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Dedico este trabalho a minha avé

Ida (in memorium), cuja vida sempre tao
dedicada e sofrida me ensinou a mais
dura e importante licdo que uma mulher
deve aprender: a alma feminina n&o
apenas faz perguntas a respeito de nos
mesmas, da nossa familia, dos nossos
projetos e da maneira como levamos a

vida, mas exige respostas.



A relacéo professor-aluno é como

um molde: sua realizagao terd somente a
magnitude da realizacdo de seu
professor. Antes de estabelecer uma
relacdo, procure se assegurar de que as
gualidades do professor sdo aquelas que
vocé gostaria de ter para si. [...] Se vocé
nao estd obtendo beneficios com um
determinado professor, ndo ha motivos
para continuar estudando com ele. Nem
deve um professor tentar se agarrar a um
aluno mais do que um médico deve
persistir em tratar um paciente que ele
ndo consegue ajudar. E melhor que o
aluno encontre um professor diferente.
Nao ha tempo nesta breve vida humana
para se desperdicar, seguindo por uma

direcdo que nédo seja produtiva.

Chagdud Tulku Rinpoche



RESUMO

Este trabalho teve por objetivo principal investigar qual a importancia da
participacdo de licenciandos em Fisica no Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagdo a Docéncia (PIBID) para a qualidade da formacdo desses futuros
professores. A perspectiva dos proprios licenciandos sobre o seu processo de
formacéo foi investigada, considerando-se o déficit atual de professores de Fisica e
a influéncia que estes exercem sobre a decisdo dos seus alunos acerca de uma
possivel opcdo pela carreira na licenciatura na area. Os dados da pesquisa foram
coletados de trés questionarios abertos aplicados durante o desenvolvimento das
acOes do Programa conduzidas na Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande
do Sul (PUCRS), e a analise realizada teve carater qualitativo. Os resultados
indicaram que as ac¢bes desenvolvidas com os licenciandos no ambito do PIBID
oportunizaram um importante contexto formativo a esses futuros professores. A
experiéncia préatica adquirida no ambiente escolar, aliada ao aporte tedrico oferecido
pela universidade, conforme proposto pelo Programa, constituiu situacao primordial
ao didlogo, a problematizacao e a construcdo de conhecimentos acerca do processo

educativo no ambito da formacéo inicial desses professores.

Palavras-chave: Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia.

PIBID. Formacéo de professores. Aprendizagem significativa. Ensino de Fisica.



ABSTRACT

The main goal of this study was to investigate how important is the
participation of undergraduates in Physics in the Institutional Program for
Scholarships for Beginner Teachers (PIBID) for the training quality of these future
teachers. The prospect of undergraduates on their own formation process was
investigated, considering the current deficit of physics teachers and the influence
they exert on the decision of his students about possible career choice for teaching in
the area. The survey data were collected from three open-ended questionnaires
applied during the development of PIBID actions conducted at the Pontifical Catholic
University of Rio Grande do Sul (PUCRS), and qualitative analysis was conducted.
The results indicated that the actions carried out with the future teachers under the
PIBID allowed an important formative context to these future teachers. The practical
experience gained in the school environment, coupled with the theoretical support
offered by the university, as proposed by the PIBID program, formed a primordial
situation to dialogue, questioning and building knowledge about the educational

process within the initial teacher training.

Keywords: Institutional Program for Scholarships for Beginner Teachers.

PIBID. Teacher training. Meaningful learning. Physics teaching.
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1 INTRODUCAO

A melhoria da qualidade do ensino basico oferecido no Brasil tem sido pauta
de discussdes ha muitos anos, e figura atualmente como uma das prioridades
estabelecidas pelo Ministério da Educacdo. Diversos indicadores expdem a
precariedade da educacdo nacional: o baixo indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica (IDEB); o desempenho insatisfatério dos alunos em testes como
Provinha Brasil, Prova Brasil, Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB); as altas taxas de reprovacao
escolares e o déficit docente no Ensino Médio (BRASIL, 2012).

Dentre as acOes federais desenvolvidas com o propdsito de sanar as
dificuldades enfrentadas pelo ensino nacional, estdo propostas que buscam
‘promover transformacdes efetivas nas praticas institucionais e curriculares da
formacdo de professores” (BRASIL, 1999, p. 5). Uma dessas propostas € o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), que visa a
promover uma formacdao inicial de professores de maneira articulada com a escola
basica, integrando nesse processo a universidade e professores em exercicio do
ensino fundamental e médio de escolas publicas estaduais.

No entanto, o investimento na qualificacdo inicial de professores ndo deve ser
visto apenas como uma estratégia para aumentar o nimero desses profissionais nas
salas de aula. A importancia de investir em um processo qualificado de formacéo de
professores reside no fato de que eles desempenham papel fundamental nos
processos de aprendizagem, mais especificamente, e no desenvolvimento da
sociedade, de uma forma geral. Assim, o professor formado com qualidade e que
continua em processo de constante formacao é fator sine qua non ndo apenas para
promover o aprendizado efetivo do aluno em relacdo aos conteldos escolares, mas
principalmente para formar o cidaddo capaz de pensar criticamente e transformar a

realidade na qual esta inserido. Conforme afirmam Rivero e Gallo (2004, p. 11):

Se o conhecimento é mudltiplo, variado, ndo estanque e, sobretudo, se
sua transmissao ja nao fica restrita a instituicao escolar, mas se estende
e se dilui pelas malhas da rede social, € de grande importancia que se
repense todo o processo de formacdo de professores, para atuar no
contexto desta “sociedade de conhecimento”.
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A formacao de professores em Fisica insere-se de modo especial na conjuntura
da educacado nacional por se tratar historicamente de ser o curso com menor nimero
de graduandos dentre todas as licenciaturas. Dados do Exame Nacional do Ensino
Superior (Enade) de 2005 revelaram que apenas 2,1% dos estudantes que prestaram
exame naquele ano, considerando-se graduandos em Pedagogia e demais
licenciaturas (Biologia, Fisica, Geografia, Historia, Letras, Matematica e Quimica),
eram licenciandos em Fisica (GATTI e BARRETO, 2009, p.159). Confirmando tais
dados, o relatorio governamental sobre a escassez de professores no Ensino Médio
publicado em 2007 mostrou que os cursos de licenciatura em Fisica contribuiram com
0 menor numero de formados entre 1990 e 2005 (BRASIL, 2007). Além disso, esse
guadro € agravado, pois “cerca de 70% dos licenciandos em Fisica evadem nos
primeiros anos de estudo, e apenas 9% dos professores de Fisica da educacédo
basica possuem formacgao na area” (COUTINHO et al, 2011, p. 28).

