmicas e politicas pelas quais o paigesgsava: um clima de
renovacdo e um progressivo atrelamento a centrgzoder externos,
mas com espago para iniciativas locais originaiareadas. Os autores
explicam ainda que:
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(...) fora do pais, um movimento importantissimo
na Filosofia da Ciéncia questionava fortemente
essa linha epistemolégica (visdo empirista do
conhecimento cientifico) e introduzia uma nova
visdo que teria efeitos na caracteriza¢do do ensino
das ciéncias vinte anos depois. Principalmente por
iniciativa de Thomas Kuhn, o desenvolvimento
cientifico comecou a perder a caracteristica de
continuidade e neutralidade e passou a assumir a
forma de uma alterndncia entre periodos de
ciéncia normal, na qual os critérios de avaliagédo
eram compartilhados pela comunidade, e os
periodos de ciéncia extraordinaria, nos quais tudo
era objeto de discussdo e o consenso estava fora
das perspectivas (VILLANét al, 2002, p. 5).

A década de 1970 constituiu-se, portanto, como arfogo de
transicdo que afetou o mundo em varios setores atdedade,
modificando as relagcbdes sociais e as competéno@mengais: a
globalizacdo da economia assistia 0 avan¢o dossndeicomunicacao.
Contudo, a modo de sintese, pode-se considerapedselo como um
momento de passagem entre duas épocas bastarifieatigas quanto
ao papel desempenhado pelo professor nesse pratelsab

No campo educacional, o paradigma do construtivisomecava
a suplantar o do behaviorismo, impondo novas deaswadormacao de
professores. No caso das ciéncias, apareceranessdps para ampliar
o conteudo ensinado, modificar a metodologia d&enmtroduzir uma
nova concepgcdo da profissdo e, sobretudo, no Brespandir a
demanda para o Ensino Médio.

Cachapuz (2005) registra que, ao longo da décad8 ¥k foram
estruturados os primeiros grupos de pesquisasalmiente na area de
Fisica. Em 1970 foi organizado o primeiro Simpdsaxional de Ensino
de Fisica (SNEF) no Brasil. A partir dai, surgiunecessidade da
elaboragdo de projetos nacionais para a melhorendino de Fisica em
nivel médio e a organizacdo de cursos de pds-gradusm ensino de
Ciéncias. Paralelamente & estruturacdo dos cumsogés-graduacao
foram surgindo as revistas especializadas.

As Ultimas décadas caracterizam-se pela intensificados
debates acerca da profissdo do professor de Ciééne@tados a
complexidade da formacao docente.
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Segundo Cachapuz (2005), os professores formados
adequadamente nessa area podem recuperar 0 maulouengquanto
gue os professores com graves deficiéncias demafgko podem matar
0 bom curriculo. Para o autor, deseja-se, na verapgk o professor ndo
assente o seu saber, sobretudo, na informacaogueapossa também
desenvolver conhecimentos e saberes no modo coniovestiga e
como se faz ciéncia. Villa®it al. (2002) relatam que:

[...] De um lado, perdeu-se a ilusédo de controlar o
processo de formacdo, por meio da producéo
simultdnea de materiais mais sofisticados, de
conteldos mais aprimorados, de métodos mais
eficazes ou de estratégias mais articuladas. Do
outro lado, surgiu a necessidade de integrar todos
esses instrumentos numa visdo mais articulada do
processo educativo e a impossibilidade de
substituir o professor em sua responsabilidade
frente a0 mesmoOs responsaveis por essas

mudancgas podem ser localizado em trés campos.
O crescimento da pesquisa educacional nos varios
setores da academia, o desenvolvimento da
educacdo ambiental formal e ndo formal, e as
reformas educacionais. Tudo isso num contexto
das modificagdes politicas, econdmicas e sociais
do processo de globalizacao.

Na obraFormacdo de Professores de Ciéncias: tendéncias e
inovagcbes Carvalho e Gil-Pérez (2011) apresentam as nelceks
formativas dos professores de ciéncias como unfidesaer enfrentado
pelas instituicdes formadoras e pela sociedadeezal. A partir disso,
apontam aspectos a serem considerados em uma fardyeseada, de
um lado, na ideia de aprendizagem como construeamdhecimentos
com as caracteristicas de uma pesquisa cientificdeeoutro, na
necessidade de transformar o pensamento espordangmfessor. Os
autores ressaltam a importdncia de “saber” e “sdager’, o
questionamento a respeito da visdo simplista sabr&nsino de
Ciéncias, a importancia da formacéo teorica dofepsores através da
(re)construcdo de conhecimentos especificos enp tdim processo
ensino-aprendizagem das Ciéncias integrados ceemente e o
respeito ao ensino tradicional, fatores que estéofupdamente
impregnados na atuacdo docente, pois, durante snaitos, foram os
alunos que acompanharam as atuacdes de seus pregegdém disso,
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entendem que, conforme o modelo construtivistagrs@eparar um
programa de atividades constitui uma prioridade foianacdo de
professores, 0 qual ndo deve se resumir a esquéges tampouco
elaborados ao acaso. Igualmente, explicam quevidaate do professor
vai além do ato de ministrar aulas, exigindo unbaHlao coletivo de
inovacao e pesquisa. Por fim, argumentam que safaéiar e adquirir a
formagcdo necesséria para associar ensino e pesdidética sdo
também aspectos fundamentais nesse processo.
Segundo Martins (2005):

Seria ingénuo considerar que a formagéo
profissional de professores de ciéncias restringe-
se a um curso de Licenciatura de quatro anos de
duragdo. A formacao deve ser continua, mediante
a interacdo entre instituicdbes formadoras e
escolas. E ndo pensamos aqui numa relacédo
assimétrica, em que os cursos de capacitacdo séo
oferecidos por docentes universitarios — que
ensinam — a professores — que aprendem. Falamos
do ponto de vista de uma real inter-acdo
universidade-escola, que permita uma efetiva
valorizacdo do conhecimento gerado na escola
(saber da experiéncia) e uma verdadeira troca de
saberes e reflexfes, nos cursos de formacao
continuada ou de capacitagao.

[...] ndo basta ao professor de ciéncias o saber
disciplinar (“conhecer a matéria a ser ensinada”).
Também ndo hé& receitas ou padrdes
metodolégicos, oriundos do campo pedagdgico,
gue sejam aplicaveis a priori em qualquer situacéo
de ensino (o0 que seria uma “visdo simplista sobre
0 ensino de ciéncias”). Esses — e muitos outros —
sdo alguns dos resultados da area de Didatica das
Ciéncias, que nas Uultimas décadas vém se
constituindo como um campo especifico do
conhecimento. E fundamental que o professor, em
sua formacdao, tenha acesso a esse conhecimento,
seja colocado em contato com o saber produzido
por essa area de pesquisa.

Para Cachapuz (2005), o consenso construtivisEdneacido em
Ciéncia tem origem em muitas investigacbes espeasifrelativas a
diferentes aspectos do processo de ensino/aprgedizdas ciéncias,
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tais como a aprendizagem de conceitos, a resoldedaroblemas, o
trabalho experimental ou as atitudes em relac&@ragciéncia.

Especificamente no Ensino de Quimica no pais fbligado em
1980 o primeiro nimero da revisuimica Novasob os auspicios da
Sociedade Brasileira de Quimica, que criou, nos 4980, uma revista
direcionada ao Ensino de Quimic&Qaimica Nova na Escol@NEsc)
Em 1982 ocorreu o 1° Encontro Nacional de EnsinoQdgmica
(ENEQ), realizado no Instituto de Quimica da UNICRM

Segundo Schnetzler (2002), o desenvolvimento da &e
pesquisa em Ensino de Quimica no Brasil deve-seisa grandes
marcos: primeiro, a constituicdo da Divisdo de BEmanla Sociedade
Brasileira de Quimica, a primeira a ser oficialneentiada, em julho de
1988, durante a Xl Reunido Anual; segundo, a r@gdia de encontros
nacionais e regionais de Ensino de Quimica no paisgiro, a analise
dos trabalhos enviados as reunides anuais da SBQuais evidenciam
também o desenvolvimento da area no pais, ao lagublicacdes na
secdo de educacdo da revisfmimica Nova quarto, as teses e
dissertactes defendidas, que contribuem com nardsecimentos para
o desenvolvimento da area e interesses de invedtigem linguagem e
cognicdo, desenvolvimento conceitual e curricutmyas tecnologias,
letramento cientifico, ensino experimental, condepc alternativas,
interacdo pedagdgica, modelos e analogias, histdiiesofia e
epistemologia da quimica e educagdo ambiental.rf8lega autora, 0s
frutos dessas pesquisas tém se concretizado n&mtoem publicacdes
nas revista®NEsce Quimica Novamas também em outros periddicos
da area da Didatica das Ciéncias ou mesmo da Hilcgginto; a
publicacdo de varios projetos de ensino e de liwosre educacéo
guimica; e por fim, a constituicdo de uma comuradadntifica atuante
e competente na &rea.

Para Schnetzler (2002), na década de 1980, o clamad
“movimento das concepcles alternativas” confertnomtatusa area do
Ensino de Quimica, situando-a em uma outra maidg ®idatica das
Ciéncias. Esta vem se constituindo como um cangtifico de estudo
e investigacdo, com proposicao e utilizacdo deiasmnodelos e de
mecanismos de publicacdo e divulgacao propriosrmgipalmente, pela
formacgéo de um novo tipo de profissional acadénuta:pesquisador/a
em Ensino de Ciéncias/Quimica.

Para Chassot, a area de Educacdo Quimica locelieatse a
Educacédo e a Quimica, detendo-se, prioritariamaemtesignificado do
Ensino de Quimica nos curriculos dos diferentesisigle ensino. Para
ele, o educador quimico é o profissional que pdssoiacdo académica
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em Quimica e que usa essa ciéncia para fazer édycatravés do
ensino e/ou realizando pesquisas para aperfeigss mesmo fazer.
Segundo o autor:

A éarea de Educacdo Quimica ainda ndo tem uma
tradicdo entre nés e, mesmo no exterior, s6 agora
€ admitida entre as areas que investigam a
Quimica. O processo do estudo e da investigacdo
do ensino-aprendizagem do conhecimento
guimico tem um objeto fundamentalmente
diferente das outras areas da Quimica. Estas
basicamente se preocupam com interacdes entre
dtomos e moléculas, com a dindmica e os
mecanismos de transformacfes quimicas, no
restrito mundo de uma planta industrial, ou na
bancada de laboratério ou num tubo de ensaio. As
professoras e professores da area de Educagao
Quimica envolvem-se com interacdes entre
pessoas — discentes e docentes — e com a
dindmica das salas de aula (p. 49). Por muito
tempo, a licenciatura era apresentada como
alternativa a alunos que ndo conseguiam fazer
disciplinas avancadas de Quimica Organica ou de
Fisico-Quimica, para os quais se oferecia, como
prémio de consolacdo, a possibilidade de “fazer
umas didaticas” (CHASSOT, 2004, p. 49-52).

Segundo Marques e Ferreira (2012), em muitos cutkos
Licenciatura Quimica ainda ndo ha a visdo e a ialgdio da area do
Ensino de Quimica, fazendo com que muitos professdesconhecam
o0 sentido e a necessidade dessa area de pesquisadieum processo
de formacdo. Para Francisco e Queiroz (2011):

Dentre os trabalhos de carater bibliografico (no
ensino de quimica) realizados no pais, trés
merecem particular atencao. O primeiro, de
autoria de Nelson Rui Ribas Bejarano e Anna
Maria Pessoa de Carvalho, intitulado “A
Educagdo Quimica no Brasil: uma visdo através
das pesquisas e publicacdes da area” publicado
em 2000 na revistBducacién Quimicanalisa o
desenvolvimento da é&rea, considerando a
producdo académica de teses de doutorado e
dissertacbes de mestrado, no periodo de 1972 a
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1996, e de artigos publicados nas reviagmnica
Nova (secdo Educacdo) Quimica Nova na
Escola no periodo de 1995 a 1998. O segundo, de
autoria de Roseli Pacheco Schnetzler, foi
publicado na revistaQuimica Nova em 2002
apresenta o estado da arte da pesquisa em Ensino
de Quimica no Brasil, a partir de levantamento
bibliografico realizado em artigos da revista
Quimica Nova na Escgleem artigos publicados

na secdo de educacao da revidtamica Nova

em comunicacdes publicadas nos resumos das
RASBQ e em resumos de teses e dissertacdes
produzidas na area, no intervalo de 1977 a 2011.
O terceiro, de autoria de Cristiane Andretta
Francisco e Salete Linhares Queiroz, intitulado “A
producdo do conhecimento sobre o Ensino de
Quimica nas Reuniées Anuais da Sociedade
Brasileira de Quimica: uma revisédo” publicado em
2008 também na revist®uimica Nova toma
como fonte de informacdo o0s resumos
apresentados na sec¢do de Ensino de Quimica das
Reunides Anuais da Sociedade Brasileira de
Quimica (RASBQ), no periodo de 1999 a 2006.

Em relacdo a formacdo de professores de QuimicBrasil,
Ciriaco (2009) acredita que é preciso uma incungipassado para se
entender sua origem e que fatores motivaram o esengiolvimento.
Segundo a autora, a histéria do Ensino de Quineigaihicio com a
vinda da Familia Real para o Brasil, em 1808, otgtia possibilitado a
implantagcdo das primeiras instituicoes de ensimersor a trabalhar
com Quimica, assim como os primeiros laboratoAdisma ainda que a
Quimica ndo contou com avancos consideraveis dutadb o século
XIX, e que, até meados de 1920, era consideradsmapena disciplina
auxiliar dos cursos de Medicina, Farmacia e Eng@mlpara, sé a partir
dai, se destinar a formacdo de quimicos nas uideelss e escolas
emergentes no pais. Além disso, complementa qyeirgiros cursos
de Quimica criados surgiram como forma de subsaliandustrias que
comecavam a se instalar no Brasil, com o objetevatdar na producéo
e no controle de qualidade dos produtos. Nessedegribrnava-se

necessario conhecer

e dominar os processos de cpmde

transformacao, assim como 0s processos analiticisté&icos que o

mercado exigia.
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O Licenciado em Quimica deve ter formacao genémalimas
sélida e abrangente em conteudo, abarcando diverapgos da
Quimica, além de uma preparacdo adequada a aplipagagdgica do
conhecimento e experiéncias na area e de outras @dra atuar como
educador na educac¢édo fundamental e média (MEC, p0@lL

Segundo Ciriaco (2009), baseado nas diretrizescolames de

Quimica (2001):

Para o futuro professor sdo estabelecidas
competéncias e habilidades a serem adquiridas na
formacdo inicial e estdo associados a (ao): a)
formacéo pessoal, b) compreensdo da Quimica, c)
busca de informacao, d) comunicacgdo e expressao,
e) ao ensino de Quimica e f) profissdo. As
diretrizes  enfatizam a necessidade de
conhecimento Quimico a ser ensinado,
considerando uma construgcdo histérica e
contextualizada. J& com relagdo ao ensino de
Quimica, o futuro professor devera:

- Refletir de forma critica a sua pratica em sa&a d
aula, identificando problemas de
ensino/aprendizagem.

- Compreender e avaliar criticamente os aspectos
sociais, tecnolégicos, ambientais, politicos e
éticos relacionados as aplicagdes da Quimica na
sociedade.

- Saber trabalhar em laboratério e saber usar a
experimentagcdo em Quimica como recurso
didatico.

- Possuir conhecimentos bésicos do uso de
computadores e sua aplicagdo em ensino de
Quimica.

- Possuir conhecimento dos procedimentos e
normas de seguranca no trabalho.

- Conhecer teorias psicopedagobgicas que
fundamentam o processo de ensino-aprendizagem,
bem como o0s principios de planejamento
educacional.

- Conhecer os fundamentos, a natureza e as
principais pesquisas de ensino de Quimica.

- Conhecer e vivenciar projetos e propostas
curriculares de ensino de Quimica.

- Ter atitude favoravel a incorporagdo, na sua
pratica, dos resultados da pesquisa educacional
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em ensino de Quimica, visando solucionar os
problemas relacionados ao ensino/aprendizagem.

Os conteudos curriculares estéo divididos em:

a) baésicos: Matematica, Fisica e Quimica, b)

especificos ou profissionais: conteldos da
educacdo basica, formacdo pedagdgica e «c)
Estagios e atividades complementares, a serem
desenvolvidos na perspectiva da acao-reflexdo-
acao.

Porém, formar um professor de Quimica ou de qualquea
area, ndo é uma tarefa simples. Segundo Nardi J2008nar um
docente na area exige que, ao final do curso diugcdo, o licenciado
tenha adquirido um bom conhecimento sobre quimicgue saiba
ensina-la, algo que envolve muitos aspectos, [peiEa se ensinar de
modo significativo, é preciso transitar muito beralag areas de
Quimica e de Ensino de Quimica. Para o autor, swiirsos de
licenciatura acabam por privilegiar apenas um dded, geralmente o
lado da Quimica, buscando garantir que o licengiagoesso do curso
de graduacéo de Licenciatura em Quimica, possugm@mbasamento
tedrico e pratico na area em questdo, conhecinems® que, em alguns
casos, pode ser também bastante questionavel.

Santos e Maldaner (2010) acreditam que, quandoalse die
Licenciatura em Quimica, essa sistematica de fdmae professores
com capacitacdo para a pesquisa em Educacdo Quinapée novos
desafios. A discussdo abrange, principalmente gat§a conceitual que
diferencia o quimico educador e o educador quinfRara tanto, os
autores fazem a seguinte andlise:

No ambito do Ensino de Quimica ha educadores
quimicos, cujo objeto de trabalho é o
conhecimento quimico que procuram ensinar a
seus alunos e a expectativa implicita é que esses
possam aprender os conteldos que ensinam.
Enquadram-se nesse grupo todos os professores
de quimica em qualquer nivel. No caso da
licenciatura de quimica, a maioria dos professores
sentem-se no compromisso de ministrar bem as
suas aulas e esperar que o licenciando aprenda e
possa ensinar depois os seus alunos no Ensino
Médio. Em outros momentos vai fazer pesquisa
em quimica e ensinar esta mesma atividade para
os académicos que fazem iniciacdo cientifica e a
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estudantes dos cursos de Pés-Graduagdo no
mesmo campo. O educador quimico é descrito no
texto como aquele sujeito que se volta mais a
aspectos como processos de ensino e
aprendizagem em quimica; curriculos de
formacdo em quimica; evolucdo/revolucao
quimica na histéria humana; quimica e qualidade
de vida; ética na pesquisa quimica...

Por isso, os autores defendem que, desde o inécicutso de
licenciatura, haja componentes curriculares qup@riesam o ensino da
pesquisa no campo da educacdo quimica, de tal mexo licenciando
tenha o contato com os espacos profissionais oederdl atuar como
professor ja com a preocupagdo ou a mente de gasigui

Maldaner (2003) acredita que é viavel a formacgéo ude
professor de quimica que seja, ao mesmo tempexigile pesquisador
de sua propria prética. Ele descreve dois espanasma formacgéo de
professores na area que poderiam ser implemengadgsialquer curso:

1. Criacdo de Nducleos de pesquisa em Educacdo Quimieam
espaco interdisciplinar, dentro dos Institutos de Qimica ou dos
departamentos: o autor acredita que o nucleo de pesquisa em e@lnica
poderia constituir-se em um espaco de formacaad®pedos docentes
universitarios ao trazer para 0S cursos 0s avarggsagogicos
produzidos, voltando-se também para o ensino pddicdentro do
proprio curso de Quimica, além de preocupar-se oolnsino de
Quimica que esta acontecendo nas escolas. Paitaipdesse nucleo
especialistas em Ciéncias da Educacdo Quimica, egamfes
universitarios de Quimica e alunos das licenciaturas quais
promoveriam um espaco de debate e acdo coletiva.

2. Criacdo de Nucleos de Pesquisa e Estudo dentrasd
Escolas: o autor argumenta que nesses espacgos 0S professoids
estimulados a se organizarem na formacdo de estudfiexdo, como
parte de atribuicdo de seu tempo de trabalho. Afique a interacdo
entre professores escolares, universitarios e iedistas em educacao,
de forma geral, além de alunos da graduacéo, Isenéfica para todos,
0 que permitiria abordar problemas crénicos denensiimplementar a
ideia da pesquisa como principio educativo na gaattanto na
formacao inicial quanto na formacao continuada.

Para Stanzani (2012), apoiando-se em varios trabalte
pesquisadores acerca da formacéo inicial de pafessle Quimica, as
principais problematicas a serem superadas nes$elorgao:
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- A falta de integracéo entre disciplinas de forfmaespecifica e
pedagdgica [SILVA; SCHNETZLER, 2011; BENITEt al, 2010;
MALDANER, 2006];

- A dicotomia entre teoria e pratica [FRISON al, 2010;
BANNACH, 2008; GAUCHEet al, 2008];

- A desarticulagdo entre ensino, pesquisa e exiensa
[SCHNETZLER, 2010; SANTOS®t al, 2006; MALDANER, 2006]; e

- A nédo utlizacdo da pesquisa como principio fdivea
[SANGIOGOet al, 2011; MALDANER, 2006; GALIAZZI, 2003].