Os possiveis motivos que conduzem a falta de professores em Fisica e que
levam a rejeicdo pela carreira foram explorados por diversos autores.
Surpreendentemente, as mesmas justificativas sugeridas por Axt et al (1979) décadas
atras séo confirmadas por pesquisas recentes, como as realizadas por Brock (2010) e
Coutinho et al (2011). As razbes indicadas nessas pesquisas sao “de natureza
complexa, e suas causas e solucbes envolvem fatores humanos, politicos,
econdbmicos, sociais e didatico-pedagdgicos” (BROCK, 2010, p. 12). Dentre elas,
destacam-se as dificuldades salariais da profissdo (baixa remuneracéo); a repulsa dos
alunos a figura do professor, que parece incapaz de despertar a vontade de
compreender a descrigdo fisica dos fendmenos naturais intrinsecos ao estudo da
Fisica; a disseminacdo de um método de ensino expositivo-repetitivo, que muitas
vezes enfatiza a fixacdo de conceitos e a mera aplicacao de formulas; e as condicées
de trabalho precérias, como laboratérios de ensino sucateados e falta de recursos

materiais. Sobretudo, desperta a atencéo a seguinte constatacao (ibidem, p. 52):

[...] a maneira como a Fisica chega aos educandos do ensino meédio
é distorcida, o que acarreta a rejeicdo por uma possivel carreira na
licenciatura em Fisica. O fato mais relevante que descobrimos no
discurso dos estudantes € que o agente principal desta distor¢éo é o
proprio professor de Fisica. Essa acdo aparentemente contraditoria
parece se originar da percep¢do negativa que muitos préprios
professores tém acerca da profissdo que escolheram, mas passa
necessariamente pela metodologia empregada, que se caracteriza
pelo apego a aula copiada, descontextualizada, excessivamente
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matematizada, fixada em exercicios repetitivos e sem
experimentacdo. Voluntariamente ou por motivos que nao sao
propriamente gerados por eles, sdo os professores que afastam os
alunos da carreira docente.

Nesse contexto, as Vvivéncias proporcionadas pelas universidades ao
licenciando em Fisica apresentam-se como fator preponderante a qualidade do
ensino dessa disciplina oferecido nas salas de aula escolares e ao sucesso do futuro
professor como profissional. Afinal, conforme indagam veementemente Harres et al
(2005, p. 7): “como exigir que, na escola, a didatica do professor venha a ser
inovadora se a sua vivéncia como estudante é didaticamente inadequada?”.

Dessa maneira, com base nas consideracdes apresentadas, esse trabalho
pretende investigar qual a importancia de agdes inovadoras como o PIBID para a
gualidade da formacdo de licenciandos em Fisica. Optou-se por investigar a
perspectiva dos proprios licenciandos sobre o seu processo de formacédo, tendo em
vista que eles ndo apenas séo responsaveis pelo aprendizado efetivo desse conteudo
na educacgéo basica, mas principalmente influenciam diretamente a decisédo de seus
alunos quanto a uma possivel opcéo pela carreira na licenciatura em Fisica.

Para tanto, foram analisadas qualitativamente as respostas de licenciandos-
bolsistas participantes do PIBID da area de Fisica na Pontificia Universidade
Catdlica do Rio Grande do Sul (PUCRS) a trés questionarios aplicados durante o

desenvolvimento das a¢des do Programa.
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2 FUNDAMENTAGCAO TEORICA

Na pratica, a teoria é outra (ditado popular).

Os pressupostos teodricos que fundamentam este trabalho séo, por um lado, o
conceito classico de aprendizagem significativa e, por outro, consideracdes de
diversos autores relacionadas a formacdo de professores, tendo em vista que esta
guestao constitui tema amplo e aberto a diferentes perspectivas. Além disso, séo
também elucidados alguns aspectos referentes ao ensino, aprendizagem e formagéao
de professores especificamente na area de Fisica.

No contexto deste trabalho, o conceito de aprendizagem significativa é
relacionado a tematica da formacédo de professores, especialmente formacgao inicial,
por constituir as bases para o entendimento de um processo qualitativo de mudanca
e desenvolvimento conceitual. De acordo com Aguiar Jr. (2001, p.12), essa

perspectiva € valida ao considerar-se que:

0S propositos centrais de um ensino comprometido com o
desenvolvimento dos estudantes ndo devem estar dirigidos apenas a
mudancgas nos repertdrios conceituais em dominios especificos do
conhecimento, mas a mudancas mais profundas, relativas aos
modos de pensar e organizar as experiéncias, de refletir e
argumentar acerca do proprio conhecimento e da ciéncia enquanto
empreendimento social mais amplo. Denominamos “mudancas
cognitivas” a esse amplo leque de transformacbes, com fortes
componentes afetivos e motivacionais, que entendemos serem
graduais e permeados por uma dialética de continuidades e rupturas.

Enquanto esta sendo preparado para a futura docéncia, o licenciando é
submetido a padrdes e concepcbes de ensino que irdo refletir na sua prética
posteriormente. Assim, o licenciando ndo apenas internaliza um modo de ensinar
determinado conteddo em sala de aula, mais especificamente, mas também
desenvolve, modifica e internaliza um modelo de ensino e aprendizagem, em uma
perspectiva mais ampla. As questdes que emergem dessa condicéo inerente do
licenciando de ser aluno e professor serdo elucidadas ao longo do

desenvolvimento desse trabalho.
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2.1 APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

O conceito de aprendizagem significativa foi inicialmente proposto por David
Paul Ausubel com a colaboracéo de Joseph D. Novak e Helen Hanesian na década
de 1960%, no ambito da psicologia educacional. Tal conceito foi desenvolvido a partir
da teoria de Ausubel sobre aprendizagem cognitiva?, denominada teoria da
assimilacdo, cujos principios defendem que a aprendizagem e a retencdo do
conhecimento seriam facilitadas quando o aprendiz dispusesse de uma estrutura
cognitiva significativa dentro da qual organizasse e assimilasse novos materiais
(HEWETT, 1963). Sobre este aspecto, esclarecem Moreira e Masini (1982, p. 3-4):

Quando se fala em aprendizagem segundo o constructo cognitivista,
estd se encarando a aprendizagem como um processo de
armazenamento de informacdo, condensacdo em classes mais
genéricas de conhecimentos, que sdo incorporados a uma estrutura
no cérebro do individuo, de modo que esta possa ser manipulada e
utilizada no futuro. E a habilidade de organizacéo das informagdes
que deve ser desenvolvida. Para Ausubel, aprendizagem significa
organizacdo e integracdo do material na estrutura cognitiva. Como
outros tedricos do cognitivismo, ele se baseia na premissa de que
existe uma estrutura na qual a organizagdo e a integracdo se
processam. E a estrutura cognitiva, entendida como “contetido total
de ideias de um certo individuo e sua organizagdo; ou conteudo e
organizacdo de suas ideias em uma &rea particular de
conhecimentos”. E 0 complexo organizado resultante dos processos
cognitivos, ou seja, dos processos mediante 0s quais se adquire e
utiliza o conhecimento.

Sob um enfoque cognitivista, portanto, no qual “teorias e métodos de ensino
considerados validos devem relacionar-se a natureza do processo de aprendizagem
em sala de aula”, Ausubel et al (1980, p. 3) distinguiram os principais tipos de
aprendizagem que ocorrem no ambiente escolar, sendo eles: aprendizagem
automatica e significativa, formagcdo de conceito, solu¢édo de problemas verbais e
nao verbais. Esses diferentes tipos, contudo, estariam fundamentados basicamente
em dois processos distintos: a aprendizagem por recepcédo (também chamada de

aprendizagem receptiva) e a aprendizagem por descoberta (ou aprendizagem ativa).

! AUSUBEL, David P.; NOVAK, Joseph D.; HANESIAN, Helen. Educational psychology: a cognitive
view. New York: Holt, Rinehart and Winston, 1968.
> AUSUBEL, David P. The psychology of meaningful verbal learning: an introduction to school
learning. New York: Grune & Stratton, 1963. 255 p.
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No primeiro processo, “todo o conteudo daquilo que vai ser aprendido é
apresentado ao aluno sob a forma final’. Ao aluno cabe, portanto, apenas
“‘internalizar” ou “incorporar” tal conteudo, para em algum momento futuro acessa-lo
e reproduzi-lo (ibidem, p. 20). No segundo processo, apresenta-se ao aluno nao o
conteudo pronto, mas sim uma tarefa que o conduzira a descoberta de algo. Nesse
caso, o aluno deve “reagrupar informagdes, integra-las a estrutura cognitiva
existente e reorganizar e transformar a combinagéo integrada” a fim de encontrar o
resultado pretendido (ibidem, p. 21).

Dentre os tipos de aprendizagem apresentados, destacou-se 0 conceito de
aprendizagem significativa, que desde entdo tem sido amplamente explorado na
literatura na area de educacdo. Contrapondo-se a ideia do aprendizado automatico,
no qual o aluno internaliza determinado material ou contetudo de forma arbitraria e
literal (método de decorar), o aprendizado significativo “ocorre quando a tarefa de
aprendizagem implica relacionar, de forma né&o arbitraria e substantiva (ndo literal)
uma nova informacdo a outra que o aluno ja esteja familiarizado” (AUSUBEL et al,
1980, p. 23). A relacdo entre a nova informacdo e a informacdo j4 existente é
considerada ndo-arbitraria quando o aluno é capaz de associar o hovo conceito ou
material de forma n&o aleatoria a outros tipos de ideias correspondentemente
relevantes; e é considerada substantiva quando o novo conceito ou material recebe
uma significacdo sinbnima dentro da estrutura cognitiva do aluno. O resultado desse
processo € entdo a aquisicao de novos significados. Assim, as condicdes que devem

ser satisfeitas para que a aprendizagem significativa ocorra séo:

[...] que o aluno manifeste uma disposicdo para a aprendizagem
significativa — ou seja, uma disposi¢ao para relacionar, de forma nao
arbitraria e substantiva, o0 novo material a sua estrutura cognitiva — e
que o material aprendido seja potencialmente significativo —
principalmente incorporavel a sua estrutura de conhecimento através
de uma relagé@o néo arbitraria e ndo literal (ibidem, p. 34).

Ausubel enfatizou no desenvolvimento da teoria da assimilagdo o processo de

aprendizagem receptiva significativa, por acreditar que:

[...] os alunos adquirem grande parte dos seus conhecimentos
primariamente por meio da aprendizagem receptiva significativa, que
é facilitada por um ensino expositivo, apropriadamente elaborado, e
por materiais instrucionais adequados (Ausubel et al, 1980, p. ix).
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[...] é importante para a educagdo porque € o mecanismo humano
por exceléncia de aquisicdo e armazenamento de uma vasta
guantidade de ideias e informagdes representadas por algum campo
de conhecimento (ibidem, p. 33).

Sobretudo, o enfoque dado foi sobre a aprendizagem verbal significativa, visto
gue a aquisicado de linguagem (aprendizagem da sintaxe, da leitura e de uma lingua
estrangeira) constitui exemplo tipico do processo de aprendizagem receptiva
significativa. Além disso, o dominio da linguagem proporciona “o aperfeicoamento da
manipulacéo de conceitos e proposi¢cdes por meio das propriedades representacionais
das palavras” (AUSUBEL et al, op. cit, loc. cit). Deste modo, a aquisicdo de
conhecimento implica em diferentes tipos de aprendizagem significativa,
progressivamente estruturados: primariamente, ocorre o aprendizado do significado
de palavras ou simbolos separadamente e o entendimento do que eles representam
(aprendizagem representacional, aquisicdo de significado ou aquisicdo de
vocabulario); em seguida, ocorre a combinacéo dessas palavras ou simbolos de modo
a proporcionar a formacao de conceitos (aprendizagem, aquisicdo ou assimilagao de
conceitos); e, finalmente, acontece o aprendizado do significado de uma nova ideia
como “produto interacional da maneira particular pela qual o conteiddo da nova
proposicao é relacionado ao conteudo de ideias relevantes estabelecidas na estrutura
cognitiva” (aprendizagem proposicional) (Ausubel et al, 1980, p. 48).

Cabe ainda destacar que os termos formacéo de conceitos e assimiliacdo de
conceitos fazem referéncia a processos distintos, uma vez que o primeiro é um tipo
de aprendizagem ativa enquanto o segundo € um tipo de aprendizagem receptiva.
Conforme esclarecem Moreira e Masini (1982, p. 10):

A formacdo de conceitos, caracteristica na crianca em idade pré-
escolar, é a aquisicdo espontanea de ideias genéricas por meio da
experiéncia empirico-concreta. E um tipo de aprendizagem por
descoberta, envolvendo, de forma primitiva, certos processos
psicologicos. Consiste, essencialmente, de um processo de
abstracdo dos aspectos comuns caracteristicos de uma classe de
objetos ou eventos que varia contextualmente.

A assimilacdo de conceitos é, caracteristicamente, a forma pela qual
as criangas mais velhas, bem como os adultos, adquirem novos
conceitos pela recepcdo de seus atributos criteriais e pelo
relacionamento desses atributos com ideias relevantes ja
estabelecidas em sua estrutura cognitiva.
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A fim de explicar como ocorrem 0s processos de aquisicdo, fixacdo e
organizacao de significados na estrutura cognitiva do aprendiz, Ausubel descreveu a
chamada aprendizagem significativa subordinada. Trata-se de uma forma de
aprendizagem significativa baseada no principio de que uma ideia “a@”, potencialmente
significativa, é relacionada a e assimilada por uma ideia “A” previamente estabelecida
na estrutura cognitiva, resultando assim em um produto interacional “A’a”. Nesse
contexto, apresentou-se a ideia de conceitos subsuncores, que seriam 0s conceitos
relevantes preexistentes na estrutura cognitiva aos quais a nova informacéo recebida
seria relacionada ou “ancorada” (MOREIRA e MASINI, 1982, p. 7). Ou seja, “quando a
nova informag&do adquire significado ‘ancorando-se’ no subsungor, a aprendizagem
significativa é dita subordinada” (MOREIRA, 2008, p. 29). Uma situacdo prética que

elucida esse processo de subordinacdo € descrita a seguir:

Em Fisica, por exemplo, se os conceitos de forga e campo ja existem
na estrutura cognitiva do aluno, eles servirdo de subsuncores para
novas informagdes referentes a certos tipos de forca e campo como,
por exemplo, a forca e o campo eletromagnéticos. Entretanto, este
processo de ancoragem de nova informagao resulta em crescimento
e modificacdo do conceito subsuncor. Isso significa que os
subsungores existentes na estrutura cognitiva podem ser
abrangentes e bem desenvolvidos ou limitados e pouco
desenvolvidos, dependendo da frequéncia com que ocorre a
aprendizagem significativa em conjungdo com um dado subsuncor.
No exemplo dado, uma ideia intuitiva de forca e campo serviria como
subsungor para novas ideias referentes a forca e campo
gravitacional, eletromagnético e nuclear, porém, na medida em que
esses novos conceitos fossem aprendidos de maneira significativa,
disso resultaria um crescimento e elaboragdo dos conceitos
subsuncores iniciais. Isto é, os conceitos de forca e campo ficariam
mais elaborados, mais inclusivos e mais capazes de servir de
subsuncores para novas informacdes relativas a forgcas e campos ou
correlatas (MOREIRA e MASINI, 1982, p. 8).

Consequentemente, o processo pelo qual se constitui a aprendizagem
significativa depende n&do apenas que o professor apresente ao aluno um contetudo
possivelmente significativo ou lhe proponha uma tarefa que conduza a um
aprendizado significativo, mas principalmente de um processo proprio do aluno,
interior, idiossincratico (SCHNETZLER, 1992). Desta maneira, o professor pode
apresentar-se como um facilitador do processo de aprendizagem significativa em
sala de aula caso considere os conhecimentos prévios de seu aluno, o que ele ja

sabe, e estruture suas acoes e intervencdes a partir deste ponto.
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Em suma, a teoria apresentada por Ausubel, Novak e Hanesian representa
uma estratégia viavel para o ensino a medida que propde o desenvolvimento de
meios eficazes e adequados para a selecdo, organizacdo e apresentacdo do
conhecimento significativo aos alunos, proporcionando assim o aprendizado e a

retencdo de novos conhecimentos mais duradouros.

2.2 FORMACAO DE PROFESSORES

O conceito de formacao de professores esta relacionado, de maneira geral, a
aquisicdo ou aperfeicoamento de conhecimentos, competéncias e atitudes

necessarias ao exercicio da docéncia. De acordo com Garcia (1999, p. 26):

A Formacéo de Professores é a area de conhecimentos, investigacao
e de propostas tedricas e préaticas que, no ambito da Didatica e da
Organizacao Escolar, estuda os processos através dos quais 0s
professores — em formacdo ou em exercicio — se envolvem,
individualmente ou em grupo, em experiéncias de aprendizagem
através das quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos,
competéncias e disposicdes, e que |hes permitem intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e
da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacéo que
os alunos recebem.

Nessa perspectiva, a formacdo de professores € entendida como um
processo, pois apresenta um carater de evolucdo e de continuidade que ndo se
restringe a formacao inicial ou a iniciagcdo a carreira de professor, mas sim que se
estende durante todo o desenvolvimento profissional do docente. Segundo Fullan
(apud GARCIA, 1999, p. 27), a formagdo de professores constitui uma
“aprendizagem continua, interativa e cumulativa, que combina uma variedade de
formatos de aprendizagem”. As aprendizagens inerentes a atuacdo do professor sdo
discutidas em termos dos saberes necessarios a docéncia, que serdo apresentados
detalhadamente no subitem 2.2.1.

Destaca-se ainda que o processo de formacdo de professores esteja
fundamentalmente vinculado aos processos de desenvolvimento curricular e
desenvolvimento organizacional da escola, visto que a escola constitui 0 contexto
para a aprendizagem dos professores, e estes se apresentam como agentes de
melhoria da educacéo e facilitadores dos processos de ensino e aprendizagem dos

alunos. Conforme elucida Lima (2006, p. 34), cabe ao professor:
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[...] o privilégio e o mérito de promover a necessaria mediacao entre
escola e sociedade, possibilidade que se concretiza por meio da
acdo docente desenvolvida pelo conjunto dos préprios professores,
por seu papel educativo e seu desempenho no contexto escolar.

Em uma perspectiva mais ampla, contudo, ndo apenas o desenvolvimento
profissional, mas também o desenvolvimento pessoal do professor como sujeito deve
ser considerado, de maneira a possibilitar o processo de individualizacdo através do
gual o professor pode desenvolver as suas proprias capacidades e potencialidades.
Nesse sentido, afirmam McNergey e Carrier (apud GARCIA, 1999, p. 29) que “a
formacdo de professores deve responder as necessidades e expectativas dos
professores como pessoas e como profissionais”. Pimenta (1997, p. 7) corrobora essa
afirmacédo ao salientar que a atividade docente é concebida no cotidiano do professor
“a partir de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua histéria de vida,
de suas representacdes, de seus saberes, de suas angustias e anseios”.

Assim, o professor estaria sujeito a uma “crise de identidade” como
resultado da separagcdo entre o seu “eu profissional” e o seu “eu pessoal”
(NOVOA, 2005 apud NUNES, 2001, p. 28). Em oposi¢cdo a essa reducdo da
profissdo docente a um mero “conjunto de competéncias e técnicas”, estaria uma
abordagem téorico-metodoldgica que constitui o trabalho docente a partir dos
diferentes aspectos da vida do professor e leva em consideracdo os diferentes
saberes construidos por ele ao longo de sua trajetéria de vida.

Além disso, as discussdes acerca da formacdo de professores destacam a
importancia de se integrar conhecimento teorico (representado pelos saberes
disciplinares) e prético (constituido pela atuacdo profissional) nesse processo. Desta
forma, a necessidade de se pensar a formacdo de professores a partir de uma
abordagem que transcenda a dicotomia teoria/pratica e envolva também o
desenvolvimento pessoal, profissional e social da profissdo docente evidencia a

complexidade da questéo.
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2.2.1 Saberes dadocéncia

Diversos autores discutem a necessidade de se mobilizar os saberes que
constituem a docéncia (“saberes docentes” ou “saberes pedagodgicos”) a fim de dotar
de novo significado o processo de formacdo de professores (PIMENTA, 1999;
NUNES, 2001; TARDIF, 2002; BRITO, 2006).

Tardif (2002, p. 9) define esses saberes como “os conhecimentos, o saber-fazer,
as competéncias e as habilidades que os professores mobilizam diariamente, nas salas
de aula e nas escolas, a fim de realizar concretamente as suas diversas tarefas”.
Consequentemente, o saber do professor esta inevitavelmente vinculado a sua pessoa,
sua identidade, sua experiéncia de vida, sua histoéria profissional, suas relacdes com 0s
alunos em sala de aula e com os demais envolvidos no ambiente escolar, possuindo
dessa maneira tanto carater individual quanto social. A partir dessa perspectiva,
diversos tipos de saberes sdo considerados: os saberes da formacéao profissional (das
ciéncias da educacédo e da ideologia pedagogica), os saberes disciplinares, os saberes
curriculares e os saberes experienciais ou praticos. Tal diferenciacdo entre saberes é
necessaria visto que “a atividade docente tem um carater bastante especifico e requer
saberes e competéncias especificas” (BRITO, 2006, p. 45).