Santos e Schnetzler acreditam que o individuo deveeducado
para a cidadania, sendo preparado para participauraa sociedade
democratica, sabendo lidar com os produtos tecimag$goroduzidos
por ela e posicionar-se frente as implicacdes dectss de tais
tecnologias. Os autores fazem a seguinte reflexao:

Para o exercicio da cidadania, o cidadao precisa
saber fazer tanto o julgamento critico, quanto o
politico. Tais consideragdes evidenciam a
existéncia de dois grandes objetivos para o ensino
em questdo: (i) o fornecimento de informacdes
bésicas para o individuo compreender e assim
participar ativamente dos problemas relacionado a
comunidade em que estd inserido; (i) o
desenvolvimento da capacidade de tomada de
decisdo, para que possa participar da sociedade,
emitindo a sua opinido, a partir de um sistema de
valores e das informagfes fornecidas, dentro de
um comprometimento social. Diante desses dois
objetivos, percebe-se que o ensino de quimica
para o cidadao precisa ser centrado na inter-
relacdo de dois componentes basicos: a
informagdo quimica e o contexto social, pois, para
o cidadao participar da sociedade, ele precisa nédo
s6 compreender a quimica, mas a sociedade em
que esta inserido. E da inter-relagio entre esses
dois aspectos que se vai propiciar ao individuo
condi¢Bes para o desenvolvimento da capacidade
de participacdo, que lhe confere o carater de
cidaddo (SANTOS e SCHNETZLER, 2003, p. 94
e 95).

Neste sentido, Schnetzlet al. (2007) relatam que foi constatado,
desde o inicio da década de 1990, a realizacdorath@ltios que
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incorporam aabordagem histérico-culturaém investigacbes sobre o
processo de ensino-aprendizagem. Nesse camp@gdesr discursivas
e a negociagdo social de significados s@o considerassenciais na
construgdo de conhecimentos, processo que tambéplicam

articulacbes de conceitos cotidianos e cientificesfatizando a

contextualizacéo social de conhecimentos quimiRdxeiro e Bejarano

(2009) complementam esse raciocinio, ao destaear qu

Para Maldaner:

As reflexbes sobre o professor e a formacédo do
professor de Quimica devem atingir também as
dimensbes psicoldgicas, epistemoldgicas,
politicas, ideolégicas, ndo se restringindo ap@nas
mudanca de metodologia, de procedimentos
didaticos. Nesse sentido é importante pensar nos
aspectos humanos e sociais que envolvem a
formacdo do professor de Quimica, para que ele
ndo continue a ser um mero transmissor de
verdades estabelecidas e ndo se transforme num
realizador de aulas praticas sem o minimo
propésito educativo, apenas para tornar a aula
mais agradavel e consonante com a tendéncia
atual da “moda do Ensino de Ciéncias”. Mais do
qgue reproduzir modismos € preciso que O
professor seja capaz de avaliar o que é melhor
para si e para seus alunos, ser o protagonista do
processo de transformacéo do ensino de Quimica,
pesquisando e transformando sua prépria pratica.

Consideraveis avangos foram produzidos nas duas
Ultimas décadas nas propostas de ensino e
educagdo em Quimica. Algumas mantém a énfase
na formacgéao cientifica basica em Quimica, outras
ressaltam a importancia na sua problematizacao e
compreensdo do cotidiano, outras chamam a
atencdo para a compreensdo do conhecimento
guimico como um fato social e historico, outras,
ainda, tém a preocupacdo com a formacgéo para o
bom exercicio da cidadania, etc. Todas rompem
com a légica dos programas tradicionais cuja base
€ conhecida sequéncia de  contetdos
(MALDANER, 2003, p. 213 e 214).
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Segundo o autor, o grande problema € que o0s pragram
tradicionais com as mesmas listagens de contedggesconstituem a
base do ingresso para 0 ensino de quimica, e ograpnas de
vestibulares, da maioria das universidades, camtinge repetindo em
um circulo vicioso.

Conforme as discussdes sobre o Ensino de Quinddarnacéo
de professores dessa disciplina, houve um crestonexpressivo de
docentes/pesquisadores envolvidos com a tematicguestdo. Embora
ainda se reflita sobre esse assunto, houve avapgsferaveis na area
como, por exemplo, o fato de se discutir a quest@® disciplinas
tedricas e pedagdgicas nos cursos de Licenciatar®eimica. Ha a
consciéncia de que o ensino-aprendizagem passa@ditano e pela
comunidade que o aluno esta inserido. O fato derestproporem
conversas frequentes entre os formadores univéositdos alunos
licenciandos e o0s professores escolares possihilita forma de
articular o ensino e a pesquisa.

1.3 Desafios da articulagéo teoria-pratica na formacade
professores

Para Goergen e Saviani (2000), o problema da @ltedria-
pratica parece ser o grande “calcanhar de Aquitks’processo de
formacgéo de professores. Gattial. (2011) explicam que essa relacdo
tdo enfatizada em documentos e normas, com a agA@eqrricular
integrada proposta, ndo se concretiza no cotididas diferentes
licenciaturas. Pesquisas sobre o curriculo daguigétes formadoras de
professores para a educacdo basica mostram a rodarréesse
descompasso, entre outros problemas.

Para Freire (1999), na formacdo permanente de gzafes, o
momento fundamental é o da reflexdo critica sofmeitica. E pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem queocske pnelhorar a
seguinte. O proprio discurso tedrico, necessariceflexado critica,
precisa ser de tal modo concreto, a ponto de darodincom a prética.

Segundo Marques e Ferreira (2012), em decorréneis d
mudancgas promovidas pela Lei e Diretrizes de BaseEducacao
Nacional (BRASIL, 1996), muitos cursos de Licenmiatem Quimica,
Fisica, Mateméatica e Biologia foram desvinculadas diretrizes dos
cursos de bacharelados, passando, cada modaladadegssitar de uma
reformulagdo em seus projetos politicos pedagoginossentido de
definir caracteristicas e identidades proéprias. f@ome os autores, a
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base legal orienta a reestruturacdo do projetdigmwlpedagégico do
curso ja existente em cada curso, no intuito dedsusm novo perfil de
formando, ajustando as competéncias e habilidddesejadas ao novo
profissional (neste caso, de Ciéncias da NaturedaiQa) que seja
capaz de produzir novas ideias e saberes, dedataros conflitos e
responder positivamente aos desafios do novo ans sgra submetido.

Marques e Ferreira ainda explicam que, para medigias
situacbes que privilegiem esse novo formato de sagigs de
aprendizagem, é indispensavel que o professor @onsaberes
diferenciados e que seja capaz de apresentar cedor@nto ao seu
aluno, sob multiplas aparéncias, em contextos desia sempre
buscando relacionar os estudos especificos cond@igrvivéncia do
aluno. Em um movimento de substituicAo do modelofatenacdo
atuante surgiu o da racionalidade prética, inspirads ideias de
valorizacéo da pratica no desenvolvimento da cogdtr dos saberes
referentes a profissdo docente. Segundo Marandb@s8j, o professor,
nesse modelo, é visto como um profissional autdngaeoreflete, toma
decisbes e cria durante sua agdo pedagogica, Elendmo um
fendbmeno complexo, singular, instavel e carregadointertezas e
conflitos de valores. De acordo com essa concemgawatica ndo é
apenas tocusda aplicacdo de um conceito cientifico e pedagogas
um espaco de criacao e reflexdo, em que os noveeitos séo gerados
e modificados constantemente. No Ensino de Ciénaiagtora acredita
gue a relagéo teoria-pratica deve ser assim gdsand matriz curricular
dos cursos de formacao inicial de professores,sgracial na Préatica de
Ensino das areas de Ciéncias Naturais. Essa dliscigéve promover a
articulacdo dos saberes especificos com aquelesag@gidos,
procurando incorporar ao seu programa as quest@esejcolocam hoje
tanto no campo educacional mais amplo quanto neaeda cientifica.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a forragde
professores pontuam novas concepgfes sobre o &sfagricular
Supervisionado e para a Pratica de Ensino, quentdsee observadas
nas reformulagfes dos projetos politicos pedagégitms cursos de
Licenciatura. Assim:

O Estagio Curricular Supervisionado (ES) é
considerado o “[...] momento para se verificar e
provar a realizacdo das competéncias exigidas na

'8 Entendemos como habilidades o saber-fazer reladma pratica do trabalho,
mais do que uma mera a¢ao motora.
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pratica profissional e exigivel dos formandos,
principalmente quanto a regéncia [...]". Portanto,
de seus objetivos, destaca-se o “[...] oferecer ao
futuro licenciando um conhecimento do real em
situacdo de trabalho.” [...] diretamente em
unidades escolares dos sistemas de ensino [...]".
Segundo a Resolucdo CNE/CP 02/2002, esta
dimensdo tem que atender um minimo de 400
horas distribuidas a partir da segunda metade do
curso [..]. Portanto, esta Pratica como
Componente Curricular (PECC) deverda ser
planejada desde a elaboracao do PPP e se estender
ao longo do processo formativo, obedecendo a
uma carga horaria minima de 400 horas
(RESOLUCAO CNE/CP 2, DE 19 DE
FEVEREIRO DE 2002).

Para Tardif (2007), o trabalho dos professoresrdéspdo deve
ser considerado como um espaco pratico especificoprdducéo,
transformacao e mobilizacdo de saberes, e, poegaimde, de teorias,
de conhecimento e de um saber-fazer especificosfiei® docente.
Segundo o autor, essa € uma ideia que se opdecépgdio tradicional
da relacdo entre teoria e préatica. Ele explica quee,concepcao
tradicional, o saber esta somente ao lado da teatiapasso que a
pratica ou é desprovida de saber ou é portadoranddalso saber
baseado, por exemplo, em crencas, ideologias,sigeig-concebidas,
etc. Além disso, segundo essa concepcdo tradicianasaber é
produzido fora da pratica (por exemplo, pela ci&ngela pesquisa pura,
etc.) e sua relagdo com a pratica, por sua vgmad® ser uma relacéo de
aplicacdo. Essa concepgédo domina as visbes dagaonte professores
nas universidades do hemisfério norte e sul.

Segundo Tardif (2007),

A oposicao tradicional entre “teoria e pratica” é

muito pouco pertinente e demasiadamente

simplificadora no que se refere aos aspectos
epistemolégico e conceitual. A pesquisa

universitaria na area da educacéo e a pratica do
oficio de professor ndo sao regidas pela relagédo
entre teoria e pratica pois ambas sao portadoras e
produtoras de praticas e de saberes, de teorias e d
acOes e ambas comprometem os atores, seus
conhecimentos e suas subjetividades. Nessa
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perspectiva, a relagdo entre a pesquisa
universitaria e o trabalho docente nunca é uma
relagdo entre uma teoria e uma préatica, mas uma
relacdo entre atores, entre sujeitos cujas praticas

sdo portadoras de saberes.

A aplicacdo dos conceitos de reflexdo as situaci@egnsino
originou o termo prética reflexiva, ou seja, aipgatiocente é concebida
como um processo de investigacdo na agdo. Seguiclngr (2003), a
acdo reflexiva também é um processo que implica ohaique a busca
de solucdes légicas e ideais para os problemas,gmiolve intuico,
emocao e paixdo, ndo se constituindo em um conpmtt@&cnicas que
possa ser empacotado e ensinado aos professones,j&éose tentou
fazer. O autor complementa ao explicar que o mavimela pratica
reflexiva engloba, a primeira vista, o reconhecitbede que o0s
professores devem exercer, juntamente com outrssoas, um papel
ativo na formulacao dos propésitos e finalidadesele trabalho e de
que devem assumir funcdes de lideranca nas refascatares.

Zeichner (2013) cita um exemplo de relagdo teaddiqa para
licenciaturas ocorrido na Universidade de Washimgéon Seattle, onde
algumas disciplinas de “metodologia de ensino” cwrsos de formacéo
de professores para os niveis Fundamental e Madibds os cursos de
certificagdo pos-bacharelado) séo lecionadas eolassplblicas locais
nas quais o0s professores procuram conectar estateEnte o
conhecimento académico e o baseado na experiéa@acdla. O autor
chama a atencdo para essas questdes e adverte papeb das
comunidades é particularmente importante na formdegrofessores:

[...] Murrel, 2001, define um educador
comunitario como “alguém que possui um
conhecimento contextualizado da cultura e da

identidade das criancas e das familias e que
recorre a esse conhecimento para criar estratégias
necessdarias para se ensinar em um ambiente
diverso.” Um trabalho de McDonald e colegas
examinou a implementacdo e integracdo das
experiéncias de “estagio em comunidades” [...] os
professores sdo encaminhados para organizacdes
de base comunitarias  (CBOs). Estas
proporcionavam aos estudantes oportunidades
para; desenvolver compreensdes mais profundas
sobre os alunos e as comunidades; desenvolver
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aprendizagens mais sutis sobre a diversidade;
considerar a diversidade intragrupo; examinar as
escolas de uma perspectiva externa; e prestar
atencdo ao papel de contexto na aprendizagem
(ZEICHNER, 2013, p. 217).

Neste sentido, segundo Delizoicov (2008), as pigfes
contidas na concepcdo educacional de Paulo Freidenp oferecer
contribuicbes quando condicionantes, localmentenide, precisam
ser levados em consideragdo ao se pretender imirodtividades
formativas em educacdo em ciéncias que se articatam questbes
sobre as relagbes ciéncia-tecnologia-sociedadeuelaaqrelativas ao
ambiente.

Concorda-se com os pesquisadores quando entendema qu
relacdo teoria-pratica se fortalece mais quandooleemos a
comunidade escolar e todas as variaveis que nelacemtram. Trazer a
formacdo inicial de professores para a realidade gulicenciando
vivencia pode facilitar o processo de ensino erafiragem, na medida
em que as atividades desenvolvidas na universigsiggam conectadas
com as situagdes encontradas pelos estudantes amdeterminada
comunidade escolar.

1.4 Aspectos das politicas de formacgéo de professores Brasil

Segundo Diniz-Pereira (2013), membros da comunidade
internacional em pesquisa educacional definiram raarco para o
surgimento desse campo no mundo: a publicacdo derawisdo da
literatura especializada, realizada por RobertgekRe James A. Tucker,
na edicdo de 1973 dbandbook of Research on Teachi(igECK;
TUCKER, 1973). Segundo o autor, isso nao significzer que nao
existiam pesquisas sobre o tema da formacdo degsmks antes dessa
data especifica. Significa que, até 1973, a conagieidnternacional de
pesquisadores em educacdo (e, mais especifican@ntensino) nao
admitia seustatuscomo linha de pesquisa. Acrescenta ainda que, na
edicdo de 1986, a publicacdo de uma nova revisaditelatura
especializada (LANIER; LITTLE, 1986) representouc@nsolidacéo
dessa tematica como campo de pesquisa. No Brabites e pesquisas
sobre a formacédo de professores foram sistematizadmalisados por
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meio de alguns estudos do tipo “estado da ‘rte”levantamentos
bibliogréficos, abrangendo os respectivos autongsrimdos: Maria das
Gracgas Feldens (1983; 1984): de 1972 a 1981; Varal&l (1987): de
1982 a 1985; Menga Ludke (1994): de 1988 a 1994:li Mandré
(2006): de 1990 a 1998; e Iria Brzezinski (200€)1897 a 2002.

O autor sugere para a periodizacao das trés Ultitéeadas do
século passado e para as respectivas énéasetermos da producgdo
académica sobre a formacdo de professores no Brasfleguintes
aspectos: na década de 1970: treinamento do téemceducacéo; de
1980: a formacdo do educador; de 1990: a formagi@rdfessor-
pesquisador. J& a partir do ano 2000 observam+ses fariticas ao
discurso prescritivo na formacao docente. A questiidral de pesquisa,
que antes era “como formar o professor?”, passsera‘’como nos
tornamos educadores(as)?”.

Para Saviani (2005), a formac&o docente no Brasire em trés
momentos decisivos:

Primeiro momento decisivo: reforma da escola
normal do Estado de S&o Paulo, em 1890, cujo
modelo se irradiou por todo o pais. Segundo
momento decisivo: a partir das reformas do ensino
no Distrito Federal, iniciada em 1932 por Anisio
Teixeira e no Estado de S&o Paulo, em 1933, por
Fernando de Azevedo, define-se o modelo de
Escola Normal que, adotado por varios Estados
brasileiros, se incorporou na Lei Orgéanica do
Ensino Normal decretada em 1946. Ainda nesse
momento define-se o modelo de formacgédo de
educadores para atuar no ensino secundario ao
serem instituidos, em 1939, os cursos de
bacharelado e licenciatura, entre eles, o de
Pedagogia. Terceiro momento decisivo: reforma
do ensino instituida em 1971, quando se deu a
descaracterizacao do modelo de escola normal, ao
ser criada a habilitagdo magistério.

Segundo Gattet al. (2011), o mapeamento recente das pesquisas
dos pods-graduandos brasileiros (ANDRE, 2010) mostgue as
politicas docentes ndo eram objeto de interessepesguisadores na

' Entendemos por “estado da arte” todo o traballf®dpcumenta o que esta
sendo feito atualmente no campo em questéao.
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década de 1990, as quais continuam sendo muitcopouestigadas.
No periodo de 1999 a 2003, de um total de 1.184uisss, apenas 53
(4%) se voltavam para esse tema. Os autores retptam

[...] a formacgdo inicial de professores tem
importancia impar, uma vez que cria as bases
sobre as quais esse profissional vem a ter
condicdes de exercer a atividade educativa na
escola com as criangas e os jovens e adultos que ai
adentram, como também, as bases de sua
profissionalidade (conjunto de caracteristicas de
uma profissdo que enfeixam a racionalizacdo dos
conhecimentos e das habilidades necessarios ao
exercicio profissional e da constituicdo de sua
profissionalizacdo (obtencdo de um espaco
autdbnomo, proprio a sua profissionalidade, com
valor claramente atribuido pela sociedade como
um todo). Dai a importancia de fazer um balancgo
das politicas voltadas aos docentes no Brasil e
discuti-las.

Ja as discussbes e as pesquisas sobre o finantardan
educacdo no Brasil intensificaram-se principalmerde Gltimos anos.
Gatti e colaboradores (2011) enfatizam que, agi®mulgacao da Lei
n° 9.394/1996, Lei de Diretrizes e Bases da EducHe&ional (LDB), a
principal forma de regulacdo dos recursos destmads docentes da
educacdo béasica passou a ser feita pelo Fundo deitdéfgdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valgéiza do
Magistério (Fundef), instituido pela Emenda Coustiinal n°® 14/1996
e regulamentado pela Lei n® 9.424/1996, assim coehm Decreto n°
2.264/1997. Os autores explicam que:

...0 mecanismo de financiamento do Fundef
visava a assegurar 0s insumos basicos necessarios
a um padrdo de qualidade indispensavel a todas as
escolas brasileiras. Segundo a legislacdo, 60% dos
recursos desse fundo deviam ser utilizados para a
remuneracao dos quadros do magistério do ensino
fundamental das redes estaduais e municipais de
ensino, permitindo igualmente a cobertura de
despesas relacionadas a formacgao dos professores
— inclusive as de formacgdo inicial em carater
emergencial —, com o intuito de tornar esses
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profissionais habilitados ao exercicio regular da
docéncia ou propiciar a sua capacitacdo mediante
cursos de aperfeicoamento e reciclagem. Os 40%
restantes, seriam utilizados na cobertura das
demais despesas com  manutengcdo e
desenvolvimento do ensino. Juntamente com o0s
fundos estaduais, ao longo da década de 2000, o
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo
(FNDE) foi fortalecido, visto que ele passou a
constituir importante instancia de financiamento
da educagdo nacional, no que se refere as agdes
desencadeadas pelo MEC. Em 2007, a Presidéncia
da Republica langa o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educagdo por meio do
Decreto n° 6.094/2007; e o MEC, o Plano de
Desenvolvimento da Educacgdo (PDE) (BRASIL.
MEC, 2007). Este consiste em um conjunto de
acOes estruturadas com base nos principios da
educacdo sistémica com ordenacgéo territorial,
objetivando reduzir desigualdades sociais e
regionais em torno de quatro eixos articuladores:
educacdo basica, alfabetizacdo, educacao
continuada e diversidade, educagédo tecnolégica e
profissional e educacao superior.

Nesse contexto, Paredes (2012) destaca que a fomde

professores para o ensino secundario no Brasihl(&nosino Médio),
anterior a Lei de Diretrizes e Bases da EducacacioNal (Lei n.
4.024/1961), era fundamentada na formacéo de hEshaas poucas
universidades existentes. Nesses cursos acresgesgavais um ano de
disciplinas da area de educacdo para a obtencioedaiatura, cujo
modelo era conhecido como 3+1. A partir da LDB 8611 houve a
descentralizacdo das decisbes curriculares quevaestasob a
responsabilidade do Ministério da Educacédo (MEQg rpformulou a
democratizacéo da educacgdo e de seus sistemadeEsSeagou que a
formacgéo de professores fosse realizada em famgdespecificas (de
Filosofia, Ciéncias e Letras), além de regulamenmtansino secundario
nos ciclos ginasial e colegial.

Segundo Gattet al. (2011), varios programas foram elaborados e

postos em pratica nos Ultimos anos pelo Governerggdvisando os
cursos formadores de professores. Algumas acdegnmptadas em
relacdo a educacao superior, como um todo, taméetetinam sobre os
cursos de licenciatura. Dentre eles, o ProgramApteo a Planos de



61

Reestruturacdo e Expansao das Universidades FedB&UNI), que
aumentou a oferta de cursos de licenciatura nasnsidades federais; a
Universidade Aberta do Brasil (UAB) e o Pro-Licaatara (voltado
exclusivamente para a formacéo inicial a distadeigorofessores em
servico); e o Programa Universidade para TodosUijajue, embora
ndo tenha sido pensado exclusivamente para osscdesticenciatura,
destina-se a concessédo de bolsas, integrais oiaipamara estudantes
de baixa renda no nivel superior, a fim de quegrossequentar cursos
de graduacao em instituicbes privadas.

Em 2009 institui-se também a Politica Nacional derfacao de
Profissionais do Magistério da Educacéo Basicafocome o Decreto n°
6.755, que objetiva “organizar, em regime de calat#o entre a Unido,
os Estados, o Distrito Federal e os Municipiosprnécao inicial e
continuada dos profissionais do magistério paraedes publicas da
educacdo basica” e “promover a integracdo da eéadagsica com a
formacao inicial docente, assim como reforcar ané&méo continuada
como pratica escolar regular que responda as edsdittas culturais e
sociais regionais” (BRASIL, 2009).

Atualmente, na intencdo de melhorar a qualificag@dormacéao
docente para atuar na educacéo bésica, 0 Govedwrakeatravés da
Diretoria de Formacdo de Professores da Educac&iceB4DEB),
investiu em programas especificos para serem dels&los nos cursos
de licenciatura. Entre eles, o Plano Nacional demBgdo de
Professores da Educacdo Basica (PARFOR), o Programa
consolidacdo das licenciaturas (PRODOCENCIA), oeBPhorio da
Educacgédo, o programa Novos Talentos, o ProgramaApEo a
Laboratorios Interdisciplinares de Formacgéo de Bdares — Life, o
Programa de Apoio a Formacdo de Profissionais nmpBadas
Competéncias Socioemocionais e o Programa Ingtitatide Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID).

O PARFOR, na modalidade presencial, € um programa
emergencial instituido para atender as disposiddeartigo 11, inciso
[Il do Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2@®9)antado em regime
de colaboracédo entre a CAPES, os estados, os mpiosicb Distrito
Federal e as Instituicbes de Educacdo Superior).(IBSPrograma
fomenta a oferta de turmas especiais em cursoslidenciatura,
Segunda licenciatura e Formac&o pedagégita

A PRODOCENCIA, Programa de Consolidacdo das
Licenciaturas, destina-se ao fomento da inovacaia eslevacdo da

20 Cf. http://www.capes.gov.br/educacao-basica/parfor
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gqualidade dos cursos de formagdo para o0 magistEicEducacao
Basica, buscando valorizar a carreira docente. @alEde selecdo
19/2013 foi langcado em 08 de abril e apresenta,ocatjetivos

especificos, o0 apoio ao estudo e ao desenvolvintentmvas formas de
organizacdo curricular para a formacdo de professaras IPES
(Instituto de Pesquisas e Estudos Sociais), o apoioriacdo de
estratégias para o aperfeicoamento de professasebcénciaturas e o
apoio a criagdo de metodologias inovadoras paracwsos de

licenciaturd™.

O PROGRAMA OBSERVATORIO DA EDUCACAO
(OBEDUC), resultado da parceria entre a CAPES, o INEP (ltsti
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Amibikeira) e a
SECADI (Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabefio,
Diversidade e Incluséo), foi instituido pelo Deord®residencial n°
5.803, de 08 de junho de 2006, com o objetivo deefdar estudos e
pesquisas em educacdo que utilizem a infraestrdiggonivel das
Instituicbes de Educagéo Superior — IES e as ldsemdos existentes
no INEP. O programa visa, principalmente, proparaioa articulacdo
entre os programas de pos-graduacao, as licerasatuas escolas de
educacdo basica e estimular a producdo académécdoemacdo de
recursos pos-graduados, em nivel de mestrado erddat

O PROGRAMA NOVOS TALENTOS? tem como objetivo
apoiar propostas para a realizagdo de atividadieaceriiculares para
professores e alunos da educacédo basica — tais @amsws, oficinas ou
equivalentes — que ocorram no periodo de fériasedeslas publicas
e/ou em horérios que nao interfiram na frequérsialar. As atividades
devem valorizar espagos inovadores, como as depeadé de
universidades, os laboratérios, os centros avascat® estudo e
pesquisa, 0S museus e outras instituicdes, inelwsiwpresas publicas e
privadas, visando ao aprimoramento e atualizacapultitico-alvo e a
melhoria do ensino de ciéncias nas escolas puldizgmis. Os projetos
institucionais devem ter um carater inovador, roito de aproximar os
cursos de graduagdo e pos-graduacéo das escoleagitontemplar o
curriculo da educacgéo bésica articulando-o a petispe educacionais,
cientificas, culturais, sociais ou econémicas (goaprodutivos locais)
e contribuir para a formagdo dos professores eoslutfa educacgéo
basica.

2L Cf. http://www.capes.gov.br/educacao-basica/predoia.
22 Cf. http://www.capes.gov.br/educacao-basica/ndatestos.
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O Programa de Apoio a Laboratérios Interdisciplinares de
Formacdo de Educadores — Lifevisa selecionar propostas que tenham
por objetivo a criacéo de laboratérios interdisngales de formacgédo de
educadores. Os laboratérios constituem espagossdecamum das
licenciaturas nas dependéncias de Instituicdes ida8blde Ensino
Superior (Ipes), destinados a promover a interagiétoe diferentes
cursos de formacdo de professores, de modo a iveenb
desenvolvimento de metodologias voltadas para a:

« Inovacgéao das praticas pedagdgicas;

e« Formacdo de carater interdisciplinar a estudanties
licenciatura;

« Elaboracéo de materiais didaticos de caraterdisplinar;

* Uso de tecnologias da informacao e comunicacBog)f

e Articulacdo entre os programas da Capes reladanaa
educacao basica.

Os projetos selecionados receberdo recursos deicustde
capital para a aquisicdo de bens e materiais pemes) destinados a
criacdo de laboratérios interdisciplinares de fay@eade educadores, no
intuito de transforma-los em espacos interdiscipbs que deverdo
proporcionar o atendimento das necessidades dad¢éorde diferentes
cursos de licenciaturas implantados nas“fpes

O Programa de Apoio a Formacéao de Profissionais no @#o
das Competéncias Socioemocionaés uma nova agao da CAPES, em
parceria com o Instituto Ayrton Senna. O programgtemde apoiar o
desenvolvimento de projetos de pesquisa e de iAovaq rede que
permitam a criacdo de estratégias para 0 desematd de
competéncias socioemocionais aliadas a formacdorafessionais do
magistério e a melhoria da educacao basica ngprdadiea. A acdo tem
como objetivo fomentar a producdo académica eraafgdio de recursos
humanos, em nivel de poés-graduacdo, mestrado eorddof e
incentivar a articulacdo entre os cursos de pddu@igio, as
licenciaturas e as escolas da rede publica de editita

E por fim, o objeto de estudo desta pesquis&ragrama
Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia — BID®, iniciativa
voltada ao aperfeicoamento e a valorizacdo da fgimde professores
para a educacéo basica, cujos projetos devem peynaonsercao dos

23 Cf. http://www.capes.gov.br/educacao-basicallife.

4 Cf. http://lwww.capes.gov.br/educacao-basica/prograapes-competencias-
socioemocionais.

%5 Cf. http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capiesp
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estudantes no contexto das escolas publicas desdéio de sua
formacdo académica para que possam desenvolvitagids didatico-
pedagdgicas sob a orientacdo de um docente dziitem e de um
professor da escola.

Diante desse contexto, entende-se que os progrespasificos
para serem desenvolvidos nos cursos de licenciatuée aproveitados
com maior afinco caso exista uma conex&o entre emmwos. Desta
forma, todos os atores (professores da instituigdonadora, professores
da escola bésica, alunos da escola basica, dasititeras e direcao/
coordenagédo das escolas) podem trabalhar de fayl@bocativa, a fim
de contribuir para a profissionalizagdo dos docentepais.

1.5 Alguns trabalhos do PIBID relacionadas ao Ensino de
Ciéncias, especialmente no Ensino de Quimica (EQ)

Como o curso de licenciatura analisado neste eséudo de
Ciéncias da Natureza com habilitacdo em Quimiemcalm-se a seguir
alguns trabalhos do PIBID em diferentes institusgce ensino, focando
nas acgdes e/ou resultados/reflexdes sobre a aEg&ore articulagéo
entre a Universidade e a Escola Basica, especignmenque se refere
ao Ensino de Quimica.

Braibante e Wollmann (2012) relatam o trabalho desleido
por oito bolsistas académicos, quatro professotgmrgisores e a
coordenadora do subprojeto PIBID Quimica da UFSBDE22011), o
qual atendeu quatro escolas da rede publica docipimide Santa
Maria/RS. Para eles, o PIBID tem se tornado uméigmlpublica muito
importante na valorizacado do magistério, possditio aos licenciandos
atuar em seu campo de trabalho desde o inicio de€fasmacao. O
programa surgiu como uma possibilidade no senteloatribuir para
uma melhor interagéo entre os licenciandos, oepsofes, a escola e a
universidade. Os autores acrescentam também quepgio do PIBID
Quimica da UFSM, os bolsistas tiveram a oporturédde ter contato
com a realidade escolar e com os principais praddereferentes ao
ensino, sendo que alguns deles se mostraram mogivpdra dar
continuidade a pesquisas voltadas a tais questd&n disso,
complementam que o programa tem preenchido umadague existia
na maioria dos curriculos dos cursos de Licen@atan Quimica, bem
como nos 6rgédos de fomento para o desenvolvimenprajetos na area
de Ensino. A possibilidade do conhecimento prévio acmpo de
atuacdo de educadores em formacdo e da integraglie es



65

profissionais que atuam na escola e no ensino isugeo diferencial
desse programa.

Entende-se que, com o PIBID, a atuacdo de formadere
licenciandos pode ser desenvolvida e aprimoradaedas fases iniciais
dos cursos de licenciatura. Uma atitude avaliatima, sentido
construtivo e processual do termo, se consideramuoes observar e
registrar as préticas efetivamente desenvolvidaoa@r informacdes
com o0s colegas e o0s gestores da instituicAo coafarmatitudes
somadoras na a¢ao proposta pela pratica pedagogica.

Weberet al. (2013), participantes do PIBID Quimica da UFPB,
realizaram entrevistas com bolsistas de iniciacdoc&ncia, no objetivo
de analisar as contribuigcbes do programa, ressalamprendizagem de
novas metodologias e instrumentos pedagégicosmassimo as
concepcdes destes sobre a profissdo docente encgu{s autores do
trabalho expdem que as Diretrizes Curriculares dMexis para a
Formacdo de Professores da Educagdo Basica (BRAZIDR)
enfatizam a locagéo de espagos curriculares pa&ra gimensao pratica
da formacao de professores nao fique reduzida aspaco isolado (o
estagio supervisionado), desarticulado do restimtaurso. Deste modo,
a pratica deve permear toda a formacao do profedsanodo que todas
as disciplinas tenham uma dimensao pratica. Al&rodias diretrizes
enfatizam os procedimentos de observacéo e refleigando a atuacédo
em situacdes contextualizadas. O trabalho concuéuo PIBID é uma
forma de proporcionar ndo somente um contato camlmente escolar
e com o dia a dia da profissdo, mas que pode s@nticipalmente,
como fonte de mudanga nas concepcoes dos alunos agirofissao
docente, uma vez que demonstraram reconhecer artémpa do
professor para a sociedade.

Além disso, o programa proporciona a aprendizagersatberes
gue podem levar a uma pratica docente inovadotaatizada, capaz de
empregar a energia dos jovens com um ensino de iquim
transformador. No tocante aos impactos para o cdesticenciatura,
apos a andlise das entrevistas, Wedteaal. destacam que as vivéncias,
no decorrer das atividades, contribuiram para ataneninteresse dos
licenciandos pelo curso e enriquecer a sua formdo@ente. Mais do
gue isso, o projeto tem contribuido para que @fitam acerca de qual
abordagem pratica almejam desenvolver nas escalagde publica
como futuros profissionais da educacéo.

Stanzankt al. (2012) escreveram um artigo que busca evidenciar
se os objetivos do PIBID estdo sendo contempladoprocesso de
formacéo inicial dos bolsistas de iniciacdo a doiggricenciandos do
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curso de Quimica da Universidade Estadual de Load{UEL).
Segundo os autores, a investigacdo permitiu cemstpte as metas
propostas estdo sendo contempladas nesse procassatifo. Ao
analisar as falas dos bolsistas e interpretadassiicando-as de acordo
com suas interpretacfes acerca dos objetivos dpgma, evidenciou-
se que, ao propor o incentivo a formagdo docenteal@izacao do
magistério, a integracdo entre ensino superior wagdo basica, a
pratica no ambiente profissional, a participacadied dos professores
do Ensino Médio e a articulacdo entre teoria dqaab programa busca
proporcionar aos licenciandos uma formacédo fundéadama reflexao
e na problematizacdo de situagbes reais relacienadaatividade
docente.

Mesmo que seja importante evidenciar se 0s obgetigio
programa estdo sendo contemplados, acredita-seempeader como
estdo ou ndo sendo alcancados também € algo deraporéancia.

Amaral (2012) analisou as atividades e ac¢les ek no
ambito do PIBID Quimica da UFRPE, buscando avaiapntribuigdo
desse programa para a formagdo docente. Para dstijou oito
relatérios produzidos por bolsistas e outro elatmi@ela coordenadora
da area de Quimica ao final de dois anos de trab&ls resultados
mostraram que, a partir da realizacdo das ativigjateuve um
crescimento na formacdo académica dos bolsistastemae a romper
com a logica disciplinar, e que a articulacdo emd@ria e pratica
demanda tempo para se consolidar. Indica tambéno guegrama cria
oportunidades para mudancas nos modelos de formayudes.

Ja Albuquerque e Galiazzi (2012), em uma pesq@sartvolvida
com 11 licenciandos pibidianos do curso de QuirdieaJniversidade
Federal do Rio Grande (FURG), analisaram as cai¢dles do
curriculo de licenciatura do curso a partir dedrias de sala de aula. As
informacgdes analisadas foram histérias mensaisita&scpor esses
estudantes durante os dois anos do programa. Oesukefendem essa
proposta como uma oportunidade de reflexéo acerc®céncia e como
possibilidade de documentacdo dos caminhos trithadorante a
formag&o académico-profissional (formacéo inici@)mentam também
sobre as Rodas de Formaammo uma oportunidade de aprendizagem
coletiva, além de destacar o PIBID de Quimica d&RGltomo um
desses espacos em que o dialogo, a partilha deiéngas e a escrita
possibilitam que problemas nao resolvidos indivVichemte possam ser

%6 Entendemos como Rodas de Formacéo a possibiliagertilha, didlogo e
reflex@o sobre a pratica docente entre membrosndgrupo.
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resolvidos com o auxilio da discusséo coletivatamoaio com a presenca
de licenciandos e professores. Por meio das lastoportanto, os
licenciandos sinalizam suas limitacdes, possibiita que tais
contetdos sejam trabalhados em Rodas de Formacéo.

Tobaldini (2013) realizou um trabalho de mestradomco
objetivo de investigar quais Saberes Docentes fataiorados pelos
bolsistas que participaram do PIBID/Subprojeto Qednda UFPR. Um
dos grupos reunia aqueles bolsistas que, ao imgeEssno subprojeto,
ja possuiam certa experiéncia com a docéncia, etmgae o outro era
formado pelos bolsistas que tiveram o primeiro @antom a sala de
aula, e professores, a partir do subprojeto. Pamatituir o corpusda
pesquisa, analisaram dois instrumentos: o didriopdsquisa e a
entrevista, 0s quais relatavam as experiénciasneiadas pelos
bolsistas a partir da pratica escolar, assim coratigidades realizadas
pelo subprojeto na Universidade. Os instrumentranicanalisados com
base na Andlise Textual Discursiva, e possibilitar@entificar a
elaboragdo de quatro Saberes Docentes, sendo Sddmr Fazer
Docente, Saber de Formacéo e Saber Relaciona®aleee Pessoal.

Dantas (2013), por sua vez, pesquisou as poteran@s do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Doé(PIBID) para a
formacdo de professores. O objetivo central dashiyecdo foi o de
analisar em que aspectos o projeto PIBID/UFMT dounin para a
formacéo inicial e iniciacdo a docéncia dos paudintes do subprojeto
de Quimica — Edital 2007. Os sujeitos seleciongur® a pesquisa
foram onze ex-bolsistas, duas supervisoras e alepador de area do
Subprojeto de Quimica, edital 2007. Apds a andliseprimeiros dados
coletados, verificou-se a necessidade de retomarampo de estudo
para investigar um possivel entrelacamento entrebjstivos e as
finalidades do PIBID e do Estagio supervisionada f@sultados
mostraram que, a partir da realizacdo das ativegmlepostas no
subprojeto, houve um aumento na formacéo acadédaisabolsistas,
gue parece se opor a légica disciplinar, e quéieukacao entre teoria e
pratica, no ambiente real de ensino, favorece ategrfio da identidade
docente. Os resultados ainda apontam para o PI&¥» am programa
que cria oportunidades para mudancas nos modelo$ordeacao
vigentes. Constatou-se também, mediante a an&lisalaldos sujeitos,
que o PIBID é compreendido como um programa quesifidanuma
melhoria na formacdo inicial de professores poronda integracao
entre universidade-escola, oportunizando aos fatypmwfessores o
entendimento e a reflexdo sobre a profissdo doaetdenbém sobre a
realidade escolar, com o desenvolvimento de unglaiaticas que
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priorizam a insercao de diferentes materiais e dagens didaticas
inovadoras no ensino de ciéncias.

Sobre o possivel entrelacamento entre 0s objetiwoss
finalidades do PIBID e do Estagio Supervisionaderiguou-se que
existe uma linha muito ténue entre as dimensdasicar documental e
tedrica, pois ambos possuem uma sistematica aceal@mdutora para a
formacgédo docente. Contudo, a principal diferengaeto licenciando no
estagio se coloca na fungéo docente, vivencia atugaza profissional e
discute com seus colegas dentro do contexto déosmacao inicial. O
PIBID colabora com isso, porém, ndo substitui dliica do estagio,
posto que seus objetivos sdo apenas complementares.

Na sequéncia, Baptistt al. (2012) apresentaram um trabalho
desenvolvido no a&mbito do subprojeto Quimica, dors@ude
Licenciatura em Quimica da UnB (PIBID Quimica). Qbprojeto
ressaltava o programa como uma proposta complenmenliferenciada
em relagdo ao que se propde curricularmente nandieteira de
Quimica da mesma instituicdo (Baptistaal, 2009), ao proporcionar
uma vivéncia distinta pela forma de insercao nalase de experiéncia
em sala de aula, além daquela prevista nas disz#plie pratica de
ensino. Apés a andlise das entrevistas com tréadii@ndos bolsistas,
chegou-se a conclusdo de que estes possuem ex@Esigne nenhum
estagio seria capaz de proporcionar, ja que o @nugrtrabalha com
professores selecionados que acreditam no poteshwsablunos e que
possuem uma postura acolhedora para com o licetwigibidiano. E
uma acao, decorrente de uma politica publica, eueat capacidade de
mostrar que a escola pode ser vista por variosiémgujue um trabalho
bem organizado pode gerar novas perspectivas @addd alunos da
rede publica. Além disso, o PIBID proporciona urmpa de pesquisa
para a universidade, porque é na escola onde osiggrdos podem
experimentar e vivenciar, de modo reflexivo-praticaue aprenderam
na universidade, criando situacdes novas de ap@®in. Um ponto
forte e diferenciado do PIBID Quimica da UnB é querograma nao se
restringe a apenas um projeto para todas as esocw@asacolhe o projeto
particular de cada escola em perspectiva colabarapromovendo
atuacOes pontuais e melhorias necessérias.

Sa (2014) discutiu nesse trabalho a influéncia ¢BIOP na
formacado de seus bolsistas (licenciandos em Qujraica do professor
supervisor (professor da educacéo basica), quiiparh do programa
desde 2011. Para tanto, a narrativa individuakfopregada como um
instrumento para promover a reflexdo sobre as agdaizadas no
ambito do PIBID. Participaram da pesquisa dez $iside Iniciagdo a
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Docéncia (ID), estudantes do curso de Licenciagma Quimica da
UESC, e uma bolsista supervisora, licenciada enmi@aie professora
efetiva no Ensino Médio da escola onde o projedqodesenvolvido. Os
principais resultados sinalizam para a efetivardgmuntdo do PIBID na

qualificacdo dos futuros professores, como tambéan farmacéao

continuada do professor atuante na educacédo bdsitetivacédo pela

carreira docente é outro aspecto fortemente eviagdnaas narrativas.
Deste modo, a proposta do programa se mostra bagtasmissora,

indicando mais um campo a ser explorado pelos [msipres da area
de Educacao em Ciéncias.

J& Sartori (2011) apresentou um trabalho com bageajeto de
pesquisa em desenvolvimento realizado no Campus Gdariel,
Unipampa, sob a denominacdo “Formacéo de professoomexdes
entre saberes da universidade e fazeres na edubas&a”’, com o
objetivo principal de “investigar se e como o psste vivenciado no
PIBID possibilita o desenvolvimento do licenciandcsua integracdo
com professores da rede publica de ensino e catunss da educacéo
basica’. A intencdo do autor era esclarecer aifiadé do projeto na
escola, informando que o0s bolsistas deveriam tnabakom os
professores e ndo para os professores. Enfatizeuogubolsistas do
PIBID se envolveram com a reativacdo do laboratddoEnsino de
Ciéncias, com o levantamento bibliografico na adma Ciéncias
Bioldgicas (livros didaticos e paradidaticos), c@morientacdo dos
projetos desenvolvidos e apresentados na MostragBgita de cada
escola e também com atividades de apoio pedag@gisceducandos
gue apresentavam déficit de aprendizagem. SeguadoriS no que
tange ao espaco real da escola, sua organizagétcierfamento, fica
claro aos pibidianos que tal espago se constitulbéan em untocusde
formagédo, onde vigoram praticas de carater inovadgpassadas pelo
principio freireano da acao-reflexdo-acdo, e tambfoelas de carater
apenas enciclopédico, fixadas na transmissédo-meagaid-reproducao
de conceitos e informagbes. Deste modo, € na éughe de tais
praticas que se encontram as possibilidades deraspé de avangos no
processo educativo formal.