Dessa maneira, o termo “conhecimento” diria respeito ndo somente as areas
do saber pedagdgico (conhecimentos tedricos e conceituais), mas também as areas
do saber-fazer (esquemas praticos de ensino) e do saber por que (justificacdo da
pratica). Também seriam encarados como conhecimentos profissionais dos
professores: o conhecimento psicopedagdgico (relacionado ao processo de ensino e
aprendizagem); o conhecimento do conteludo (relacionado a matéria ou assunto
lecionado); o conhecimento didatico do contetdo (relacionado ao conhecimento da
matéria a ser ensinada em combinac&o com o conhecimento de como a ensinar); e o
conhecimento do contexto, ou seja, dos alunos e do ambiente dentro e fora da sala
de aula (dimensdes cultural, social, econémica e ambiental).

Dentre as “competéncias” e “habilidades” estariam as capacidades de
avaliacdo, resolucdo de conflitos, analise de contexto (politica local e global,
compreensao da histéria nacional e mundial), tomada de decisdes colaborativas e
participativas, além das competéncias basicas de aprendizagem visual, linguistica,

estética e imaginativa, entre outras. Nesse contexto, cabe destacar também as
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“atitudes” do docente, que estariam relacionadas as crencas, disposicbes e
sentimentos do professor.

Consequentemente, esses saberes, inerentes ao processo de
ensinar/aprender, devem ser explorados durante a formacao do professor para que
ele seja capaz de desenvolver uma pratica docente transformadora, na qual ele
busca e constréi o saber “no cotidiano de seu fazer pedagdgico” através de um

“processo continuo de reflexdo na e sobre a agao” (BRITO, 2006, p. 44).

2.2.2 Reflexao sobre a pratica

As questbes acerca do tema formacdo de professores estado
fundamentalmente relacionadas a problematica das “mudancas na prética
pedagdgica’. Nesse contexto, portanto, cabe o esclarecimento sobre o significado do
termo pratica no ambito da docéncia.

Segundo Carvalho (2006, p. 12), a prética € acdo e pode assumir duas
dimensdes: a primeira como “acdo que tem um fim em si mesma”, isto €, é alienada
e “resulta na produgao de objetos para satisfazer as necessidades imediatas da vida
cotidiana”. Nessa perspectiva, a pratica pedagodgica do professor privilegia a
reproducdo, sendo denominada préatica pedagodgica repetitiva. A repeticdo exaustiva
de um modelo aceito como referéncia causaria entdo a ruptura entre teoria e pratica,

de maneira que:

[...] a fragmentacdo do conhecimento € inevitavel e, em
consequéncia, ficam dificeis as possibilidades de se introduzir o
novo. Nesse quadro de referéncias, os professores sédo aprisionados
pela rigidez da burocracia, pela rotina e controle escolares; eles
tendem a alienar-se e seu proéprio trabalho, isto €, eles ndo tém uma
clara consciéncia do que fazem, nem por que o fazem, nem em favor
de quem o fazem (CARVALHO, 2006, p. 14).

Por outro lado, a segunda dimensao remete a uma agao “social dirigida por
objetivos, finalidades e conhecimentos, que pressupde uma relacao tedrico-pratica”
(ibidem, p. 13). Esta seria entdo a pratica pedagogica reflexiva, que é “caracterizada
pelo vinculo indissollvel entre teoria e pratica, desaparecendo todas as decorrentes
dicotomias; apresenta um elevado grau de atividade consciente, é inquieta, intuitiva

e criadora” (ibidem, p. 14).
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Assim, a perspectiva da reflexdo sobre a pratica docente surge a partir do

7

momento em que se admite que a formacdo do professor ndo é construida pela
acumulacdo de conteados em um processo gradual e sequencial, mas sim por um
trabalho de reflexdo sobre as préticas ja realizadas e pela consequente reconstru¢ao
permanente da identidade pessoal do docente. A origem da abordagem reflexiva

sobre a pratica remete a teoria da indagacao (DEWEY, 1959) de John Dewey:

As origens desta abordagem na formagéo de professores remontam
a Dewey que, em 1933, se referia ao ensino reflexivo como aquele
onde se realiza “o exame ativo, persistente e cuidadoso de qualquer
crenca ou forma de conhecimento a luz dos fundamentos que lhe séo
subjacentes e das conclusdes que retira” (GARCIA, 1999, p. 41).

John Dewey foi um filésofo, psicélogo e educador norte-americano (GOMES e
CASAGRANDE, 2002) que defendia a importancia do pensamento reflexivo, e o
diferenciava do pensamento decorrente do simples pensar. Apenas pensar poderia
estar baseado em crencas fundamentadas ou n&o, apresentando assim
caracteristicas “inventiva, fantasiosa, fruto de wuma imaginacdo criadora”
(CARVALHO, 2006, p. 14). O pensamento reflexivo, por sua vez, seria aquele que
examina mentalmente determinada questdo de maneira consecutiva, na qual cada
ideia representaria uma consequéncia da ideia anterior.

Logo, a capacidade para refletir prescinde de logica, e s6 emerge quando o
sujeito se depara diante de um problema ao qual se propfe a encontrar solucao.

Conforme esclarecem Gomes e Casagrande (2002, p. 701):

A experiéncia concreta da vida, para Dewey, surge sempre ao nos
depararmos com problemas, e a educacao deve tomar para si essa
condicdo, enfrentando-a com uma atitude ponderada, cuidadosa,
persistente e ativa, para garantir o melhor desenvolvimento do
educando. [...]Sendo uma analise reflexiva, envolvera a ponderagao
cuidadosa, persistente e ativa das suas crengas e praticas a luz da
I6gica da razédo que a apoia. Nessa reflexdo, estardo envolvidas, com
a mesma intensidade, a intuicdo, a emocao e a paixao, e a logica da
razao e da emocdo estdo atreladas entre si e caracterizam-se pela
visdo ampla de perceber os problemas. As pessoas com acdes
reflexivas ndo ficam presas a uma sO perspectiva, examinam,
criteriosamente, as alternativas que a elas se apresentam como
viaveis, como também aquelas que lhes parecem mais distantes da
solugcdo, com o0 mesmo rigor, seriedade e persisténcia.
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O termo epistemologia da pratica também € muito empregado no contexto dos
processos de desenvolvimento profissional docente, e refere-se ao “estudo das teorias
do conhecimento, adquirido através de atividades praticas” (GOMES e CASAGRANDE,
2002, p. 701). Na perspectiva da educacéo profissional, Donald Schén desenvolveu a
ideia de uma epistemologia da pratica baseada na “reflexdo-na-acao”, objetivando um
ensino pratico reflexivo bem como uma educagao para a pratica reflexiva.