Depois, Costat al. (2014) investigaram em seu trabalho como a
identidade docente foi sendo construida por tréentiandas em
Quimica do IFRJ, campus Duque de Caxias, por nmasosdynificados
que atribuiam ao ser professor e ao seu processoatfeo e,
paralelamente, como o PIBID estaria envolvido ngsseesso. A visdo
bakhtiniana de que o enunciado tem uma naturezial secque 0s
géneros do discurso estdo atrelados as atividadewmrtas foi a
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ferramenta metodoldgica que auxiliou a compreemdeonstrucdo da
identidade dos licenciandos de Quimica por meiarddise de enuncia-
dos registrados em diarios reflexivos. A partir daélises realizadas foi
possivel considerar que o processo vivenciado pstasiantes do curso
é algo complexo, além de ser constituido no embate variados
discursos internos e externos ao curso e represestalo que é ser
professor e também 0 quanto esse processo carnegeomponente
individual, desenvolvendo-se a partir de valoresspais, de histdrias de
vida, angustias e anseios.

Apesar dos enunciados das trés licenciandas dralmgeom as
disciplinas cursadas, apenas uma mencionou a adalidescolar
vivenciada no PIBID. Em uma das falas, observoo-shalogo com
conhecimentos tedricos presentes no curso e afidegdio do professor
com o papel de mediador, enquanto que, na falalelasis, o didlogo
com valores e representacdes formados nas expaséescolares
sinalizavam que modelos anteriores poderiam resstiprocesso de
formacéao.

Silva e colaboradores (2014), por sua vez, aprasent os
resultados da aplicacdo e da andlise de atividegpsrimentais de
Quimica ministradas para alunos do Ensino Médio, uena escola
publica de Maceid (AL), por meio do Programa Insiibnal de Bolsas
de Iniciacdo a Docéncia — PIBID. O trabalho foiirealo por discentes
do curso de licenciatura em Quimica na tentativdralgar estratégias
para que as aulas praticas experimentais fosseineiratnente
ministradas na sala e/ou laboratorio, perfazendccaminho tedrico e
pratico no processo de ensino-aprendizagem, cugimitscao
engrenada dos conceitos e das aplicacbes dos dostel@ quimica
possibilita um melhor aproveitamento por parte aogsos. Segundo 0s
autores, a analise das técnicas e dos métodossith® g@rara a disciplina
de Quimica, feita por meio dos estudos bibliogo&fie dos resultados
obtidos nos experimentos, possibilitou refletir reola pratica do
professor da rede publica, sobretudo de sua atudigitte a
responsabilidade de promover aulas que desenvavaprendizagem
dos alunos, por meio de aulas teodricas mais dirstag&z e praticas
experimentais correlacionadas a sua realidadeiaotidNo entanto, o
PIBID se configura como um mediador que possiljilgaquisas e acoes
praticas que buscam uma melhoria educacional mataespublicas. O
incentivo n&o s6 propicia a exteriorizacdo dosnlii@ndos as salas de
aula e aos laboratérios do seu futuro campo de@dyaomo também
subsidia a difusdo do conhecimento e o posiciontn@itico em meio
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as acdes politico-pedagogicas, propondo diferedt@sicas e métodos
para o Ensino de Quimica.
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CAPITULO 2 — O CONTEXTO DE PESQUISA: O PIBID
IF-SC

Neste capitulo, abordam-se aspectos que ressalkcamtexto em
gue esta pesquisa se insere, ao se analisar aoPR@eagdgico do
Curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza/@aimd Projeto
Institucional do PIBID/IF-SC e o Subprojeto do AIBICampus Sao
José. Além disso, consideram-se os relatérios dtsstas do PIBID
desse Campus desenvolvidos no periodo de outut0ldea dezembro
de 2013 e os trabalhos dos licenciandos/bolsistas as escolas
parceiras. Descrevem-se também as acfes/atividadagbprojeto e as
dificuldades encontradas nessa interacdo Instdukgrmadora/Escola
Basica. Por fim, relatam-se algumas acdes do SjgbpilBID/2014.

2.1 Projeto Pedagégico do Curso (PPC)

O curso de Licenciatura em Ciéncias da Naturezai@aido IF-
SC iniciou suas atividades no primeiro semestre2@69. Para a
integralizacao do curso foram consideradas asrsegutargas horarias:
3.400 horas — incluidas 400 horas de praticas desdieio do curso,
400 horas de estagio supervisionado a partir dcoinda segunda
metade do curso e 200 horas de atividades académiutifico-
culturais ao longo dele. Para atingir essa cargaiag € preciso cumprir
a exigéncia de 200 dias letivos anuais, tendo socduracdo minima de
4 (quatro) anos. O tempo maximo para o términocerglusédo é de 8
(oito) anos. O regime de matricula é semestral.

A nosso ver, o Projeto Pedagdgico do curso acahelBID no
momento em que se incluiu a pratica nas escolagojanicio da
graduacdo. O curso esti estruturado em semestnssitwiolos por
nucleos de unidades curriculares integrativas dirpdas quais se
estabelecem as relacdes entre os saberes espeeiftm pedagdgicos,
assim como a relacdo teoria-pratica. Um dos nuokeasnicleo de
prética profissional, que se apresenta ao curso na forma de Préatica
Pedagogica como Componente Curricular, Estagio icCilar
Supervisionado e Atividades Académico-cientifictttmais. Constitui-
se por um conjunto de atividades voltadas a asipéad entre o saber, 0
saber fazer e 0 saber ser em espacos e situagigedaalocéncia. Como
0 PIBID esta relacionado com esse nucleo, buscetséhar a acdo do
PPC do curso em questdo. Por meio da Préatica Sloofid se
asseguram aos alunos condi¢cbes para: a gradatiegriagdo dos
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saberes articulados aos contextos reais da docémoixercicio da

pesquisa; a iniciacdo profissional mediante integes pedagogicas
planejadas e acompanhadas junto as escolas e oa8acos

educativos; planejamento e desenvolvimento progesio Trabalho

de Conclusao do Curso (TCC).

A Prética Pedagbégica como Componente Curricular é
desenvolvida ao longo de todo o curso por meio tdedades que
promovam a acao-reflexdo-acao, a partir de sitisagf@blema préprias
do contexto real de atuacdo do professor. As psatgdio realizadas,
especialmente, mediante aproximacdes com o0s espadwsativos
formais e ndo formais, e quando n&o prescindenbdereacdo e acéo
direta, podem acontecer por meio das tecnologiasnfdemacédo e
comunicagédo, das narrativas orais e escritas degsares, da producao
dos alunos, de situacdes simuladoras e estudcsds. d&ssas atividades
sdo contempladas, sobretudo, nos Projetos Integsdarevistos do 1°
ao 4° semestre do curso, estando presentes tambgnUmidades
Curriculares desenvolvidas em laboratérios e eragespeducacionais
reais. Sao denominadas de Préatica Pedagdgica camngpdDente
Curricular e devidamente explicitadas nas Unida@esriculares ao
longo do curso.

O estagio curricular supervisionado é entendidoccortempo de
aprendizagem que deve acontecer em um determinadodp de
permanéncia nos espacos de atuacdo docente peesmdgr o real em
movimento. Assim, o estigio supde uma relacdo [eflz entre
alguém que ja é profissional e um aluno estag&riaum ambiente real
de trabalho. Esse € um momento especial em quaefente, o aluno
tem a possibilidade de articular os saberes cofthté ao longo do
curso, como o saber, o saber fazer e o saberesglp tem vista o
desenvolvimento das competéncias.

O estagio acontece em duas etapas:

Estagio de observacée- o licenciando deve vivenciar situacdes
reais na condicdo de observador, na perspectivaedapropriar de
elementos para construir um projeto de pesquisa antkrvencao
pedagdgica.

Estagio de docéncia compartilhada —o licenciando deve
realizar seu projeto de intervencao pedagogicanasso a regéncia de
atividades pedagodgicasn loco, sob a responsabilidade e com o
acompanhamento de um profissional ja habilitado.

E importante ressaltar que o docente da educag@nisuexerce
0 papel de mediador das disciplinas de estagi® pasfissional pode
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promover a relacdo entre a teoria e a pratica debata pelo
académico, assim como a articulacéo entre a ligstdu-ormadora e a
Escola Basica.

Na Matriz curricular de Quimica (Anexo lll) sédo rtraslas as
Unidades Curriculares Integrativas por semestre @gespectiva carga
horaria. Cabe ressaltar que as unidades PCI I,IPEIPCI Ill séo
compostas pelas disciplinas Quimica, Fisica e BialoA figura foi
extraida do Projeto Politico Pedagdgico do cursd.idenciatura em
Ciéncias da Natureza/Quimica e mostra a insercdcada unidade
curricular do curso, inclusive o Estagio de Regéreio Estagio de
Observacao. Incluiu-se essa matriz curricular a dien se situar os
semestres de cada uma das disciplinas do estamgopeopdsitos nos
quais 0 curso se baseia, jAa que o PIBID abarca emsestres
mencionados, sendo entendido, por nds, como ungi@estiesde o
primeiro semestre da graduacao.

2.2 O PIBID/IF-SC - Projeto Institucional

A seguir se descreve e comenta como foi norteagfal®msado o
primeiro projeto institucional do PIBID/IF-SC, subtido ao edital
EDITAL n. 02/2009 — CAPES/DEB, e sua efetivacdo taendo
subprojeto do Campus Sao Jose.

O projeto iniciou em abril de 2010 compreendendotoral de
(86) oitenta e seis bolsas, e destas, (68) sessenitp destinadas a
iniciacdo a docéncia, (14) quatorze a supervisa@)e quatro a
coordenagdo. Envolveu ainda a participacdo de met@scolas
publicas de educacao basica, municipais e estaduais

Atualmente, o IF-SC oferece duas modalidades desosur
voltados a formacéo de professores: o curso detimeira em Ciéncias
da Natureza com habilitagdo em Quimica, no CampuSéa José, e 0
curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza cabilitacio em
Fisica, nos Campus de Ararangua e Jaragua do &un8o o projeto
institucional, o IF-SC tem se preocupado com g&oa a consolidacdo
de cursos de licenciatura, e também com outroggmuas especiais de
formacdo pedagdgica, cuja intencdo estd expostas@amPlano de
Desenvolvimento Institucional (PDI) 2009, no quedjpta a criagéo de
15 novos cursos de licenciatura em 2010, e 26 suesm 2011. A
maioria voltada, sobretudo, a formacéo de professgue possam atuar
na educacdo basica nas areas em que ha mais aadéngrofessores:
Quimica, Fisica, Matematica e Biologia para o Emaitédio; além de
Ciéncias, para o Ensino Fundamental.
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O processo de elaboragdo do projeto institucionados
subprojetos, especificos de cada licenciatura, ocontom o
envolvimento de grupos de professores, atuantes quosos de
licenciatura de cada campus, integrantes de gripgeesquisa da area
de Educacdo. Esse processo foi norteado por caiegpedricas sobre
a formagdo docente, comuns a todos os grupos etes)\e alicercado
na construcdo dos projetos politico-pedagdgicos alwsos, gerando
diretrizes que se materializaram nos seguintestspe

1. O Projeto Institucional e os projetos especificos
devem ter como meta principal a formacéo dos
estudantes de licenciatura, tendo, como
consequéncia, a reducdo nas taxas de evasdo
desses cursos. Por esse motivo, o projeto deve ser
desenvolvido também com a participagdo dos
licenciandos que estejam no inicio do curso, ja
que nas fases iniciais se observa um maior indice
de evasao;

Nesse aspecto, € interessante ressaltar a pesgeisdCC
realizada pela aluna Emily Masson Steiner em 2bitidjlada “Fatores
Determinantes para a Permanéncia dos Alunos n@@erkicenciatura
em Ciéncias da Natureza com Habilitacdo em QuimigalF-SC
Campus Sao José”. Ela concluiu que o PIBID é umfdimses para a
permanéncia dos estudantes no Curso de Licengigiars, além do
fato de os estudantes serem remunerados pelothtalaesenvolvidos
no PIBID, também se motivam para o exercicio de&doia, por meio
das relacdes estabelecidas entre os alunos d@matente.

2. O projeto concebe que a relagdo teoria-pratica
deve ser efetivada desde o inicio do processo
formativo e ainda estender-se no decorrer deste
através de acdes que permitam o desenvolvimento
de habilidades e competéncias, tornando, desta
forma, o futuro professor sujeito de sua propria
formacéo;

3. O processo de articulagio com as escolas
parceiras ndo deve constituir-se como uma acao
somente complementar e, portanto, colocada em
um segundo plano na formacdo do futuro
professor. Ao contrario, os professores dessas
escolas séo vistos como coformadores no processo
de ensino-aprendizagem dos licenciandos.
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Acredita-se que isso deva acarretar uma maior
aproximacao entre essas escolas e os Institutos
Federais, fazendo com que se reconhegam como
parceiros e centros formadores.

A parceria estabelecida entre o0s Institutos
Federais e as escolas nestes quatro anos inioiais d
Programa tem trazido muitos beneficios para
ambos. A troca de informacdes entre
coordenadores, bolsistas de ID, supervisores e
direcao/coordenacao das escolas, torna o trabalho
mais articulado e comprometido com os objetivos
do Programa;

Com o desenvolvimento do projeto PIBID,
espera-se que a colaboracdo entre os Institutos
Federais e as escolas parceiras fomente a
“pesquisa como perspectiva de formacgédo”,
condicdo inerente a produgdo de um novo
processo de ensino e aprendizagem, nas
instituicbes formadoras e no ensino basico.

Os projetos sdo construidos e subdivididos em stajps quais
participam, apdés a sua implantacdo, tanto os lisados quanto os
alunos bolsistas e coordenadores. S&o elas:

1. Aproximacdo e reconhecimento da escola,

3.

4.

visando conhecer melhor seu funcionamento, sua
estrutura e seus sujeitos, e realizar uma avaliagdo
inicial principalmente das praticas pedagdgicas.
Com isso, espera-se caracterizar as dificuldades
encontradas e identificar possiveis
encaminhamentos para a sua superacgao;

De posse dessas informagdes e diagnosticos,
realizar-se-a todo o planejamento do trabalho dos
alunos-bolsistas em conjunto com os professores
supervisores, apoiado no conhecimento gerado na
etapa anterior;

A terceira etapa € de desenvolvimento das
atividades de observagédo e apoio pedagdégico as
atividades dos professores de “Ciéncias” das
escolas, tendo como diretriz todo o planejamento
desenvolvido na etapa anterior;

A avaliacéo de todo o processo envolvido nas trés
etapas sera realizado através de reunibes e
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relatérios semestrais elaborados por todos os
atores envolvidos no processo.

As principais acdes previstas em todos os subpsjebssuem
estratégias comuns, pois tém, como ponto de paaslaecessidades de
cunho pedagdgico encontradas nas escolas parceiraspesquisa
pedagogica aplicada a solugdo desses problemasa Rar
desenvolvimento de tais acoes, tanto os professapsvisores quanto
os licenciandos estardo envolvidos na condicao edgyisadores. De
maneira geral, as acfes previstas em cada sulogpagatemplam os
itens abaixo:

» Desenvolver atividades de observacdo e apoio
pedagdgico as atividades dos professores de
“Ciéncias” das escolas.

* Reestruturagdo ou implantagéo de laboratérios de
“Ciéncias”.

* Elaboragdo e construcdo de experimentos de
“Ciéncias” que utilizem materiais disponiveis no
contexto da escola e materiais alternativos (de
baixo custo).

* Uso de laboratérios de informatica e/ou outras
ferramentas da TIC (Tecnologia da Informacédo
e Comunicagdo), quando disponiveis, de tal
modo que essas agbes tornem o processo de
ensino/aprendizagem mais atrativo e significativo
para os alunos da educacéo basica.

» Desenvolvimento de material instrucional (textos,
pbsteres, jogos entre outros) que contextualize o
ensino de “Ciéncias” com a realidade local da
escola.

» Apoiar a organizacao de feiras cientificas e outras
formas de divulgacdo da “Ciéncia” no meio
escolar.

» Desenvolver Programas de Monitoria e aulas de
reforco, como forma de melhorar o aprendizado
dos alunos da escola (Projeto institucional do
PIBID/IF-SC, submetido ao edital EDITAL n.
02/2009 — CAPES/DEB).
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2.3 O PIBID/IFSC — Subprojeto Campus Sao José

O curso de Licenciatura em Ciéncias da Naturezalahilitagédo
em Quimica, oferecido pelo Instituto Federal det&aDatarina no
Campus Sao José, tem a finalidade de formar deceat® ampla e
sélida base tedrico-metodolégica para atuar noi@® ao Ensino
Fundamental, na 4rea de Ciéncias da Natureza,Ensino Médio, na
area de Quimica. A matriz curricular do curso fmmstruida de forma a
integrar todos os componentes curriculares. J4 xo eondutor
compreende o professor como sujeito de reflexésqussa, enquanto o
eixo formativo implica na pesquisa como principidueativo. Para
tanto, o curso pressupfe a pratica pedagoOgica coomgponente
curricular, sendo, portanto, imprescindivel, quetaro professor tenha
a oportunidade de exercer essa pratica mediantervémcoes
pedagdgicas planejadas e acompanhadas junto dasestzeridas no
meio econdmico-sociocultural em que ele esta idse® PIBID abre
portas para que esse objetivo seja alcancado, daanem que fornece
subsidios financeiros para que o licenciando ppssaanecer no curso,
ja que, na maioria das vezes, ele deve dedicar tesgo disponivel ao
exercicio de atividades remuneradas que ndo possoeBxao com
suas atividades académicas.

No Campus Séo Joseé foi previsto o trabalho de\i2% e cinco
bolsistas de ID, de (5) cinco supervisores de asudblica e de (1) um
coordenador de subprojeto. Participaram do projeé&s escolas
pertencentes ao municipio de S&o José, sede d€,IkE8mpus Sao
José, e uma ao municipio vizinho de Palhoca. A rgénacia do
atendimento foi de 1574 alunos, para o 2° cicl&dsino Fundamental,
e de 1990, para o Ensino Médio. Isso, sem falar gsieacbes
desenvolvidas no projeto acabaram, mesmo que fadisnte,
refletindo em todos os alunos da escola que freguam as disciplinas
de Ciéncias ou Quimica. O IDEB das escolas seladaminicialmente
era: 3,6,-5,0-3,0 e 4,6.

As principais a¢des previstas no Campus S&o José sa

» Aproximacéo e Reconhecimento da Escola
Para cada escola envolvida, colher informacdes de
caréater administrativo, socioecondmico,
pedagdgico, cultural e politico; Conhecer e avaliar
a infraestrutura da escola: existéncia, manutengéo
e uso de bibliotecas, laboratérios de ciéncias e
quimica, laboratérios de informatica, etc.;
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Analisar todo o trabalho pedagdgico desenvolvido
pelo(s) professor(es) de Ciéncias ou Quimica.

* Reflexdo e Planejamento
Socializar, através de reunides e/ou seminarios, as
informagOes obtidas para cada escola na Etapa 1
(aproximacdo e reconhecimento da esc¢ola)
Elaborar um calendario com seminarios e reunides
com o objetivo de, ao longo de cada semestre,
divulgar as atividades desenvolvidas, bem como
avaliar o andamento do projeto ao longo de sua
execucgdo, sempre visando melhorias; Planejar as
atividades do projeto, adequando-as as demandas
e particularidades de cada escola, levando-se em
conta a realidade socioecondmica e cultural em
que a mesma esta envolvida.

2.4 Relatorios do PIBID — Sdo José desenvolvidos no pedo de
outubro de 2010 a dezembro de 2013

2.4.1 Trabalhos desenvolvidos

Desenvolveram-se trabalhos com as escolas parceuas
trouxeram reflexdes significativas para os coorderes, supervisores e
bolsistas de ID e para a participagdo destes eon&ne que discutiam
e socializavam préaticas do programa desenvolvidas diferentes
instituicbes de ensino. Nol Encontro Estadual do PIBID
apresentaram-se 0s seguintes trabalhos: i) A Giém&i Escola e no
cotidiano dos alunos; ii) Considerando mais o likp;Jogos didaticos
de Quimica — Baralho inorganico; iv) AULOES: Oriagdio aos
formandos para o ingresso no Ensino Médio do IFE&g;Implantacéo
da Sala de Experimentos. Ja mhoSeminario Internacional de
Educacdo em Ciéncias no Rio Grande/R8presentaram-se o trabalho
“ Tabuleiro de Quimica Orgénica: o Ludico na sadaadla” e o poster
para alV Jornada Cientifica do Sulem Blumenau, intitulado “Tabela
Periddica Didatico-Interativa”.

Em virtude das experiéncias socializadas pelos isbads
surgiram alguns questionamentos acerca dessa gasqujue
objetivavam investigar o que esses momentos signifin a formacao
docente de nossos alunos. Ainda nesse sentid@musscguestionar os
discentes se tais discussfes em grupo auxiliavamensino e na
aprendizagem durante o tempo de permanéncia ncapnag
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Abaixo, citam-se os trabalhos e os encontros iz pelos
bolsistas, ao lado do objetivo da atividade, dacrifgdo sucinta da
atividade e dos resultados alcancados.

* TRABALHO 1

Objetivo da atividade: Reaproveitar garrafas pets e enfeitar a
escola.

Descricdo sucinta da atividade:Através da dindmica com os
alunos do 9° ano, construiu-se um jardim suspemnso,se
reaproveitar garrafas pets e plantar flores pdigitana escola. O
jardim foi exposto em formas geomeétricas, explooacahceitos
matematicos.

Resultados alcangadosOs alunos, na pratica, reaproveitaram
garrafas pets, ao conhecer conceitos como o delagem
(reutilizacdo) de materiais.

* TRABALHO 2

Objetivo da atividade: Com o objetivo de auxiliar os alunos na
assimilagcdo de contetdos de Quimica Orgénica, rciunse uma
forma para auxilid-los através de um quebra-cabeca.
Descri¢do sucinta da atividade O quebra-cabeca consistia em
10 jogos de 28 pecas, objetivando a juncao defanades a sua
respectiva cadeia organica.

Resultados alcancadosO resultado do trabalho foi satisfatorio,
a atividade foi realizada em equipe, tendo ocoricha interagao
entre todos o0s participantes. Os alunos demonstrara
envolvimento e comprometimento com a atividade.

* TRABALHO 3

Objetivo da atividade: Socializar os trabalhos desenvolvidos nas
escolas parceiras md&ncontro Estadual do PIBID.

Descrigdo sucinta da atividadeNos dias 29 e 30 de outubro de
2012 realizou-se na UFSC o | Encontro Estadual tRIDR
quando os bolsistas e 0s supervisores tiveram dunidade de
assistir diversas palestras relacionadas a formag@al de
professores. Destaca-se a exposicdo de bannerss pelo
participantes, 0 que permitiu uma troca de expeiddnentre 0s
bolsistas do PIBID.

Resultados alcancadosO evento proporcionou aos bolsistas a
socializac@o entre os trabalhos de vérias inslitisigde ensino,
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possibilitando o conhecimento de projetos realigaglm outras
regides.

* TRABALHO 4

Objetivo da atividade: Visita a escola parceira.

Descrigdo sucinta da atividadeNo dia 10 de julho de 2012 os
bolsistas do PIBID da E.E.B. Wanderley Junior &isim o
C.E.M Luar a fim de socializar os projetos realza@ os que
ainda estavam em andamento.

Resultados alcancadosA visita possibilitou aos bolsistas uma
melhor compreenséo da realidade vivenciada peltsistas do
Colégio Luar, assim como uma troca de experiéntige @mbos
0s projetos.

* TRABALHO 5

Objetivo da atividade: Apresentar trabalhos desenvolvidos na
escola parceira no | Seminério Internacional deckd@io em
Ciéncias, em Rio Grande/RS.

Descrigdo sucinta da atividade:Exposicdo de banner com os
miniprojetos desenvolvidos na escola. Isso pod#sibil a
socializacéo dos trabalhos realizados pelos baésdg ID.
Resultados alcancadosDivulgacéo e socializagdo dos projetos
realizados pelos bolsistas.

* TRABALHO 6

Objetivo da atividade: Confeccionar uma tabela periodica
interativa.

Descrigdo sucinta da atividade:Com o intuito de auxiliar os
professores desenvolveu-se uma tabela periddiesativia, na
qual constava, além do nome dos elementos quindcoss
informacdes como o numero atdbmico, curiosidadeslidades
dos mesmos, pois o0s bolsistas fizeram pesquisas
confeccionaram cartdes que foram anexados a ela.

Resultados alcancados:Cooperacdo entre os bolsistas na
confeccgédo da tabela e na realizacdo das pesquisas.

* TRABALHO 7

Objetivo da atividade: Construir um modelo atbmico segundo
Rutherford, que auxilie os alunos a identificaroealizar as 3
principais particulas atémicas (prétons, néutroeke&ons).
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Descrigdo sucinta da atividade© modelo foi confeccionado no
més de agosto de 2011, com bolinhas de bijuteriecemms e
tamanhos diferenciados, arame de ago e plastiém de um
suporte metélico para a estrutura, medindo apralamante 70
cm de didmetro.

Resultados alcancadosOs alunos conseguiram visualizar as 3
particulas, pois 0 modelo atémico tridimensionalba&stante
didéatico. Ele foi emprestado a outros professores djsseram
gue o instrumento havia sido muito Gtil em suaasul

* TRABALHO 8

Objetivo da atividade: Demonstrar para a comunidade escolar a
importancia dos maiores cientistas da histéria essu
contribui¢cdes para a humanidade.

Descricdo sucinta da atividade:Os materiais para os banners
foram planejados nos meses de abril e maio de 20idjo
enviados a gréfica. Neles constavam dados hisgsodre o
cientista, suas contribuicbes para a ciéncia eaaéem que
viveu. Os banners foram fixados nos corredoresdal@ Dentre
os cientistas figuravam: Galileu Galilei, Isaac Nmw Albert
Einstein, Charles Darwin e Antoine Lavoisier.

Resultados alcancadosA comunidade escolar presenciou 0s
banners com boa apreciacdo e admiragéo, pois giahateima
presenca permanente nos corredores, como se fapsadnos
artisticos.

* TRABALHO 9

Objetivo da atividade: Implantar o laboratério.

Descricdo sucinta da atividade:A implanta¢éo do laboratério
de Quimica teve inicio em janeiro de 2013 com daafamto da
direcdo de uma escola quanto do projeto PIBID. dse vidvel
a construcdo de bancadas de alvenaria para ossakina
implantacdo de uma pia a ser utilizada pelo profesdém da
troca de pisos e a pintura da sala em questéao.

Resultados alcancados:As aulas praticas podem ser uma
maneira eficiente de ensinar e melhorar o entemdioneos
conteudos de Quimica, facilitando a aprendizagem.

* TRABALHO 10
Objetivo da atividade: Elaborar aulas experimentais.
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Descrigdo sucinta da atividade:As aulas experimentais foram
um dos primeiros projetos desenvolvidos desde gacize dos
bolsistas, perpassando o tempo integral de pamamesa escola.
Resultados alcancados:Com o decorrer dos experimentos,
percebeu-se uma maior motivacao, interesse e &ssHDI dos
conceitos por parte dos alunos através das aulascay
investigativas, resultando em um instrumento facbr no
processo de ensino-aprendizagem.

Entende-se que é fundamental para os licenciaddosnte a sua
trajetéria académica, a submissdo de trabalhos reman&os,
periodicos, dentre outros. Desta forma, os acad@&miém o
contato com a pesquisa, ja que muitos deixam argidade sem
nenhuma publicagdo. Com o envolvimento dos alueoBIBID,
essas iniciativas tornam-se mais frequentes, peistre outros
motivos, existe verba destinada ao programa paralwsos
participarem de eventos. Muitos bolsistas sdo ddande
familias com baixa renda e afirmam que conseguemicipar
desse tipo de evento devido ao apoio financeiraegsbem.

2.4.2 Dificuldades encontradas na interagéo IF-SC — Escal
parceira

Embora a maioria dos bolsistas tenha relatado Giaehouve
dificuldades relevantes no desenvolvimento dosepwsjdo PIBID, no
comeco das atividades foi identificado uma resttérem ceder
materiais e espaco fisico para a sala e o labaradérciéncias. Além
disso, ndo ocorreu uma boa interacdo/comunicaclp ec@rientacao
pedagdgica nas escolas parceiras. Segundo ostémksisupervisores, 0
motivo dessa resisténcia pode ter sido a falta rdermacéo do
programa junto aos funcionarios da escola. Algufoemm desligadas
do programa por ndo desenvolverem a maioria dogetpso
estabelecidos em seu planejamento anual.

Muitas das agOes previstas no EDITAL n°® 02/200%9i¢pe dos
quatro anos iniciais do programa) foram desenvalvitias escolas
parceiras. Laboratdrios foram implantados ou rekstdos, novos
experimentos foram construidos, houve a participalg® bolsistas em
feiras de ciéncias nas escolas, aulas de monitpaas reforco de
conteldo, assim como a confec¢do de materiais die @pdagdgico.
Percebe-se que algumas atitudes podem ser melimimisitladas a fim
de minimizar as dificuldades encontradas pelosidtats durante a sua
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ambientagcdo nas escolas. Por exemplo, algunsgealatrrevem que os
bolsistas de ID eram confundidos com os alunos st@l& o0 que
demonstra que os licenciandos devem ser identdgadra circular em
suas dependéncias e ndo ser impedidos de enta@mrgriando estiverem
nesses espacgos. Além disso, o programa, em sudgfasgmlementacao,
pode ser melhor socializado com os servidores @ur®s das escolas.
Conforme os relatérios, a resisténcia a fornecéeniags e espaco fisico
se deve ao desconhecimento das instituicbes adesabjetivos e
acOes previstas pelo PIBID, responsaveis por eawdesenvolver tais
atividades. Por fim, observa-se que o trabalho rdecaordenador de
area € insuficiente para atender as exigénciageddagdo de contas e
gerir as demandas pedagdgicas que 0 programa pac@om isso,
nao ha tempo suficiente para a visitagdo contimsaedcolas, reunibes
semanais com os bolsistas, 0s supervisores e der@mao institucional
e apoio nos projetos pedagdgicos, visto que o ggofecoordenador de
area ainda participa do corpo docente dos cursegrados e da prépria
licenciatura.

2.4.3 Subprojeto PIBID/2014

Para o subprojeto PIBID/2014 (Edital n°® 61/2013program
modificacbes e adaptacdes condizentes com a réalidiass ESCOLAS
PARCEIRAS—-IFSC-PIBID. Detalham-se as seguintes scbe
especificas: Seminario sobre a dimenséo socialndin& de Quimica;
Formacdo de grupos de estudo e planejamento dlaalds sobre
tematicas CTS; (Re)estruturacao do laboratorio gieni@a das escolas
como espacos de investigacdo; Elaboracdo e coaistdecexperimentos
de Quimica alternativos e de baixo custo; Prode¢dio organizacao de
material instrucional, recursos didaticos e objetes aprendizagem;
Atendimento de apoio pedagégico a alunos com difexle de
aprendizagem; Monitoria de aulas; Criacdo do “CldleQuimica”;
Organizacao e realizacao de mostra cientifico-@llte/ou Semana da
Quimica Aplicada; Escrita de um diario de campoalRecédo de
encontros periddicos com bolsistas de iniciacdooaémcia e de
supervisdo e criacdo de um banco de dados onliseatieidades
desenvolvidas. Para o Edital n° 61/2013, que telakoi em marco de
2014, foram (25) vinte e cinco bolsistas de ID,qBto supervisores de
escola publica e (2) dois coordenadores de sulbprpgra o Campus
S&o0 José. E importante ressaltar que, a partirridiepo semestre de
2015, o curso € somente de Licenciatura em Quimicdiyo este que
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direciona as acdes do novo edital do PIBID paraisaiglina de
Quimica.
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CAPITULO 3 - DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA,
APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo sdo descritas as etapas da peséptisag, as
opcdes tedrico-metodoldgicas para a conducdo ddisendas
informacdes levantadas e dos dados constituidass mcumentos,
registros e entrevistas. Apds a apresentacdo es@isdBio dessas
categorias, apresenta-se uma nova compreensao artirada voz dos
alunos — sobre as potencialidades e os limitesHORF-SC.

Portanto, a pesquisa se constituiu nas seguirgpaset

1. Andlise documental do Plano Nacional de Formacdo de
Professores da Educacdo Bésica (PARFOR), do pameir
projeto institucional do PIBID/IF-SC, do primeiralyprojeto
PIBID IF-SC/SJ e dos Relatérios de Atividades degkidos
pelo subprojeto entre 2010 e 2013;

2. Acompanhamento dos bolsistas durante o processo de
planejamento e execugdo das atividades relacionadas
Programa (experimentos, elaboracdo de projetos)ites
feiras de ciéncias, dentre outras);

3. Coleta de impressdes acerca das experiéncias por dee
entrevistas semiestruturadas com os estudantestasls

No percurso metodoldgico, utilizou-se de uma algeda de
carater qualitativo, ja que a preocupacdo com og3sn» € muito maior
do que com o produto, conforme argumentam Lidkendréd (1986).
Para eles ndo existe, nesse enfoque metodologiw preocupacdo em
se estabelecer uma separacao nitida e asséptiesogoesquisador e o
seu estudo, ou o0s resultados deste. O pesquisattrimeplicado,
necessariamente, nos fendmenos que conhece ensagjgéncias desse
conhecimento que ele ajudou a estabelecer.

Os procedimentos para a coleta de informacdes rélsa dos
dados foram realizados a partir das respostas dsevistas
semiestruturadas propostas a oito (8) licenciandsecionados
segundo um critério de permanéncia, que determidaisaanos como
bolsista de ID no Programa do Curso de Ciénciadatareza/Quimica
do IF-SC/SJ. Como o objetivo do trabalho se releia com as
significacdes identificadas pelos sujeitos aceeauh formacdo para a
docéncia, acredita-se que os bolsistas com permianéa dois anos ou
mais tinham um maior envolvimento com o0 processosspindo
melhores condi¢cBes de relatar essa experiéncias Bs®tivos nos
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levaram a inclui-los como sujeitos da pesquisa.cdéhsiderando a
disponibilidade dos bolsistas, procurou-se enttavis aqueles
licenciandos que atuavam como bolsistas nas diesemscolas
participantes do programa.

Os bolsistas posicionaram-se acerca das dificufdadeontradas
na realizacdo das atividades nas escolas parceiaassignificacdes
identificadas na interacdo IF-SC-Escola a sua qaratie iniciacdo a
docéncia e da contribuicdo desses momentos a suad@o docente
durante a trajetéria académica. Os nomes dos tasigisvolvidos nao
serdo divulgados, recorrendo-se, portanto, a cédiggonéricos para
distingui-los na andlise das informacdes descetssxo. A letra “B”,
seguida de um numero de 1 a 8, significa a ideatiio do bolsista
entrevistado. O numero da pergunta também é id=md na
sequéncia. Por fim, o nimero do fragmento, retirddofala, segue
acompanhado da letra F. Por exemplo: B1.1.F2, fgignBolsista 1,
pergunta 1 e fragmento 2. No que diz respeito alagdrios coletivos
elaborados pelos bolsistas, somente se identifitas escolas através
das letras A, Be C.

As entrevistas foram transcritas e analisadas, andscse
articular os dados obtidos aos objetivos do PIRi§pecialmente os que
se referem ao incentivo a formacdo docente inical fomento de
experiéncias metodologicas e praticas docenteardéec inovador e de
superacgdo de problemas identificados no processnceaprendizagem.
Optou-se por investigar esses objetivos, mais @&@enente, por
entender que estavam em consonéncia com o prolderpasquisa em
questdo. Além disso, os dados seriam suficientea pantemplar,
durante a andlise, os objetivos do programa quehssssem outros
sujeitos, tais como 0s supervisores das escolaseips como
coformadores dos futuros docentes.

Todas as informagBes obtidas com as entrevistasrelatorios
produzidos pelos bolsistas constituentarpus da pesquisa e foram
analisadas a partir da Andlise Textual Discurs&@0), proposta por
Moraes e Galiazzi (2011), a qual se desenvolvertar pla trés etapas,
apresentadas resumidamente a seguir:

" Os bolsistas envolvidos, em sua maioria, exeraemao docente em escolas
publicas municipais de S&o José e Palhoca, e adcesie Santa Catarina. A
maioria é oriunda de escola publica, com médiaddde entre 20 e 30 anos,
cursando a 42 fase (semestre) em diante, no refewido de licenciatura.
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Desmontagem dos textos ou unitarizacégame dos materiais
em seus detalhes, fragmentando-os no sentido dgiratinidades
constituintes e enunciados referentes aos fenénestiodados.

Estabelecimento de relagbes ou categorizag&mnstrucdo de
relacbes entre as unidades de base, combinandolassi#icando-as no
sentido de compreender como esses elementos asithddem ser
reunidos na formacao de conjuntos mais complexosat@gorias.

Processo auto-organizado ou comunicacéociclo de analise
descrito, 0 qual, embora composto de elementosnalizados e, em
certa medida, planejados, constitui em seu todopuoecesso auto-
organizado do qual emergem novas compreensoes.

Para Moraes e Galiazzi (2011) amorpus da analise textual
constitui-se, essencialmente, de producbes textgaes podem ser
produzidas tanto para a pesquisa quanto se utiieadocumentos ja
existentes. No primeiro grupo devem constar trégises de entrevistas,
registros de observacéo, depoimentos produzidoegmito, além de
anotacdes e diarios diversos. No segundo grumgris e publicacdes
de natureza variada.

Um texto sempre possibilita mdltiplas significacoBiferentes
sentidos podem ser lidos em um mesmo texto (MORAEBALIAZZI,
2011). Nossa intencdo é focar nas significacbes amiebolsistas
mencionam em relacdo ao PIBID do IF-SC/SJ. Mor2e83) registra
que:

[...] ao iniciar uma discussdo de analise
qualitativa, precisamos ter presente a relacae entr
leitura e significacdo. Se um texto pode ser
considerado objetivo em seus significantes, ndo o
€ nunca em seus significados. Todo texto
possibilita uma multiplicidade de leituras, leitsira
essas tanto em funcdo das intencbes dos autores
como dos referenciais tedricos dos leitores e dos
campos semanticos em que se inserem. A analise
qualitativa opera com significados construidos a
partir de um conjunto de textos. Os materiais
textuais constituem significantes a que o analista
precisa atribuir sentidos e significados.

A analise textual discursiva é uma abordagem disarde dados
que transita entre duas formas consagradas desandi pesquisa
qualitativa, a saber, de conteudo e de discursgséNsentido, serdo
construidas categorias a partir dos relatérios mebeados pelos
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bolsistas e, principalmente, através das entrevitmiestruturadas, na
busca de cumprir com os objetivos da pesquisa, @xplicitado no 1°
Capitulo.

Devido ao fato de ja ter sido coordenador de aceRIBID no
curso, a aproximacdo com o0s sujeitos de pesquisanteaeu
naturalmente, pois, de certa forma, 0 pesquisa@&sjava envolvido
com os licenciandos. Cabe ressaltar que a maite gas entrevistas foi
realizada quando o pesquisador ndo atuava mais quoafessor do
curso e como coordenador do programa.

Na ATD as categorias de andalise podem ser emegganpeiori
ou mistas. As emergentes surgem a partir da andtiseorpus as
categoriasa priori sdo as que ja existem na literatura e as mistas sa
formadas por categorias ja existentes na literagumor aquelas que
emergem durante a analise clarpus As categorias aqui apresentadas
séo mistas.

Cabe ressaltar que, no desenvolvimento da andigeimas
categorias emergiram do processo de busca deisigiug presentes na
fala dos entrevistados, enquanto que a organizd&stas, em algumas
situacBes, resultaram em subcategorias, devido poriémcia de
aspectos de significagdo das visbes dos bolsistd® ¢obre o PIBID
em vista de sua formacao para a docéncia.

No quadro a seguir apresentam-se, sucintamentategorias e
as subcategorias identificadas:

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
Desenvolvimento do trabalho Relacdes interpessoais no
colaborativo desenvolvimento de projetos na escola

Desenvolvimento de experiéncias
Articulacéo teoria-pratica metodolégicas e instrumentos didatidos

Ambientacédo com o PIBID
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Articulacao IF-SC — Escola: o
papel dos sujeitos no processd
formativo

Importancia do Programa na -
6tica dos licenciandos:
conhecer o futuro e valorizar o
presente

Embora o PIBID esteja em processo de avaliacadfugas
como uma politica de formacao inicial de professoamtes da andlise
das entrevistas, é possivel observar nos Relat@@sAtividades
realizados pelos bolsistas de ID — disponibilizadasinstituicio —
alguns relatos interessantes que justificavam aimala a necessidade e
a oportunidade da realizagédo deste trabalho.

Na percepcdo dos licenciandos, ser bolsista signdi uma
possibilidade maior de contribuir para a aprovadas alunos nos
vestibulares e no ENEM e de colaborar com os esteslada escola,
diminuindo o nimero de reprovagbes nas unidadescglares. Os
bolsistas de ID acreditavam que as aulas de m@sterexperimentais,
o desenvolvimento de projetos com saidas de cangpers/olvimento
dos alunos nas atividades pedagdgicas inseridas [BBID,
colaborariam para a aprendizagem desses estudangssola parceira:

“Os alunos do 9° ano adoraram as aulas, e se
empolgavam muito quando faziamos os
experimentos. Segundo eles, ‘fica bem mais facil
de entender certos conteddos de ciéncias quando
podemos participar das aulas fazendo os
experimentos junto com os monitores (bolsistas)™
(Bolsistas da escola A).

“Observou-se uma grande motivagdo nos alunos
ao fazerem saidas a campo, houve interacéo entre
alunos, professores e licenciandos, bem como um
satisfatorio aprendizado de ambas as partes (tanto
alunos, como licenciandos)” (Bolsistas da escola
C).

Pelo relato, percebe-se que, com esse tipo dedatitos

bolsistas/licenciandos estdo desenvolvendo comgatprofissionais



92

de “organizar e animar as situagfes de aprendizagem teabalhar
em equipe” (PERRENOUD, 1999, p. 82)

Em outros relatdrios apontou-se que o PIBID tewdigigacao
efetiva na implantagdo e no desenvolvimento de reérpatos nos
laboratdérios de Quimica na escola, haja vista gntes da chegada do
programa, ndo havia um local apropriado para azegd@lo dessas
atividades e pouco incentivo a experimentacdo @&ratabientes. Nesse
sentido, obtivemos, inclusive, um relato verbal garte da
coordenacgédo/direcdo de uma escola, quando foreatamid um docente
para desenvolver especialmente atividades expet@isede Quimica
para o Ensino Médio Inovador (EMI). Em um dessdatdgos, um
licenciando descreve:

“Com o decorrer dos experimentos, percebeu-se

maior motivacédo, interesse nos conhecimento dos

conteudos por parte dos alunos através das aulas
praticas investigativas, sendo esse um instrumento
facilitador no processo de ensino e aprendizagem”

(Bolsistas da escola B).

Mesmo cientes de que essa contratacdo pudesseeaistdada a
outros fatores, entende-se que os bolsistas, de fmma, acabaram
colaborando e participando da gestdo da escola{(PERRENOUD,
1999, p. 82), 0 que pode ter influenciado alguneasuhs deliberaces.
Os pibidianos descreveram também que essas acAem mmntribuir
para um processo de ensino e aprendizagem mad efitstigando o
interesse dos estudantes, sobretudo, as discipln&iéncias, Fisica e
Quimica.