Embora Schon ndo tenha pautado sua teoria na questdo da formacéo de
professores, este autor constitui referéncia sobre o tema por considerar que a
formacdo do futuro profissional (especialmente aquele cuja instrucédo e
aprendizagem tenham sido realizadas através do fazer) deva necessariamente
incluir momentos de reflex&o sobre e durante a pratica (ALARCAO, 1996). O autor
define esse processo de reflexdo-na-agao como o de “pensar o que fazem, enquanto
fazem”, em oposi¢cédo a instrugcdo técnica e racionalista normalmente oferecida nos

cursos de formacao:

[...] as escolhas profissionais das universidades contemporaneas
que se dedicam a pesquisa privilegiam o conhecimento sistematico,
de preferéncia cientifico. A racionalidade técnica, a epistemologia da
pratica predominante nas faculdades, ameaga a competéncia
profissional, na forma de aplicacdo do conhecimento privilegiado a
problemas instrumentais da pratica. O curriculo normativo das
escolas e a separacao entre a pesquisa e a pratica nao deixam
espaco para a “reflexdo-na-a¢do”, criando, assim, um dilema entre o
rigor e a relevancia para educadores, profissionais e estudantes
(SCHON, 2000, p. vii).

A reflexdo-na-acdo constitui, portanto, um processo de pensamento critico
gue conduz a uma investigacdo mental sobre a situagcao ou problema enfrentado na
prética pelo profissional. Assim, ndo apenas o conhecimento tedrico ou técnico seria
empregado na agdo (“saber que”), mas também caracteristicas pessoas como
habilidade, criatividade, talento e capacidade de improvisacdo de quem executa a
acao (“saber como”).

A importancia da formacdo de um professor reflexivo é destacada no
documento intitulado “Referenciais para formacao de professores”, elaborado e

divulgado pelo Ministério da Educac¢éo (BRASIL, 1999, p. 123), ao ser afirmado que:

A analise e reflexdo sobre a pratica é considerada um valioso
instrumento para a formacdo e um dos mais importantes
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procedimentos a serem aprendidos [...]. Trata-se de uma atividade
intelectual que se aprende pelo préprio exercicio, em situacdes de
reflexdo sobre a atuacgédo profissional nas suas diferentes dimensoes,
e mediante procedimentos de observacdo, investigacéao,
sistematizacdo e producéo de conhecimento pedagdgico, construcao
de propostas de intervencao e de avaliacao.

Em suma, no aporte tedrico para a formacéo de professores, a reflexdo sobre
a pratica confere ao professor a consciéncia de sua acado pedagdgica e oferece
diferentes alternativas a um padrdo de ensino esquematizado, enrijecido e carente
de significado, oportunizando assim a pretendida “mudangca na pratica’. O
desenvolvimento dos processos de reflexdo, portanto, vincula-se as questdes
pedagdgico-escolares a medida que possibilita 0 aprimoramento da pratica docente

e a consequente melhoria do processo de ensino-aprendizagem.

2.2.3 Formacgéo inicial

Ainda que a formacdo de professores seja concebida como um processo
continuo, ela compreende diferentes etapas, cada qual com suas especificidades e
exigéncias. Essa diferenciacdo €é normalmente abordada a partir de duas
perspectivas: a do futuro professor, ao qual se destina a formacéao inicial, e a do
professor em exercicio, envolvido nas questdes da formacao continuada. No entanto,
esclarecem Collares et al (apud LOPES, 2006, p. 149) que a divisdo entre “formagéao
prévia” e “exercicio profissional” ndo ocorre nos “saberes e conhecimentos” do sujeito,
mas sim na sua condicdo pessoal, que de estudante passa a ser um individuo que
exerce uma profissdo. Também afirma Pimenta (1997, p. 7) que “o desafio, entao,
posto aos cursos de formacéo inicial € o de colaborar no processo de passagem dos
alunos de seu ver o professor como aluno ao seu ver-se como professor”.

Enquanto profissional em formacéo, o futuro professor esta sujeito ao modelo
no qual se baseiam os processos de ensino e aprendizagem de professores.
Conforme indicado pelo Ministério da Educagdo, uma das caracteristicas do modelo

convencional é que:

ndo ha coeréncia entre o modelo de formacdo (pelo qual os
professores aprendem) e o modelo de ensino e aprendizagem que é
contetdo de sua formacdo, ou seja, o0s professores nao
experimentam em seu proprio processo de aprendizagem (quando
estdo, também eles, na condicdo de alunos) o que lhe sugerem como
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necessario e bom para seus alunos — praticas orientadas para o
desenvolvimento do pensamento critico, da aprendizagem ativa, da
criatividade, da autonomia, de valores democraticos, do exercicio de
cidadania (BRASIL, 1999, p. 43).

Assim, no contexto da formacéo inicial de professores surgem discussdes
relacionadas a problematica da relacdo dicotbmica entre teoria e pratica,
evidenciada principalmente durante a realizacdo das atividades de estagio. O
estagio curricular ou estagio supervisionado é apresentado nos cursos de formagéao
como um “espago significativo de formagao e de constru¢do de conhecimento,
vislumbrando a possibilidade de aprimoramento das atividades didatico-pedagdgicas
de formagdo do professor” (MENDES, 2006, p. 194-195). A esse respeito
esclarecem Pimenta e Lima (2005/2006, p. 6) que:

O estagio se constitui como um campo de conhecimento, 0 que
significa atribuir-lhe um estatuto epistemolégico que supera sua

BN

tradicional reducdo a atividade pratica instrumental. Enquanto
campo de conhecimento, o estagio se produz na interacdo dos
cursos de formacdo com o campo social no qual se desenvolvem
as préticas educativas.

No entanto, muitas vezes o professor em formacao identifica o estagio como
sendo 0 momento da pratica em oposicao a teoria. Essa percepcado é um reflexo da
estrutura geral do curso no qual o futuro professor esta sendo formado, uma vez que
0 estagio curricular é limitado a apenas mais uma dentre as outras disciplinas
oferecidas, cada qual com suas proprias funcionalidades e operacionalizagdes.
Nesse curriculo, as disciplinas “assumem quase total autonomia em relacdo ao
campo de atuacao dos profissionais” (PIMENTA e LIMA, 2005/2006, p. 6).

Essa ruptura entre teoria e préatica impossibilita o professor ainda em formacao
de identificar e se posicionar criticamente frente a problematica inerente ao ambiente
escolar e as situacdes reais de ensino e aprendizagem. Sem questionar a realidade
gue se apresenta, o futuro professor encontra como Unica opc¢ao reproduzir o modelo
gue aprendeu enquanto aluno na sala de aula escolar ou universitaria.

Nessa perspectiva, entdo, a pratica oferecida pelo estagio limita-se a observacéo
dos professores em aula e a imitacdo desses modelos, sem que seja conduzida uma
“andlise critica fundamentada teoricamente e legitimada na realidade social em que o
ensino se processa” (PIMENTA e LIMA, 2005/2006, p. 8). Além disso, durante o estégio

o professor em formacgao se depara com questdes pessoais que ainda nao tinham vido
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a tona e tampouco sido exploradas nas situacfes tedricas oportunizadas no seu curso
de formacdo: momentos de inseguranca, ansiedade, duvidas e receios frente ao
desempenho do seu papel como professor (MENDES, 2006).