Além disso, a maior parte dos relatos feitos pbldsistas indica
que foram alcancados resultados satisfatorios,cedpente no que
tange a formacdo académica e a familiarizacdo caoudticas
pedagdgicas, percebidas na seguinte reflexao:

“A parceria PIBID/Escola nos deu a grande

oportunidade de auxiliar e incentivar os alunos na
tentativa de ingressarem no ensino médio
integrado do IF-SC, por exemplo. Além do mais,

esta pratica (realizagdo de exercicios e
experimentos) fez com que ndés bolsistas
adquirissemos experiéncia como docente e
também que percebéssemos a importancia da
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contextualizacdo na disciplina de ciéncias para o
aprendizado dos alunos” (Bolsistas da escola B).

Nos Relatérios de Atividades citaram também atiledZprojetos
gue, segundo os bolsistas, contribuiram para eukatido teoria/pratica,
necessaria a formagao docente. Dentre elas: o DEgEnento de jogos
educativos; a Elaboracdo de uma apostila de expetirs; Viagens e/ou
passeios de estudo; a Participacdo na Mostra fianGultural e/ou
Feira de Ciéncias.

As informagfes constantes nesses relatérios cafraiip com
alguns elementos importantes para a elaboracdopei@gintas que
compuseram o roteiro das entrevistas semiestrasirad

Nas proximas secbes sdo apresentadas as categesas,
subcategorias e 0s argumentos que as compdemtidosda formacao
de um metatexto, um modo de teorizacéo sobre orfend investigado
apos a realizacdo das entrevistas semiestruturédl@3RAES e
GALIAZZI, 2011).

3.1 Desenvolvimento do trabalho colaborativo

A primeira categoria diz respeito ao desenvolviroetd trabalho
colaborativo. Conforme relata Novoa (2009), os msowoodos de
profissionalidade docente implicam um reforco dasedsdes coletivas
e colaborativas, do trabalho em equipe, da intg@@rconjunta nos
projetos educativos de escola. Segundo Tracter{@éfly), a docéncia
colaborativa integra uma série de submodalidadesfoomnas de
organizacao do trabalho em colaboragéo, com nuandesominacdes
variadas conforme os objetivos e o campo educdcaspecifico em
gue sdo desenvolvidas. Por exemfleam teaching- docéncia/ensino
em equipePeer-teaching- docéncia/ensino entre parBger-coaching
— acompanhamento e orientacéo realizada por owlega docente;

Distributed/de-centered/shared teaching — docéncia
distribuida/descentralizada/compartilhada.
Para Sousa (2012):

A pesquisa colaborativa, no a&mbito da educacéo,
tem como principio fundamental a colaboracao, a
reflexdo e a formacdo como eixo de sua
estruturacao. Sua acao, requer o envolvimento dos
professores  (universidade/escola), colocando
como desafio, por um lado, pesquisar
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colaborativamente determinada pratica educativa
para melhorar ou transformar dada realidade
objeto de estudo e, por outro, considerar as
condi¢cdes em que o trabalho docente é realizado,
implicando  atividade de coproducdo de
conhecimentos sobre a teoria e a pratica escolar.
Dessa forma, para construir a necessaria parceria
colaborativa entre universidade e escola que
avance na producdo do conhecimento e
transformacao da pratica torna-se necessario que
os colaboradores assumam com o pesquisador as
responsabilidades negociadas em relacdo ao
objeto de estudo, transformando-o em projeto
compatrtilhado.

Neste sentido, entende-se que a colaboracdo tiseatocente,
presencial e/ou online, podem se articular favordgea aprendizagem
de temas complexos. A partir dos relatos a segpiosSivel perceber
que os bolsistas de ID compreendem o trabalho a@tio entre o
coordenador, o supervisor, a diregcdo/coordenacdcestala e os
licenciandos, um facilitador no desenvolvimento dagidades dentro
da escola parceira.

“A gente ndo teve muitas dificuldades por que a
diretora la cedeu a sala, apoiou bastante”
(B3.5.F3).

“Mas, a direcdo sempre apoiou a gente, a
supervisora sempre ajudou muito. Estava sempre
disposta. E foi bom porque eu aprendi a trabalhar
com as diferencas” (B4.5.F2).

“O contato com a escola, o dia-dia do professor, e
todo esse acompanhamento que a gente teve da
supervisora acho que foi importante pra mim, pelo
menos. Isso contribui pra gente né, contribui para
tomada de decisdo, se realmente tu quer ser
professor ou n&o” (B5.1.F2).

“Agora nesse colégio atual, tudo aquilo que a
gente tem pensado em executar a gente tem
conseguido, com a coordenacdo, com a
superviséo, colocar em pratica” (B7.1.F2).
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O bolsista B5 diz que, uma vez que o aluno é ideseamo meio
escolar e que recebe apoio do supervisor, isso rilmoiot
significativamente na hora de escolher a profiskizente. Percebe-se
que o didlogo entre os sujeitos envolvidos susmitdes mais seguras
por parte dos licenciandos. J& o bolsista B4 pergelk a experiéncia de
convivio pode contribuir para o entendimento désreincas atitudinais
e comportamentais de cada profissional dentro dalaspermitindo
respeitar outras opinides na construcao de um espais democratico.

Todavia, em outros relatos, o teor das falas detrsoreerta
insatisfagdo dos bolsistas quando ndo recebem ape® e O
comprometimento dos demais atores envolvidos rmetps executados
nas escolas:

“A maior dificuldade é nao ter apoio da
coordenacdo da escola. Ndo sei se é falha do
supervisor (ndo divulgou, ndo fez uma
propaganda do programa) ou mesmo da escola
que é fechada, ndo queria que saissemos do
laborat6rio, ficava ali e acabou. A gente ndo podia
andar livremente” (B2.5.F1).

“A gente ndo tinha comprado material ainda. A
gente precisava de uma cartolina, sabe, e aquilo se
tornava moroso, ninguém queria emprestar, tudo
era da escola e a gente ndo conseguia nada
emprestado. A secretaria ainda n&o estava
acostumada com a gente, ai tudo tinha um entrave
e a gente ndo conseguia fazer nada” (B3.5.F2).

“Mas depois na outra escola aconteceu. Naquela
escola ficava uma coisa no ar, nés (bolsistas) ndo
tinhamos contato com a diregdo. Quem tinha
contato direto com a direcdo era a supervisora.
Dai ela ficava como uma ponte. Toda vez que a
gente queria se aproximar dos professores e
diregédo, isso ndo acontecia. Dai eu ndo sei s& era
direcdo que ndo sabia direito o que era o PIBID.
N&o sei se a gente deveria ter ido mesmo sem o
consentimento dela conversar com a dire¢cdo”
(B6.1.F3).

Segundo o0s bolsistas, existe também uma limitacdo n
desenvolvimento das atividades nas escolas quam@corre o apoio
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da coordenagdo e direcdo da instituicdo de enshadesdo do
supervisor também é um fator fundamental para erdedvimento dos
trabalhos. Na fala do bolsista B6, parece que nastéla onde ele
estagiara ndo ocorreu a interface entre o0s bdsista a
coordenacgdo/direcéo realizada pelo supervisor, e Qqa deixou
hesitantes para desenvolver os projetos.

A docéncia colaborativa perpassa uma atividade agme nova
forma de habitar o cotidiano da escola. Além dipgomite um dialogo
entre o0s atores na instituicdo de ensino, ao apedu O
aperfeicoamento do processo de ensino e aprentdizage

Relagdes interpessoais no desenvolvimento de ejeéa escola

Alguns trabalhos no &mbito da sociologia e psidaloda
educacdo (ANTUNES, C. 2003; MAGALHAES, L. R. 2008;
GONCALVES, J. P. 2006; HAYDT, C. R. 2006) tém sémeado em
discutir a interagdo humana, olhando especialnmgareea escola.

Para Guimardes (2009), a convivéncia humana ncegsocde
aprendizagem tem um papel significativo. O automaf que, quando o
relacionamento entre o professor e o ocorre de @oem que o0
individuo € valorizado nessa interacéo social, gegan ensina ou quem
aprende, a finalidade é a aprendizagem de ambaertaes. O professor
nao deve sustentar uma posicdo de detentor deotasdmhecimento,
subestimando seus alunos e vice-versa — 0 que tampbée acontecer,
pois o aluno pode buscar obter uma posicdo deistipade em relacdo
ao professor.

Segundo Abreu e Masetto (198pud GUIMARAES, 2009),
toda aprendizagem precisa ser embasada em um baciomamento
interpessoal entre os elementos que participanrat®epso, neste caso,
0 aluno, o professor e os colegas da turma.

Nessa perspectiva, Haydt (2006) afirma que,

0 processo educativo e, mais especificamente, a
construcdo do conhecimento sdo processos
interativos, e portanto, sociais, nos quais 0s

agentes que deles participam estabelecem relagfes
entre si. Nessa interacdo, eles transmitem e
assimilam  conhecimentos, trocam ideias,

expressam opinides, compartilham experiéncias,

manifestam suas formas de ver e conceber o
mundo e veiculam os valores que norteiam suas
vidas. Portanto, a interagdo humana tem uma
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funcdo educativa, pois é convivendo com 0s seus
semelhantes que o ser humano é educado e se
educa.

Alguns argumentos feitos pelos bolsistas relacionam
dificuldade de relacionamento interpessoal ao baemlimento e a
desmotivacdo no desenvolvimento das atividadesalyrama:

“Quando eu entrei no primeiro Mmés a maior
dificuldade foi trabalhar em equipe. Eu tava
comegando, ai uma (bolsista) faltava outra vinha e
ndo dizia, e assim foi. Dai elas marcavam na
guarta e ndo me avisavam [...]" (B4.5.F1).

“A relagdo com a supervisora era bem dificil. A
gente tinha ideia de algum projeto, mostrava pra
ela e ela dizia: Ah, isso ndo vai dar, mas nunca
chegava a tentar” (B5.5.F1).

“Eu imaginava uma outra coisa. Nao sei se foi
porque foi naquela escola, com aquela
supervisora, dentro daquela situacdo com a
direcdo” ( B6.1.F1).

“Depois que a gente revitalizou ela (a diretora)

quis tomar de volta pra abrir uma sala de xerox.
Ai jogou a gente pra uma outra sala toda picada
também. Entdo ali eu senti um pouco de ma fé da
direcao” (B8.5.F3).

Nesses depoimentos, € possivel compreender quegees
momentos, existem dificuldades nas relacbes irdegags com o0s
colegas bolsistas, a superviséo e a direcdo dédaedctala do bolsista
B4 evidencia a complexidade do trabalho em equipebora o
estudante demonstre sua dificuldade em se relac@mm os colegas,
nota-se que o programa possibilita essa vivéntides os aspectos que
a envolvem.

A fala dos bolsistas B5 e B6 igualmente nos perewiidenciar
que uma interacdo complicada com o supervisor dodggrar os
licenciandos no sentido de desenvolverem um bobaltite dentro do
ambiente escolar.

Conforme o bolsista B8 comenta na fala a segufm)sucesso
no desenvolvimento das atividades esté diretammelateionado a forma
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como o coordenador conduz as questbes adminisisa{mompra de
produtos, relatérios, reunides...) do programa.

“Depende também do préprio coordenador do

PIBID [...]. Ndo que o trabalho do coordenador

anterior ndo tenha sido bem feito, mas acho que
ele ndo tinha muito jeito pra lidar com a parte

administrativa” (B8.1.F3).

Nos depoimentos que se seguem, o bolsista B6,endepte do
relacionamento de amizade fora da escola com a\dspe demonstra
um comprometimento com a ética e as atividades lpee sdo
designadas. Percebe-se também, na fala do bolgistap supervisor
torna-se uma referéncia profissional quando comsewdiar situacdes
de conflito e confiar funcdes a serem desempenhaataseus bolsistas
de ID:

“Olha, o meu problema maior foi com a
supervisora, apesar de eu ir de carona com ela pra
casa, a gente conversava sobre varias coisas, mais
sobre o PIBID. Quem sou eu, tenho varios
defeitos, mas eu via que ela ndo queria trabalhar.
E ndo era nem pra ela trabalhar, era pra gente
trabalhar, ela s6é tinha que, sabe, lideranca”
(B6.5.F1).

“Teve um dia que eu discuti com a outra
supervisora e, assim, se for pra ganhar 400 pila
pra dizer que tu ta fazendo alguma coisa e néo ta
fazendo” (B6.5.F3).

Segundo Antunes (2003), “Relag¢des interpessoaiso@éjanto de
procedimentos que, faciltando a comunicacdo e iagudgens,
estabelece lagos so6lidos nas relagdes humanaa’oRautor, as relacdes
que envolvem alunos e professores, professores ofespores,
professores e pais, além de muitos outros atoresisterso escolar, séo
marcadas pelo imprevisivel e, assim sendo, nem reedppossivel
antecipar o uso de uma ac¢ao ou estratégia queatue sensibilizadora
das relagdes interpessoais.

Em todas as falas que expressaram entendimentos cqiapel
das relacdes interpessoais, evidenciou-se quesggiasonsideradas um
fator importante no desenvolvimento dos projetos esaola e na
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instituicdo formadora. Através de uma relacdo mhytpossivelmente,
no dialogo, na sinceridade, na ética e na colaBoragitua, o convivio
com o semelhante, facilitando o desenvolvimentopilogtos propostos
para a escola, seja fortalecido. Porém, somentiegenvolvimento das
acBes com o outro é que surge a oportunidade dmixém os conflitos

e tentar solucionar os desafios impostos.

3.2 Articulacéo teoria-pratica

A segunda categoria diz respeito aos desafios tieulacdo
teoria/pratica no processo formativo dos licenaisndilguns autores
indicam possibilidades de um bom aproveitamento adoghecimentos
universitarios relacionados a pratica profissiomalambiente escolar.
Segundo Freire (1999), “a reflexdo critica sobp&ica se torna uma
exigéncia da relacdo Teoria/Pratica sem a quabréatpode ir virando
blablabla e a pratica, ativismo” (p. 24).

Sao discutidos também o distanciamento ou a apegémentre
essas duas formas de atividades na formacdo dobigalepoimentos
a seguir, os bolsistas expressam o qudo o PIBI@riboiu para a sua
formagdo como iniciantes & docéncia, apds essaiénpia dentro da
escola:

“Com o PIBID eu comecei a entrar na sala de aula
sozinha ou com colegas. Comecei a ser
responsavel por uma turma inteira” (B2.1.F2).

“Eu acho que com o PIBID eu conseguijuntar
teoria a pratica” (B4.3.F3).

“No estagio de observacéo tu ndo tens essa pratica
e no estagio de regéncia eu vou ter a pratica mas
sdo 5 aulas. Entdo ndo é aquele contato, € uma
coisa bem técnica, nem fica a vontade que nem no
PIBID. La tu acaba fazendo amizade, entendeu?”

(B6.4.F2).

Percebe-se na fala do bolsista B2 que o PIBID igmificativo
quando oportunizou a autonomia de desenvolverdatids sozinho ou
com os colegas frente a uma turma “completa”. etgue o programa
insere os licenciandos no cotidiano escolar da pétiéica de educacéo,
promovendo o entendimento da dinamica escolamassino o contato
com os alunos, além de possibilitar confianca reeleolvimento da
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pratica em sala de aula, o que corrobora com geieh#er (2013) tem
enfatizado sobre a importancia de trazer a formagicial dos
professores para mais perto da pratica a fim dézaeaparte da
preparacdo dos novos professores nos contextosieimsdicenciandos,

mais tarde, lecionarao.

O bolsista B6 destaca que o PIBID proporciona untato mais
préximo com o aluno da escola, ao reconhecer digerciando dispde
de uma melhor articulagdo teoria/pratica em relagéoestagio de
regéncia e ao estagio de observacdo. No primeingup sdo poucas
aulas (5); no outro, porque s6 se observa. J4 dDPIBa voz do
licenciando, a expressdo “tu faz amizade” podeesgendida como
lagos mais duradouros e de reconhecimento recigmce os alunos.

Nos depoimentos que seguem 0s bolsistas comentaspaito
das potenciais contribuicdes do programa parajegasienvolvidos no
processo de articulacdo entre a teoria e as afietdpraticas do dia a dia

escolar:

“Assim, eu hoje fico mais presente, mais em
contato que na escola do meu filho, mesmo sendo
particular. Mas eu vejo as dificuldades que os
alunos tém, o que acontece, o que um setor faz o
gue deixa de fazer. Isso pra mim me ajudou
pessoal, e me ajudou a, vamos dizer, tracar uma
linha aonde eu quero chegar” (B3.6.F3).

“Eu acho interessante porque, como é um curso de
licenciatura, entdo essa oportunidade que os
alunos tém de entrar no PIBID e ir para a escola, é
muito interessante, porque a gente tem essa Vvisdo
aqui e quando a gente vai la4 na escola, a gente vé
outra realidade” (B7.4.F1).

“Mas assim, depois que a gente comecou a
planejar, montar as atividades, as expectativas iam
além. A gente sempre queria fazer uma coisa
diferente, procurar coisas mais elaboradas. A
expectativa aumentou quando a gente entrou e
comecou a trabalhar” (B3.1.F2).

E importante ressaltar que, na fala do bolsistaoRgvolvimento
com a idealizacdo ou o planejamento dos projetasdr incentivo para
a pesquisa de novas atividades para os alunose @wayapartilha do
pensamento de Pimenta (1997) quando a autoraaadjo® um curso de
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formacéao inicial pode contribuir com o ensino dbsmas se ampliar as
pesquisas sobre a atividade docente e desenvjplntmente com eles,
pesquisas da realidade escolar, com 0 objetivonsteumentaliza-los
nesse sentido e trabalhar a pesquisa cgmacipio formativo na
docéncia.

Galiazzi e Moraes (2002) argumentam em favor dac@&dpela
pesquisa como um modo, espago e tempo de quadiicdgs cursos de
formacado de professores. O elemento central derenggacdo € a ideia
de que a qualidade da formagé&o inicial dos profess@ode ser
melhorada com a integracdo da pesquisa no processo.

Ainda nesse contexto, a fala do bolsista a seguér permite
evidenciar que o PIBID tem contribuido para uma eeémcia
académica positiva no que diz respeito a articolagAm outros
programas ou projetos desenvolvidos dentro daascol

“Quando eu cheguei estava em andamento a
organizacao da biblioteca, depois nés trabalhamos
com o ‘mais ciéncias’ com o ‘mais educacao’ que

foi um trabalho bem bacana para o aprendizado
académico da gente” (B7.2.F1).

As consideragfes dos bolsistas nessa categoriaafleeatrazem
um ponto de reflexdo importante. Ao que parecestexiima maior
valorizacdo do programa pelos bolsistas pelo fato vihbilizar
experiéncias de convivio com os alunos e os colegas a dinamica e
0 cotidiano da escola. Parece que estar presemi® dia escola deixa o
licenciando mais seguro e convicto de suas atitad#s suas atividades
enquanto futuro profissional.

Desenvolvimento de experiéncias metodoldgicas etrunsentos
didaticos

E na sala de aula que o professor coloca em pi@gicgdes que
planejou. E necesséaria uma reflexdo tedrica acdocplanejamento
escolar e de sua relagdo com as estratégias enmesttos pedagdgicos
utilizados pelo professor durante o seu desempenhcala de aula.
Uma das primeiras acbes do programa, segundo orcjetmp do
Campus Sao José, tinha como objetivo identificanexessidades da
escola parceira e desenvolver projetos nesse se@&jundo Sartori
(2011):
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[...] Ao considerar as dificuldades histéricas que
perpassam o cotidiano escolar, que evidenciam a
relativa qualidade no desempenho discente, o
desestimulo em relacdo ao processo ensino-
aprendizagem, as dificuldades de relacionamento
professor-aluno; o campo educativo revela-se
como espago promissor para o desenvolvimento
de praticas pedagdgicas, cujo horizonte seja a
melhoria da qualidade do ensino.

Nos depoimentos a seguir, percebe-se que houve uma
identificacdo com as necessidades da escola. lgn&dnse evidencia
que o trabalho dos bolsistas tem se adequado asndem e
particularidades de cada escola, considerando alidada
socioecondmica e cultural em que a mesma esta\édaplconforme
preconizam as ac¢6es do subprojeto do Campus Séio Jos

“Al depois comegamos a ver o que desenvolver na
escola. Vimos que a escola ndo tinha laborat6rio,
faltava monitoria, parte experimental da quimica”
(B1.2.F2).

“Na verdade o nosso projeto desde sempre foi a
construgdo do laboratério. Esse sempre foi o
maior projeto. Claro que tiveram projetos a parte
gue deram a margem e que foram executados”
(B8.2.F1).

Algumas estratégias e instrumentos didaticos s@itasvezes,
inovadores em uma determinada escola. As segusites ratificam a
afirmacéo de Carbonell (2002) de que a inovacé&efsee a criacdo de
projetos que buscam converter a escola em um espagic
democratico, atrativo e estimulante:

“Um exemplo de projeto foi o jogo. Deu certo,
eles gostaram de fazer o jogo na sala de aula,
assim sabe, é uma coisa diferente” (B3.2.F4).

“Eles (alunos da escola) gostam desse negdcio de
objetos pedagdgicos; o tocar, ver como é que
funciona, e o PIBID proporciona isso pra gente”
(B3.4.F3).
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“Depois a gente levou para a sala de aula e dai a
gente assistiu a aula dela. Foi uma aula bem
tradicional assim. S6 que dai os alunos
levantavam, iam atras, seguravam a tabela pra ver
as curiosidades e tudo mais. Eles gostam dessas
atividades. E mais interacdo” (B4.2.F2).

“No trabalho do “mais ciéncias”, primeiro nds nos
organizamos, fizemos a montagem dos trabalhos
gue nés iamos apresentar pra todos os alunos.
Nesse dia estava toda a escola reunida pra assistir
nossa apresentacdo que foi na semana das
ciéncias. Foi bem legal, as criangas interagiram
bastante com a gente [...]" (B7.2.F2).