Por conseguinte, considerando-se que a formacdao inicial representa a base
de sustentacdo para a formacdo continuada, faz-se necessario que 0 processo no
gual o futuro professor esta envolvido seja um meio de aliar teoria e pratica, e ndo
apenas uma ou outra. O resultado de uma formacdo inicial insuficiente ou
inadequada € um fazer docente que ndo tem consciéncia de seus fundamentos e
ndo esta aberto a revisdes e aperfeicoamentos (GATTI e BARREIRO, 2009). Torna-
se evidente entdo a necessidade de estruturar a formagéao inicial do professor de
maneira que ele seja capaz ndo apenas de compreender criticamente a realidade da
escola e da sala de aula, mas também de reconhecer, desenvolver e aperfeicoar
suas competéncias, habilidades e atitudes enquanto futuro docente.

Desse modo, a formacéo inicial adequada é aquela que proporciona ao futuro
professor ndo apenas o dominio de conteludos especificos de uma disciplina, mas
principalmente o torna capaz de realizar a transposicdo didatica destes para situacées
reais de ensino e de aprendizagem no contexto da educacdo basica; ndo apenas o
dominio de um conjunto basico de conhecimentos sobre o processo de ensino-
aprendizagem, mas principalmente o torna competente na tarefa de fazer o aluno
aprender; ndo apenas a capacidade de compreender a realidade na qual esta inserido
e a partir dela estabelecer relagfes significativas entre os conhecimentos que adquiriu,
mas principalmente a capacidade de favorecer em seus futuros alunos a mesma
compreensdo. Assim, a formacao inicial representa o alicerce sobre o qual o futuro
professor ira construir as bases do seu fazer pedagdégico, o que justifica a necessidade

de que Ihe sejam proporcionadas experiéncias de qualidade durante essa etapa.

2.2.4 Formagéao continuada

As concepcdes referentes a que se constitui a “formagao continuada” de
professores apresentam diversos sentidos e s&o representadas por diferentes
termos, como “formacdo continua’, “educagcdo permanente” e “educacao
continuada”. Lopes (2006) afirma que tais termos podem ser utilizados de acordo
com as necessidades evidenciadas ao longo do exercicio profissional docente.

Contudo, independentemente do vocabulo empregado, o conceito de formacao
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continuada fundamenta a ideia de que existe um conjunto de saberes que sé&o
resultantes da propria pratica do professor e que contribuirdo para novas
interpretacdes e possibilidades dos saberes construidos na formacéo inicial. Neste
trabalho, os diferentes termos séo considerados equivalentes, representando a ideia

exposta por Azevedo et al (2010, p. 257):

[...] aformacao continuada pressupde uma articulagéo entre saberes
docentes, competéncias profissionais e pratica pedagogica. Esses
trés eixos se constituem como inter-relacées da formacdo e acéo
docente, permitindo a compreensdo e vivéncia da formacéo
continuada como um importante meio para o0s professores
reavaliarem a prética docente, podendo fundar-se como um ambiente
gue possibilite a construcdo de diferentes saberes, de repensar e
refazer a pratica do professor, reorganizando suas competéncias e
produzindo novos conhecimentos.

Desta maneira, todo processo dinamico pelo qual o professor vai adequando,
modificando ou reinventando sua pratica frente aos inesperados que ocorrem na
sala de aula faz parte do seu processo de formacdo continuada. Rivero e Gallo
(2004, p. 44) salientam o importante papel que a formac&o continua do professor

desempenha no ambiente escolar como um todo ao dizerem que:

[...] o professor deve estar em constante processo de formac&o. E
necessario estar bem informado, atualizado, para que cresca cada
vez mais, como pessoa, como profissional e cidadao, e possa auxiliar
seus alunos no processo de construcdo interativa de seus
conhecimentos e sempre com muita qualidade.

Segundo Pardal e Martins (2005), os professores buscam agdes de formacéao
continuada (palestras, seminarios, oficinas, projetos, circulos de estudos, cursos
presenciais, semipresenciais ou a distancia) principalmente com os objetivos de
progredir na carreira docente e aprofundar conhecimentos cientificos, e em menor
medida com o intuito de desenvolvimento profissional e realizacdo pessoal. Kullok
(2000) percebe essa busca por cursos de reciclagem ou treinamento como uma
“perspectiva do déficit”, pois, nessa perspectiva, o professor acredita que “falta algo”
ao seu desempenho e procura entdo meios de melhorar sua performance.

Todavia, esses “eventos pontuais”, “assistematicos” e “limitados no tempo”,

de modo geral, ndo respondem as necessidades pedagdgicas mais imediatas dos
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professores e nem sempre se constituem em um programa articulado e planejado

como tal. Assim:

Priorizam-se modalidades convencionais de comunicagdo como aula,
seminario, palestra, curso e oficina, desprezando-se outras, bastante
importantes e produtivas: intercambio de experiéncias, observacao de
classe de professores experientes, uso de recursos de documentacao
que permitem ‘“trazer a pratica” a discussao, atividades de simulacao
de situacbes-problema etc (BRASIL, 1999, p. 43).

Outros autores defendem que essa perspectiva dos processos de formacéao
continuada como capacitacdo deva ceder espaco a concepgao de um
desenvolvimento profissional continuo ao longo da vida profissional docente, ou
seja, “um movimento orientado a responder aos diversos desafios que se sucedem
no que se poderiam identificar como diferentes fases da vida profissional” (GATTI e
BARRETO, 2009, p. 203). Tal concepcéao é fundamentada nos modelos de “reflexao
sobre a pratica” e de “formacéo centrada no fortalecimento institucional”. O primeiro
modelo ja foi abordado anteriormente neste trabalho; o segundo modelo é

caracterizado como:

[...] reflexdo critica sobre as praticas no contexto de um
compromisso com o fortalecimento da escola, enquanto instituicao
com responsabilidade social relevante e desafiadora no mundo atual
(e que) implica ambientes propicios a trabalho coletivo, gestdo
participativa e disponibilidade de recursos pedagdgicos e materiais
apropriados (GATTI E BARRETO, 2009, p. 203).

No entanto, os processos de formacgdo continuada, independentemente de
serem pautados na capacitacdo do professor ou no seu desenvolvimento
profissional, tém sido questionados por ndo apresentarem os resultados esperados.
Em vez de melhorias na educacdo, o que se observa sdo 0s baixos indices de
desempenho escolar (BRASIL, 2012), a insatisfacdo dos estudantes com os
meétodos de educacdo formal e a proépria insatisfacdo dos professores no exercicio
de sua profissdo. Essa conjuntura exige, portanto, que o processo de formacgéo de
professores contemple ndo apenas o dominio do conhecimento cientifico e técnico,
mas principalmente que possibilite aos professores a apropriacdo de conhecimentos

relacionados as dimensdes pedagdgica, cultural, social e politica da educacéo e ao
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desenvolvimento humano. Somente assim € que as expectativas de suprir as

deficiéncias da educacéo atual serédo alcancadas.