A interagdo entre o aluno e o professor relatadi@sd#olsistas
B3, B4 e B7 parece estimular ambos no processo rne e
aprendizagem. Essa partilha de saberes, na busuan geocesso de
ensino, pode ser um fator importante e diferergiglndo os bolsistas
conseguem permanecer mais tempo na escola e ¢paicessa relagéo
colaborativa e formativa.

Segundo Tardif (2000), os saberes profissionaisbéam séo
temporais, no sentido de que os primeiros anosrét&@ profissional
sdo decisivos na aquisicdo do sentimento de congatée no
estabelecimento das rotinas de trabalho, ou sejagstruturacdo da
pratica profissional.

Além disso, nas falas subsequentes, é possivetatangjue as
praticas desenvolvidas no ambiente escolar tém opimmado
resultados positivos e instigantes quanto a auf@ewa dos bolsistas:

“Ja tinha uma atividade em andamento que era a
tabela periodica. Eu entrei na parte da confeccao
da tabela. N6s vamos imprimindo as letras e

colando. Dai a gente mandou fazer o contorno
dele e o molde. Depois mandamos para costureira
para encaixar. A gente usou muito na monitoria.

Dai os alunos tiveram mais contato com a tabela
periddica. Eles gostavam bastante” (B5.2.F1).

“Outro trabalho que ficou bem legal, muito bem
feita foi a nossa tabela periédica” (B8.2.F3).
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“Os nossos jogos ficaram bem legais (cara-cara, o
jogo de truco)” (B8.2.F4).

Embora muitas das praticas pedagodgicas evidencipdixs
bolsistas ndo tenham um carater de “novidade” atssoé interessante
entender a real importancia que o programa exeaceompreensao e
aprendizagem das mesmas durante o processo dareasaprender,
assim como na motivacao para o exercicio da prdticante.

3.3. Ambientacdo com o PIBID

A terceira categoria diz respeito a ambientacaohitsistas na
dindmica das atividades do programa e dos desgfi@surgem apos o
inicio das atividades no PIBID. A familiarizacdo &ambito escolar, do
contexto e da rotina de funcionamento da escalen ¢éator importante
para o exercicio apropriado da docéncia. A paessd ambientacao, o
licenciando reconhece seu futuro espaco de trabak®m como os
possiveis desafios a serem enfrentados na execdedoacdes
propositivas. Sartori (2011) ressalta que:

0 conhecimento da realidade constitui pressuposto
essencial a insercdo no contexto socioeducacional
e ao exercicio da docéncia. Para fazer frente ao,
até certo ponto, desencanto com a carreira do
magistério, as dificuldades emergentes na
educacdo basica, institui-se como um dos
componentes das politicas publicas o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia —
PIBID com a finalidade de estimular o
licenciando a conhecer a realidade da escola e as
possibilidades concretas de exercer a docéncia.

Neste sentido, o PIBID tem a intencdo de inseffrotsista no
ambiente escolar e avaliar essa experiéncia deafareis concreta. No
depoimento do bolsista B3 percebe-se um desconaptomdos
objetivos do PIBID e sobre o que deveria ser dedeitlo na escola
parceira. Contudo, o mesmo bolsista reconhece apés o inicio dos
trabalhos, eram muitas as expectativas. Na falabditssstas B1 e B4,
compreende-se a adaptacdo as atividades exeradascola como o
primeiro passo na consolidacdo das atividades jplda& J& o bolsista
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B5 ndo tinha a intengdo de exercer a docénciacitea® PIBID como

um dos fatores que contribuiram para que ele aptzed® magistério. Ja
o0 bolsista B6 imaginava que iria trabalhar diretatmeom os alunos, o
que ndo se confirmou quando o0s projetos comecaransera
desenvolvidos:

“Durante o primeiro ano as expectativas nao
foram alcancadas, pois foi um periodo de
adaptacao” (B1.1.F2).

“No comeco eu nédo tinha expectativa. Nao sabia o
gue eu ia enfrentar. Mas assim, depois que a gente
comecou a planejar, montar as atividades, as
expectativas iam além. A gente sempre queria
fazer uma coisa diferente, procurar coisas mais
elaboradas. A expectativa aumentou quando a
gente entrou e comecou a trabalhar” (B3.1.F1 e
F2).

“No comeco, no primeiro més, para me adaptar,
foi um pouquinho dificil, mas depois foi
alcancado” (B4.1.F1).

“Quando eu entrei no curso, eu nao tinha em
mente em ser professora. Mas, com o andamento
do curso, o PIBID, e todo convivio com as
colegas também, contribuiu bastante para a minha
tomada de decisdo em ser professora” (B5.3.F1 e
F2).

“Eu imaginava que a gente ia trabalhar
diretamente com os alunos, e isso ndo acontecia,
entendeu?” (B6.1.F2).

Nos depoimentos a seguir, pode-se observar quendemaneira
geral, os projetos propostos foram concluidos. Aléimeso, no
depoimento do bolsista B6, ha a ideia de que ariséintraves na escola
e que isso o fez refletir sobre as causas, sewgmade sua inexperiéncia
ou da propria dindmica escolar, que podia estawoleendo, por
exemplo, a coordenacao e os funcionéarios da edtsda. € um exemplo
de aprendizado proporcionado justamente pela i#&sedp aluno-
bolsista na escola:
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“Sim, todos os projetos foram desenvolvidos”
(B1.2.F3).

“A maioria dos projetos que fizemos foram
concretizados” (B3.2.F2).

“A gente conseguiu desenvolver as atividades,
mas sempre teve entraves naquela escola. Dai a
gente ndo sabia se era assim mesmo ou era porque
estava no inicio” (B6.2.F2).

Segundo Thomazi e Asinelli (2009), a agéo de ptandjrapassa
0 planejamento propriamente dito, pois implica etagbes de poder
que se estabelecem entre os atores da instituigholae O
planejamento, ao mesmo tempo, reflete e interfaserelacdes entre: a
direcdo, a supervisdo, os professores, além doesakisuas familias.

O teor de outras falas demonstra que o0 programeolgetivos
bem definidos e a ocorréncia de planejamento. Rortaxiste uma
sequéncia de atividades a serem desenvolvidascotgepreviamente
pensadas, que buscam oportunizar a criacdo e &igegfo dos
bolsistas nas experiéncias e nos projetos denteonihente escolar:

“Foi feito o levantamento do que tinha no

laborat6rio e na escola. Depois foi feito uma
reunido e a professora supervisora que falou o
conteldo que estava em cada série. Ai ela falou
gue queria que a gente fizesse um experimento
para esses contetidos” (B2.2.F2).

“O comeco foi para arrumar a sala, entdo nossa
prioridade, que tinhamos que fazer é o
levantamento estrutural da escola, dar uma lida no
PPP da escola e depois pensar como ficaria aquela
sala” (B3.2.F1).

“Na construgdo do laboratério primeiro nés fomos

relocados para uma cantina desativada. Ali nés
criamos um ambiente para o uso do laboratério de
quimica, bem precario, tanto que a gente fazia
experimento com os alunos do lado de fora da
cantina e nés pelo lado de dentro. Dai comegou ali
e depois a propria direcdo forneceu outra sala, que
no caso foi uma sala de informatica desabilitada,
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dai a gente renovou toda aquela sala, e ai sim,
demos inicio a construcdo do laboratorio.
Botamos no papel, fizemos o projeto” (B8.2.F2).

Nessa categoria de analise, parece que 0 procesadagtacdo
dos bolsistas ao programa e, consequentementédegsntes atividades
programadas e emergentes, sobretudo, no ambitscdéagapresentou-
se como uma dificuldade, logo ao comeco. Algo cempsivel, mas
gue aponta para uma atencdo maior para 0 acompantare a
supervisdo. Ja quanto ao andamento dos projetosnsigcdo e
intervencdo, segundo os relatos, houve um ajustandsnatividades e
um engajamento dos atores na construcdo de acOesream
desenvolvidas.

3.4 Articulacdo IF-SC — Escola: O papel dos sujeifono processo
formativo

Percebeu-se nas falas uma atencdo especial reldaioaos
diferentes aspectos que expressam a articulac@e aninstituicdo
formadora e a escola publica parceira do programpapel dos sujeitos
envolvidos nesse contexto. O processo vivenciadBIBtD possibilita
0 desenvolvimento do licenciando e sua integracio @s professores
da rede publica de ensino e os alunos da educaggicab Segundo
Weberet al. (2013):

Um dos problemas enfrentados pela grande
maioria dos cursos de licenciatura é a falta de
integracdo entre a universidade e a escola,
principalmente no que se refere a formacgéo
tedrica adquirida na universidade e a realidade
escolar da educacdo basica que o licenciando,
futuro professor, encontrara no exercicio de suas
atividades profissionais. Dentro de uma politica
de melhoria da educagdo basica, o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia

(PIBID) — que constitui uma parceria entre o

governo federal, a universidade publica e a escola
publica -, configura-se como instrumento

facilitador dessa integragéo, tendo como principal
caracteristica a valorizagdo dos processos de
producdo do saber docente a partir da pratica
cotidiana.
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Zeichner (2010) propde a constituicdo de um “teocespaco”,
caracterizado pela elaboracdoedpacos tempdsbridos e que relna o
conhecimento pratico ao académico, de modo memo&rquico, tendo
em vista a criagdo de novas oportunidades de apegein para oS
professores em formagé&o. Para o autor:

O “terceiro espacgo” é onde deve-se incentivar um
status mais igualitario entre a universidade e a
escola, diferentemente do que acontece nas
parcerias convencionais entre essas duas
instituicbes, sobretudo para a realizagdo dos
estagios, periodo em que os licenciandos
adentram as escolas com atividades pontuais,
fragmentadas, direcionadas, predefinidas,
desconsiderando o complexo contexto escolar e o
que la acontece na relagdo entre ensino e
aprendizagem.

Inicialmente, ao adentrarem 0s espacos da escdibcguos
bolsistas destacam uma dificuldade de articulacauree a
Escola/Instituicdo Formadora e os sujeitos envol/idesse processo
como, por exemplo, o reconhecimento/identificac@orn@o integrarem
0 quadro de funcionarios, problema ampliado dewiddade dos jovens
bolsistas:

“A escola ndo atendia nossos pedidos era meio
gue uma fase para se encaixar naquele meio”
(B1.1.F3).

“A maior dificuldade era entrar na escola no
inicio. O que confundem vocé com aluno é
impressionante” (B1.5.F1).

“De inicio foi a dire¢do se acostumar com a nossa
presenca que, por vezes, a gente era barrado, até
pelo guarda que cuidava do ambiente, ndo deixava
a gente entrar, ndo reconhecia, como a gente é
muito novo parece ser aluno” (B8.5.F1).

Ressalta-se também a necessidade de maiores eisataros
sobre os limites para a atuacédo dos bolsistasrgnpo, das limitacdes
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do programa nas escolas parceiras. Os sujeitoxguar@do saber
claramente seus papéis:

“Ela (a supervisora) pensou que a gente ia dar
aula pra ela. Dai teve um pouco de problema”
(B2.2.F3).

“E também eles pensavam que tudo o PIBID tinha
gue pagar. Eles ndao entendiam que o PIBID tinha
algumas restricdes com relagdo ao dinheiro”
(B8.5.F5).

Nos relatos a seguir, especialmente do bolsistaéBfipssivel
perceber as trocas constantes de escola até o és atividades,
deixando entrever que as trocas de colégio podesjudicar o
andamento das atividades do programa. O aluncgbelgambém
sinaliza, como uma limitagdo do programa, a fakaimtegracdo e
socializagdo entre os projetos desenvolvidos ragassparceiras:

“Eu pulei duas ou trés escolas antes de chegar
nessa escola. A partir disso, sim, tivemos o
contato com os alunos, fazer coisas para 0s
alunos. A partir disso comecgou a superar as
expectativas que eu tinha no periodo de
divulgacéo” (B1.1.F4).

“Eu s6 acho o que falta € um pouquinho de

integracdo. Porque queira ou n&o, 0s Unicos
momentos que a gente tem para interagir sdo as
reunides, e os encontros anuais do PIBID. Fora
isso, as escolas nado interagem entre si. Quando

tém as visitas € uma coisa tédo rapida e sucinta”
(B1.6.F4).

“Acho também bem positivo mudar de escola,
principalmente trocar de Ciéncias pra Quimica
[..]" (B2.6.F3).

Apoés algumas experiéncias no “Chéo da escola’oiodas falas
dos bolsistas demonstra que o desenvolvimento dgrgma possui

alguns entraves:
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“O Unico problema do PIBID é que eu trabalhei
sempre com Ciéncias e nao tive a oportunidade de
trabalhar com maiores, apesar de a gente ter que
fazer experimentos de Quimica” (B2.1.F3).

“Outro problema é que o supervisor, na escola
‘A’, s6 dava aula para as oitavas séries, nao
expandiu para outras turmas” (B2.5.F2).

“O ponto negativo acho que é o fato de ficar

prorrogando, era um ano, depois dois, depois trés,
depois quatro, no inicio tinha uma empolgacéao,

agora é PIBID, né? Depois de um tempo vocé néo
tem mais ideias” (B2.6.F2).

“Os professores ndo tém um tempo pra planejar as
aulas” (B4.1.F3).

O bolsista B2 aponta como um problema a néo altera&ntre
0s componentes curriculares (Ciéncias e Quimicpgrémentados nas
escolas parceiras. O mesmo bolsista também sinalima
descontentamento com o tempo de permanéncia docibcelo no
programa. Ao permanecer muito tempo nele, o balsistde a se tornar
desmotivado. Um ponto interessante ressaltado Ipelsista B4 é a
constatacdo de que o professor da escola publicaterd tempo
suficiente para preparar as aulas, o que subentend@&tor que pode
prejudicar a sua qualidade.

Por outro lado, parece que os bolsistas entendBiBI® como
um catalisador na articulagcédo entre instituicdem&mloras, neste caso, o
IF-SC e a Escola, na medida em que diminuem ordistaento entre
as instituicdes de ensino:

“A primeira coisa foi ser recepcionado pela
escola. Conhecer cada ambiente, conhecer as
turmas que a professora trabalhava. Assistimos
uma aula no ambiente fisico. Comegamos a ver
como era a ‘bagunca da coisa’ (B1.2.F1).

“E eu acho que o PIBID abre a visdo, porque na
faculdade é mostrado de um jeito e o PIBID te
mostra a realidade da escola” (B5.4.F2).
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“O PIBID pra mim ndo é s6 uma bolsa... ele te
abre um mundo que é a escola.. te d4a a
oportunidade de tu ver a escola, o cotidiano, os
alunos, como é a relacao entre os professores, e
diretores... acho que o PIBID pra mim foi muito
bom, essencial” (B5.6.F1).

“Na verdade a vontade de ser professora sempre
existiu. Quando apareceu a oportunidade de entrar
no PIBID e ir pra escola, porque uma coisa é vocé

estar aqui aprendendo e ser formada pra ser
professora, a outra é vocé estar na escola. Entdo o
PIBID me abriu essa porta, essa oportunidade para
gue eu pudesse ver o todo” (B7.3.F1).

Um aspecto importante ressaltado em um dos deptsee
percebe no relato do bolsista B5 quando diz quegrama contribuiu
para a decisdo de sua permanéncia ou ndo no @rsagjrtude do
conhecimento da realidade da escola, diferentemdateformacéao
apenas teérica adquirida no IF-SC. Aqui, 0 prograi@a@ce ter sido
reconhecido em um dos seus mais importantes algetiinstituir, no
ambito do Ministério da Educacdo, da Fundacdo GmacBo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CARElo Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo — FNDEyragma de
Bolsa Institucional de Iniciacdo a Docéncia — PIBiEdm vistas a
fomentar a iniciacdo a docéncia de estudantesndéituicdes federais
de educacao superior e preparar a formacdo de tdscem nivel
superior, em curso presencial de licenciatura delugcdo plena, para
atuar na educacéo basica publica”.

3.5 Importancia do programa na 6tica dos licenciangs: conhecer o
futuro e valorizar o presente

Com relacdo a relevancia do programa na visdo dos
licenciandos/bolsistas, é possivel encontrar elesseque sinalizam
qual o real significado atribuido por eles ao PIRID seu processo de
formacado docente. Percebe-se que sédo conferidesideis distintos de
importancia: o primeiro diz respeito a eles contarfos professores, e 0
segundo, ao tempo presente, isto é, enquanto alcmuduintes e
matriculados no curso do IF-SC.

Nos relatos, os bolsistas descrevem a importarc@odhecer os
alunos, a dinamica da escola e os colegas proéss$ercebe-se na fala
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do bolsista B2 que o programa promove a insercadidenciandos no
cotidiano das escolas, tornando essa experiémmid@aidamental para a
sua formacgéo docente. J4 o depoimento de B3 exqliea experiéncia
do PIBID na escola motiva o aluno a exercer a ddaéalém de fazer
com que perca 0 medo e a timidez de ministrar aulas

“Acho bem interessante ter essas experiéncias
para depois comecar a pegar aula. Isso é que eu
esperava do PIBID” (B2.1.F5).

“A experiéncia do PIBID me motivou ser
professora. Na verdade, quando eu entrei no curso
eu ndo pensava em ser professora” (B3.3.F1).

“S06 que quando eu fui para o PIBID eu comecei a
ver a realidade da escola. Pra mim foi mais facil
de estar professora, de ser professora porque eu
fui dar aula naquela escola. Acho que eu perdi um
pouco do medo por causa disso” (B3.3.F2).

“Quando eu cheguei eu tinha aquela dificuldade
de apresentagdo, de me expor, eu ndo tinha nocao
nenhuma do que é ser um professor. Mas quando
eu entrei no PIBID e tive a oportunidade de ir para
escolas, entdo o meu olhar passou a ser outro.
Entdo, aquela vergonha que eu tinha, aquela
interacdo que eu nao tinha com os alunos, de estar
a frente de alguma coisa, que eu nao tinha, hoje eu
ja consigo ter” (B7.6.F2).

Nesse contexto, o bolsista B3, além de entenderogB¢BID
permite ao licenciando conhecer a realidade (e9@laoutro (aluno da
escola e do professor), onde e com quem preteabalttar, possibilita
também avaliar os desafios e as controvérsiasaldatprofissao:

“[...] entdo eu acho que o PIBID te ajuda a tu
conhecer o ambiente, a saber lidar com o aluno,
ver aquele professor lidando com aquele aluno e
ver que aquilo ndo esté funcionando e ele procurar
outras formas para trabalhar com os alunos,
porgue as pessoas mudam mas as nog¢des sdo bem
parecidas...entdo eu acho que ajuda muito, pois se
tirar o PIBID, a pessoa vai ficar como professor
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substituto e ai ndo tem o planejamento [...]"
(B3.4.F2).

Em outros momentos, os bolsistas deixam claro orvdb
programa em relacéo as suas definicbes acercameraareforcando o
cumprimento do papel do PIBID as licenciaturas:

“A experiéncia do PIBID me motivou ser
professora. Na verdade, quando eu entrei no curso
eu ndo pensava em ser professora” (B3.3.F1).

“Vou me formar este ano e ndo penso em deixar
de dar aula. Quero fazer o mestrado, mas quero
pelo menos dar 20h/aula pra nao ficar longe. Pra
mim foi s6 situa¢des boas” (B3.6.F4).

Em ambos os relatos, o entrevistado comenta quéBIb R
motivou para o exercicio da docéncia, assim cornonfoimpulsionador
para que ele cursasse pés-graduacdo e permaneosss@rofessor da
escola publica.

Nos depoimentos que se seguem, os bolsistas Bl e B4
reconhecem que 0 programa contribuiu para a suaapéncia no
curso, evitando a evasdo, especialmente na prirffessea B4 explicita
também que o mesmo deve continuar no IF-SC como fumza de
valorizar a licenciatura e incentivar a formacaoettue:

“E essencial que o PIBID continue no IF-SC. Eu
digo porque a evasdo do nosso curso é muito
grande. O pessoal nem termina a primeira fase e ja
td saindo do curso. Querendo ou ndo, o PIBID
segura o pessoal” (B1.4.F1).

“Tem que continuar no IF-SC, é uma iniciativa.
Acaba valorizando a licenciatura” (B4.4.F1).

Aspecto que é reforgado também pelo bolsista BiS, para ele,
0 programa deve continuar no IF-SC, uma vez quériban para a
decisé@o da permanéncia ou néo do licenciando rsow.cl& B7 entende-
0 como um norteador das atividades académicagm sisenvolvidas:

“Tem que continuar porque ele contribui bastante
para tomada de decisdo, porque, muitas vezes, 0
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aluno chega na sexta fase, mas ele nao quer ser
professor... ele quer seguir outra area” (B5.4.F1).

“Entdo, assim, na minha vida académica o PIBID
foi tudo, sabe, ele foi e tem sido a minha
formacéo, porque, enquanto eu tiver aqui, eu
acredito que eu vou continuar aprendendo e pra
minha vida académica isso vai ser uma coisa
fantastica” (B7.6.F3).

Por fim, houve ainda outros momentos em que osiskasds

reconheceram as contribuicbes significativas a dgéo docente e
aquisicdo de bens materiais a partir do inceniivanteiro de iniciacdo
a docéncia, além de contribuir para a sua perman@oaccurso, como

relatado por B8:

“Eu digo que o PIBID me ajudou em muitas
coisas, tanto na minha vida académica como na
vida pessoal. Na vida académica me mostrou o
gue eu realmente quero. No pessoal me fez
adquirir uma moto de dez mil reais” (B1.6.F2).

“Além da bolsa que me ajudou no financeiro”
(B4.6.F2).

“Ah, muito mais. Desde a questdo financeira que
foi bem importante para a minha manutencao na
faculdade, principalmente. Eu estudava a tarde e
geralmente tu ndo consegue emprego em lugar
nenhum, porque mata meio periodo ali... eu ndo
tinha tanto esse problema porque eu sempre
trabalhei com a minha familia no restaurante das 7
da manha as 2 da tarde. Mas ainda interferia; por
vezes, eu pensei em desistir pela condicédo
financeira mesmo” (B8.3.F1).

“S6 que com o auxilio da bolsa, me motivou a
continuar. Mas nao s6 a bolsa, tanto é que hoje eu
sou professor gragas ao projeto PIBID” (B8.3.F2).

Como se pode perceber, os fragmentos aqui relatisavelam

que o PIBID contribuiu de forma significativa paea formacdo
académica dos bolsistas de ID, permitindo que agsem os alunos, a
dindmica da escola publica e os futuros colegaprafissédo. E nessa
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conjuncéo de elementos constitutivos que os batsisbmpreendem o
fato de o programa oportunizar vivéncias Unicasplendizado e de
formacgéo académica, valorizando, assim, a propofispdo, a ponto de
ser um definidor na escolha da carreira a ser dagui

3.6 Algumas consideragcbes: potencialidades, limitags e
necessidades do Programa PIBID IF-SC, na visdo d@mlsistas de
ID

Conforme se ressaltou ao inicio deste Capitulo, cantuito de
colaborar com a Instituicdo IF-SC, e principalmeoden o Programa
PIBID, buscou-se expressar aqui nossa compreensdioe sas
potencialidades e os limites do PIBID IF-SC, reealifio algumas das
principais impressdes dos alunos bolsistas ID qipatintes desta
pesquisa, por meio de suas entrevistas e Relatigidgividades.

Assim, por meio da analise dos materiais elaborgoges
pibidianos, foi possivel perceber que, na O6ticaeglelexistem
potencialidades e limitacdes em relacdo ao PIBHSFSao José. No
que diz respeito as limitagdes/dificuldades, variaspectos nos
chamaram a atencédo: a preocupacao deles com ovdes®ento das
atividades quando ndo existe receptividade adeqpadaparte da
coordenacgéo e da direcdo da escola parceira; e2oc@ de momentos
de tensdo entre a supervisdo do PIBID e a coordefiiecdo das
escolas que trouxe experiéncias contraproducents dormacéao; o
entendimento de que a adaptacdo ao programa aresenta
dificuldade no comeco do trabalho nas escolas pasgeocasionado,
em certa medida, pela desinformacdo dos professaresdenadores e
direcdo escolar sobre os reais objetivos do pragiranaté mesmo pela
dificuldade de adaptacdo a rotina de trabalho dedtr ambiente
escolar; as trocas constantes de escola e o potgrodmbio entre os
varios projetos desenvolvidos como fatores que rpo@ecjudicar a
atuacao docente; a ndo alternancia entre os comigsneurriculares
(Ciéncias e Quimica) experimentados nas escolasipgs e 0 tempo de
permanéncia dos bolsistas no programa, vistos qoomtos a serem
revistos e avaliados nesse processo; e certo destamento em
trabalhar apenas com uma disciplina e ficar m@topp como bolsista
do programa.

Quanto as potencialidades do programa, parece e O
licenciandos/bolsistas o consideram como um elesrfendamental em
seu processo formativo. Eles relatam contribuigieso a do trabalho
colaborativo entre o coordenador, o supervisoiteg@io/coordenacao e
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os licenciandos, onde parece haver maior “fluigera a realizacdo das
atividades, o que facilita o alcance dos resultagldises proporciona
maior satisfacéo. JA no processo de articulac@iafa@tica consideram
o PIBID uma experiéncia mais significativa do questagio de regéncia
e 0 estagio de observacédo, ao demonstrarem um @Eg@ieco com o

tempo dentro da escola e pela interacdo entrevo®sle a dindmica
escolar. Neste sentido, declaram que o desenvalimede préaticas

pedagdgicas, que antes ndo existia nas escolassifitou e melhorou

o relacionamento entre eles e os discentes daslig®¢s de ensino.
Comentam também que através dessas e de outremtégas

pedagogicas adquiriram mais autoconfianca para ercexo da

docéncia, assim como perderam o medo de ministlas.aQuanto a
articulacdo IF-SC — Escola, ao que parece, peraegberPIBID como

uma espécie de agente facilitador dessa aproximagapara o

estabelecimento de parceria construtivas, além s$naar que o
programa contribui para a decisdo da permanéncian®o do

licenciando no curso, em virtude da insercdo e althecimento da
realidade escolar. Por fim, creditaram ao programacentivo para

cursar pés-graduacéo, a aquisicdo de bens materaEermanéncia no
curso mediante o recebimento de bolsa estudantil.
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CONCLUSOES

A realizagdo de uma pesquisa envolve diversos idesa em
nosso trabalho, isso ndo foi diferente. Um delésctonpreender a
disjuncdo entre o0 sujeito pesquisador e o individuo
Professor/Coordenador do PIBID do curso de licén@a Ao mesmo
tempo, aproveitou-se a experiéncia obtida nasideferfuncbes para
contribuir com a elaboracdo desta pesquisa. Poy ¢ssicorda-se com
Ludke e André (1986) quando afirmam que é difidbroer uma
separacdo clara e asséptica (limpa) entre o pesiquie o seu estudo.

Em boa parte dos trabalhos j4 publicados com fac®IBID,
existem resultados sinalizando contribuicoes ingmdeis na formacgéo
dos académicos/bolsistas. Nossa intencéo foi zaraie e 0 que os
bolsistas tém apreendido com o PIBID IF-SC e ossgnificado para a
sua formacéo inicial, mas, além disso, também ceemgler possiveis
limitagbes que os alunos/bolsistas perceberam tumtempo em que
foram bolsistas ID e, em certa medida, do Cursd.idenciatura do
Campus Séao José. De acordo com esse ponto deevigtasiderando o
objetivo mais amplo desta pesquisa, isso foi atimgi

Em relacao aos significados atribuidos pelos
licenciandos/bolsistas as experiéncias do PIBIDstaba-se a
inquietacdo suscitada diante das relagfes interpissentre os sujeitos
envolvidos no projeto, desde as atividades maiplesBnaté as mais
empenhaveis. Percebe-se que, quando bem admiostradses
relacionamentos, melhores resultados sdo alcancadogrocesso
formativo desses académicos. Segundo os sujeitpestpuisa, 0 bom
relacionamento torna o ambiente de trabalho maisifipa e,
consequentemente, mais agradavel para o deseneakdmdas
atividades propostas. Outro aspecto evidenciagmalise dos dados foi
a percepcao do PIBID como um facilitador no movitoeme
aproximacgéao entre o IF-SC/S&o José e as escolesiraarem questao.
Neste sentido, segundo os bolsistas, o prograamal®im importante na
articulacdo teoria/pratica quando permite a ingea@ experiéncia no
ambiente escolar por um periodo maior que o esi@gioegéncia e o
estagio de observacéo.

Os sujeitos da pesquisa ainda relataram que, com o
desenvolvimento de estratégias pedagogicas, taiso cos jogos
didaticos, os experimentos em laboratorio, as rooa#, a feira de
ciéncias, entre outras, sentiram maior “segurapegad o exercicio da
docéncia ou diminuiram o receio de ministrar audesim, a partir da
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reflexdo sobre essas experiéncias, os estudammbpeam que saber
fazer se constituia partir de seu préprifazer a comecar pela sua
prépria pratica no futuro ambiente de trabalho.ibgm também ao
PIBID um estimulo a cursar uma pds-graduacao.

Por fim, ressaltam um progresso na condicao firiemcapds o
ingresso no programa em virtude da bolsa estudauiid fator pode
estar relacionado com a permanéncia no curso eteclatura.

Contudo, os estudantes sinalizam como uma limitadéo
programa a troca constante de escolas, a desirfamuns atores sobre
0s objetivos do projeto e a ndo alternancia ensrecamponentes
curriculares (Ciéncias e Quimica) experimentados escolas, um
aspecto importante a ser considerado pelas imgtési proponentes e
receptoras.

Os Relatorios de Atividades também foram uma ingpet fonte
de informacdo. Ao serem analisados, foi possivetgber que os
bolsistas estdo construindo seus projetos em ecglipalém disso,
participando da gestao da escola, o que demongtradp mais além de
interpretar a futura profissdo como “apenas darasdul Foram
sinalizadas também dificuldades/limitacbes no deslgimento dos
projetos, que se confirmaram no resultado das\wsi@s. Dentre elas, a
resisténcia da escola em fornecer materiais e edsEco, talvez por
desconhecimento dos objetivos e acdes previstadpBID.

Assim, foi possivel identificar que, embora a igém geral do
PIBID seja a de melhorar a qualificacdo da formai@eente para atuar
na educac¢do basica — um propdsito relevante dor@oveederal —,
ainda é possivel perceber certa distancia entreters;des e o0 que, de
fato, é desenvolvido. Os projetos pretendem indosiralunos das
licenciaturas a permanecerem nela e terem uma ¢donanicial
adequada, e que para isso fomenta projetos deosstpdsquisas e
inovacdo de modo conjunto e articulado entre al@sew® centro de
formag&o/universidade. Contudo, como ja evidencredliteratura, para
gue isso ocorra € necessaria uma menor hierargoizagtre as
instituicbes e entre 0s sujeitos das instituicOestigpantes do
programa. Ou seja, uma responsabilidade mais dgotea ou
compartilhada entre a escola e a instituicdo fooread Portanto,
sinaliza-se que seria interessante trazer a fownagiial dos
professores para mais perto da pratica docentearmsxtos em que 0s
licenciandos, mais tarde, lecionardo. Com parcesdee a instituicdo
formadora — escola publica e privada — o0s estudaptaderiam
ministrar aulas a partir da segunda metade do aed@enciatura em
diferentes realidades, sendo supervisionados pocentes da
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Universidade/Instituto Federal e escolas envolvida®s cada semestre
poderiam se realizar reunibes para discutir e avalitrabalho desses
licenciandos.

Entende-se que o nosso primeiro objetivo de pesggise se
propunha “analisar quais dos objetivos do PIBIDtgesm] sendo
alcancados, especialmente os de fomento de expesgénetodoldgicas
e praticas docentes de carater inovador e 0s dagip de problemas
identificados no processo de ensino e aprendizagémn”atingido.
Identificou-se que os bolsistas estdo desenvolvgmdticas docentes
inovadoras nas escolas parceiras, se familiarizamthe 0 ambiente
escolar e desenvolvendo capacidades para superapraidemas
identificados no processo de ensino e aprendizag@@mmpreende-se
também que o PIBID/IF-SC/SJ esta incentivando andgéo de
docentes em nivel superior para a educacéo basmatrdbuindo para a
valorizacdo do magistério, na medida em que pdissibaos
licenciandos atuar no seu campo de trabalho deganaira fase do
curso, ja ao inicio de sua formacéo.

Quanto ao nosso segundo objetivo, o de “levantaisgaram] as
principais dificuldades percebidas pelos académégossua préatica de
iniciacdo a docéncia nas escolas parceiras e r8CIF-nos relatos
analisados foi possivel constatar, conforme jaestdo, que o0s
bolsistas identificaram limitagbes do programa guerferem em seu
processo formativo, enfatizando o trabalho colabara como
fundamental para o bom andamento dos projetosagssol

Nosso terceiro e ultimo objetivo, que objetivavavidenciar
quais [eram] as principais significacdes identdiza pelos licenciandos
sobre a interacé@o IF-SC-Escola em sua praticaiciagéo a docéncia”,
também foi alcancado. Os estudantes identificarameiras nessa
interacdo e potencialidades a serem desenvolvidas.

Assim, confirma-se a hipotese inicial de que o BIBista
contribuindo para o processo formativo dos aluraisiftas do curso de
Licenciatura em Ciéncias da Natureza/Quimica, nonemio em que
esses académicos se aproximam da realidade daa gugoica com
mais intensidade e entendem como conduzir certisuldades da
profissdo encontradas nos primeiros anos de megisté

E natural que o objeto de investigacdo desta pemoudo se
esgote aqui. O PIBID/IF-SC de Sédo José esta enfasgainicial e,
evidentemente, constitui-se em um processo deagéali permanente.
Uma tarefa que ndo é nossa, ainda que possamosihanies
contribuido com esta pesquisa. Contata-se quegrgma necessita de
alguns ajustes. E como sugestao para um melhovefamento de suas
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atividades, entende-se que os atores envolvidaoniexto (bolsistas,
coordenadores, supervisores, coordenacdo/direcdo esleola e
professores da escola) podem realizar reunibegmess com maior
frequéncia. Desta forma sera possivel minimizar amflitos
interpessoais e esclarecer os papeéis de cada cempodentro das
atividades a serem desenvolvidas na escola parEsitende-se também
gue é importante desenvolver, durante as pratiedagbgicas, espagos
de mediacdo de possiveis conflitos sociais e afetikinda, talvez seja
interessante limitar o numero de semestres que Isistao possa
participar do programa, ja que foi sinalizada umsspvel desmotivacéo
apl6s muitos semestres de atividades nas escolesirpar De forma
sugestiva, acredito que os relatérios, assim cosnesultados deste e
outros trabalhos envolvendo a tematica, podem pegsentados e
discutidos nas disciplinas de Estagio de RegénEistagio de
Observacao e TCC (trabalho de concluséo de cuest tcenciatura.

Percebemos, além disso, que ha a necessidadditieiosalizar
praticas de dialogo (exercicios de escuta, perntesienia reunides,
conversas informais, diarios de bordo, grupos dades entre outros,
para dirimir limitacdes explicitadas em cada sujgpoodo programa.
Ainda existem muitos questionamentos acerca dorgmog e de suas
contribuicBes na formacdo docente. Por exemplo| qupapel das
instituicbes e seus exercicios para além do PIBID® movimentos
devem ser feitos para uma maior aproximacdo e m@roarquizacao
entre o IF-SC e as escolas da educacdo basicaBID féim cumprido
seus propositos, como o de produzir reflexfes sabrealidade da
profissdo docente na educagéo basica no pais?

N&o seria possivel encerrar essas consideracfas faem
destacar a importancia que um tipo de estudo cat®pode trazer a
formacéo de professores de Ciéncias da Naturezai€uiEspera-se ter
contribuido para que outros fagam o mesmo, poispablemas
educacionais em nosso pais ainda estdo muito lategeserem
compreendidos e, principalmente, resolvidos. Agjpisas educacionais
podem ajudar muito!
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Roteiro de entrevista semiestruturada desenvolvideom os alunos
bolsistas de Iniciacdo a Docéncia do PIBID/IFSC -&8 José

1.

Daquilo que vocé esperava aprender e desenvolv&XBi®,
suas expectativas foram alcancadas? Descreva entmas
por favor.

Vocé consegue recordar quais foram as acdes a0 idéc
PIBID e descrevese e comeelas foram desenvolvidas durante
todo o periodo que vocé permaneceu na escola tcei

Vocé considera que sua participacdo no PIBID owvaathais
ainda a ser professor ou ndo? Poderia explicaquss?

Expliqgue o que vocé pensa da continuidade do PragRIBID
no IFSC de S&o José.

Quais foram as maiores dificuldades encontradaantirseu
tempo como bolsista do PIBID?

Apresente aqui qualquer manifestacdo que vocé gulgu
oportuna.
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Anexo Il

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA — UFSC
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO CIENTIFICA
E TECNOLOGICA — PPGECT

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Como aluno do Mestrado em Educacéo Cientifica endlégica de
UFSC, sob orientacdo do Prof. Dr. Carlos Alberto rddas, esto
desenvolvendo a pesquisa intitulatha Compreensdo dos Licenciandos
Ciéncias da Natureza-Quimica do IFS3J-sobre o Impacto do PIBID em ¢
Formagdo para a Docéncia” Esta tem por objetivoinvestigar que
compreensédo os Licenciandos em Ciéncias da Nat@esaica do IFS-SJ
possuem sobre o impacto do PIBID em sua formacé gpdocéncie

A primeira etapa de pesquisa foi por mim planejadiesenvolvida
se constituiu de definicdes tedriconceituais e do levantamento bibliografi
Agora, na sua etap empirica, serdo realizadas as entrevistas col
licenciandos. E uma etapa importante que envolgelaboracio, wsigilo das
informacg0@es, a confidencialidade e o anonimatostgeitos participantes, cuj
responsabilidades, afirmo estar ciente e cénscio.

A pesquisa apresenta riscos, podendo ocorrer odigdio, vergonhi
constrangimento, humilhagdo, medo, problemas emaisp moral, valore:
discriminacao, invasdo de privacidade, ofensasp®gfo, ansiedade e rece
Para minimizar estes riscos, ressalto que os cdogedas gravacgdes d
entrevistasserdo mantidos de forma a preservar sua identigadsoal. E
quando houver divulgacéo dos resultados da pesmssaomes dos envolvid
ndo serdo de forma alguma divulgados, recorrengimdp necgsario, a nome
ficticios ou cédigos numéricos.

Saliento ainda que vocé também tem o direito déraretseu
consentimento a qualquer momento da pesquisa,ndastaomuniceme sua
deciséo.

As entrevistas serdo audiogravadas, com uma estrdeudélogo de
tipo semiestruturado, em quas questbes de pesquisa foram revis
criteriosamente para que ndo trouxessem qualgper de incomodo ac
envolvidos no estudo.

Assim, gostaria de contar com a sua colaboracafgrd® voluntaria
Caso aceite este cdgte e fazer parte do estudo, por gentileza assinénal
deste documeni@ue estd em duas vias. Uma delas é sua e aseudranantid
no arquivo do projeto.

Agradeco desde ja sua colaboracao, pois ela estatabuindo com ¢
possivel aperfeicoamentda formagao inicial dos licenciandos d«-SC/Sé&o
José. Fico a disposicao para qualquer outro estf@ato que seja necessa
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Meu telefone para contato é: (48) 9969-5858. Medemto eletrbnico é
gustavo.gaciba@ifsc.edu.br

Concluimos declarando que, através do presente, temprimos
com as exigéncias da Resolucdo CNS 466/12, itenB\Mjue dispde sobre o
conteddo do Termo de Consentimento Livre edafscido para pesquisas
com seres humanos

Cordialmente,
Gustavo Gaciba da Silva

Eu,

abaixo assinado, concordo em participar do profétoCompreensao dos
Licenciandos em Ciéncias da Natureza-Quimica ddCHS3 sobre o Impacto
do PIBID em sua Formacao para a Docéngig@gbncedendo que seja gravado
em audio as entrevistas semiestruturadas, paegrartte do projeto.

Declaro que fui devidamente informado(a) e escidog¢a) pelo
pesquisador Gustavo Gaciba da Silva sobre os whgetila pesquisa e os
procedimentos nela envolvidos.

Foi-me garantido que posso retirar meu consentmnengualquer
momento.

Sao José, Santa Catarina, de 200k
Assinatura:
Telefone(s) para contato:
E-mail:

Pesquisador responsavel: Carlos Alberto Marques
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Anexo Il

MATRIZ CURRICULAR QUIMICA
CARGAS HORARIAS

Semestre 1 MTM™
40h
Semestre 2 ! :
PRI - Projeto Integrador
ALl DHA oD PCl - Principios da Ciéncia
L CAL - Célculo Integral
semeste3 . il
DHA - Desenvolvimento Humano e Aprendizagem
DID - Didat

ID - Diddtica

PRI - Projeto Integrador
PCI - Principios da Ciéncia

MTM - Fundamentos de Matematica
HIE | | FIE | [ SOE peaerus o
- Portugués
M 40h| [40h HIE - Histdria da Educagio
FIE - Filosofia e Educagdo

SOE - Sociologia e Educagdo

PRI - Projeto Integrador

PCI - Principios da Ciéncia
PTGII CAL - Calculo Diferencial
40h POR - Portugués
PAD - Pesquisa e acdo docente

EHC - Epistemologia e Histdria das Ciéncias

PRI - Projeto Integrador

QANI || QN GOE DIC QAN - Quimica Analtica Qualitativa
QN-Q I
semesed 80 | {2601 M @

DIC - Diddtica das Ciéncias

ESO - Estagio de Observagdo
QAN - Quimica Analitica Quantitativa

aant| [oori] [ue | (e (meQi] (cso QR - Quiica O
seeste 80h 120h 40h 40h M M GPP»Gestlé-:fell-n‘al[;iacsasPu’bl\cas

MEQ - Metodologia Ensino de Quimica
€S0 - Cultura e Sociedade

ESO - Estagio de Observacdo

FIQ - Fisico-Quimica
QOR - Quimica Organi
Semestre 6 Elélf: %%Rh" m ‘T()Eﬁ hZEth" EQA-Educagég‘;ngjes{ig;r:rcnabiemal

CTS - Ciéncia, Tecnologia e Sociedade
MEC - Metodologia do Ensino de Ciencias
MEQ - Metodologia Ensino de Quimica

ESR - Estagio de Regéncia

TCC - Trabalho de Concluséo de Curso
FlQ i BIQ QAM TIC FIQ - Fisico-Quimica
Semestre 7 BIQ - Bioguimica
. . i M @ @ QM- Quiica A

TIC - TIC no ensino aprendizagem de Quimica

EHQ - Epistemologia e Histdria da Quimica

ESR - Estagio de Docéncia Compartilhado

Semestre 8 . . TCC - Trabalho de Concluséo de Curso
|
Unidades  (@RRR, (@RARAR ASARDRL A@RRARR TN (TN Y
Curicalares (UBI} (LBIN EUBIV FINGI | AN | | QFT | Tk
‘ 140h 1 [40h ) {40h ) {40h ! !60h1 |60h: ANI - Andlise Instrumental

Optativas  RETZED \CIECD) \OEEEDY \O0ooy \T A\

QFT - Quimica Fina e Tecnoldgica