2.3 ENSINO, APRENDIZAGEM E FORMACAO DE PROFESSORES EM FiSICA

A Fisica constitui um conjunto de conhecimentos fundamentalmente pautados
no mundo fisico por tratar de modelar, descrever e entender os fenébmenos naturais
intrinsecos ao universo, além de ser a base para a criacdo das tecnologias que
permeiam a vida moderna. Assim, € uma ciéncia diretamente relacionada ao cotidiano
das pessoas, ainda que muitas vezes descreva a realidade de uma maneira tedrica,
idealista e de dificil compreensdo a primeira vista. Tais caracteristicas, apesar de
capazes de despertar a curiosidade em relagcdo a ciéncia, tornam o processo de
ensino e aprendizagem de Fisica um desafio, tanto no nivel de ensino basico quanto

no superior. Conforme afirma Cool (1999 apud RIGONI, 2011, p. 40):

[...] os grandes objetivos do ensino da Fisica sdo anteriores a
definicdo dos contetdos e, necessariamente, relacionados com eles.
[...] o ensino da Fisica inclui o desenvolvimento de habilidades
intelectuais proprias para realizar um conjunto de operacdes mentais
na busca da interpretacdo da realidade que nos cerca. [...] a
educacdo objetiva o desenvolvimento completo e harménico das
pessoas. Inclui o pensamento critico, o desenvolvimento afetivo e o
da colaboracgéo que levam ao desenvolvimento de atitudes e valores,
tarefa das mais dificeis do Sistema Educacional. Acrescentamos nos,
0 ensino da Fisica apresenta a dimensao ou tem o dever de conferir
a ciéncia uma viséo atualizada, uma imagem da ciéncia hoje.

Nesse contexto, a formacdo de professores em Fisica representa tarefa
especialmente complexa, pois o0s cursos de licenciatura dessa area devem néao
apenas formar profissionais capazes de articular conceitos e concep¢des em relacéo
ao corpo de estudo da Fisica, mas também inseri-los em um processo de
aprendizado dindmico que seja coerente com a construgcdo do conhecimento
cientifico. Além disso, evidentemente, tal processo deve estar fundamentalmente
integrado ao desenvolvimento de habilidades e competéncias necessarias ao bom
desempenho da docéncia e que respaldem a pratica do futuro professor. Conforme
afirma Marranghello (2011, p. 153), quando discorre sobre as dificuldades
enfrentadas na criacdo de um curso de licenciatura em Fisica: “[...] este era 0 maior
dos desafios que tinhamos. N&o bastava ensinar Fisica, era preciso que 0s

académicos aprendessem a ensinar’.
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Contudo, como determinar se um professor de Fisica “sabe” ou “ndo sabe”
ensinar? Na opinido de alunos do Ensino Médio, conforme os resultados da
pesquisa conduzida por Brock e Rocha Filho (2011, p. 18), os professores que

marcaram positivamente as aulas de Fisica foram aqueles que:

[...] juntavam materiais e propunham experimentos; relacionavam os
conteudos com o dia a dia; eram engracados, eram atenciosos; eram
descontraidos; eram divertidos; eram espontaneos; amavam a
profissédo; orientavam trabalhos em grupo; eram calmos; eram
pacientes; incentivavam e valorizavam questionamentos dos alunos;
e cantavam, tocavam instrumentos musicais, interpretavam ou
contavam histdrias em sala de aula. Essa lista de caracteristicas dos
professores marcantes, extraida dos relatos dos estudantes
pesquisados, sintetiza o perfil do educador em Fisica que conquista
os alunos e o0s ajuda a construir um aprendizado significativo.

Embora a maioria dos fatores indicados pelos alunos se refira a
caracteristicas pessoais dos professores e que, portanto, ndo sao usualmente
trabalhadas durante a licenciatura, cabe destacar o enfoque dado aos aspectos
afetivos presentes na relagdo aluno-professor. Tal afetividade ndo apenas cria um
ambiente agradavel na sala de aula, mas também envolve os alunos na tarefa
proposta pelo professor. A importancia de o professor estar atento a esse fato ja foi
dita por Freire (1996, p. 45):

O que importa, na formacéo docente, ndo € a repeticdo mecéanica do
gesto, este ou aquele, mas a compreensao do valor dos sentimentos,
das emocbes, do desejo, da inseguranca a ser superada pela
seguranga, do medo que, ao ser “educado”, vai gerando a coragem.
Nenhuma formacéo docente verdadeira pode fazer-se alheada, de
um lado, do exercicio da criticidade que implica a promogédo da
curiosidade ingénua a curiosidade epistemolégica, e do outro, sem o
reconhecimento do valor das emocgdes, da sensibilidade, da
afetividade, da intuicdo ou adivinhacao.

Por conseguinte, os aspectos afetivos subjacentes a acdo docente, aliados
aos aspectos profissionais relacionados a atuacdo do professor de Fisica propdem
um caminho a ser seguido ainda na formagdao inicial. Dessa maneira, em busca de
um ensino de Fisica que promova ndo apenas o aprendizado significativo de seus
conceitos, mas também permita ao aluno desenvolver o exercicio pleno de sua
cidadania baseada “no conhecimento das formas contemporéneas de linguagem e

no dominio dos principios cientificos e tecnologicos” (CAVALCANTE, 1999, p. 550),
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0 professor precisa estar tdo ou mais atento a forma como ensina, do que ao
conteudo que ensina.

A partir dessa perspectiva, diferentes questdes relevantes ao ensino de Fisica
se mostram como indispensaveis as discussfes conduzidas nos cursos de
formacdo, como aspectos referentes a transposicdo didatica, modelizacao,
experimentacao, resolucdo de problemas, concepcdes alternativas em contraponto
as concepcdes cientificas, entre outros. Sobretudo, esses assuntos devem ser
abordados de maneira a evitar que o futuro professor venha a ser mais um a
explorar apenas o lado instrumental da Fisica, restringindo sua pratica a mera
memorizagdo e aplicagdo de formulas para a realizagdo de célculos, impedindo
assim o aluno de desenvolver uma capacidade investigativa e questionadora em
relacdo ao conhecimento ao qual ele tem acesso, dentro e fora da sala de aula.

A transposicdo didatica se refere ao modo como o professor reelabora o
conhecimento do conteudo e o disponibiliza aos alunos em um nivel intelectual
correspondente, a fim de oportunizar sua compreensao e apreensao. Esse conceito
foi desenvolvido inicialmente por Chevallard e Joshua (1982 apud ALVES FILHO,
2004) no contexto da didatica da Matematica. Conforme Chevallard (1991 apud

PAIS, 2001, p. 39):

Um conteudo de saber que tenha sido definido como saber a ensinar,
sofre, a partir de entdo, um conjunto de transformacdes adaptativas
gue irdo torna-lo aptto a ocupar um lugar entre os objetos de ensino.
O “trabalho” que faz de um objeto de saber a ensinar, um objeto de
ensino, € chamado de transposicao didatica.

No ambito do ensino de Fisica, mais do que a simples oportunidade que o
professor tem de viabilizar intelectualmente um contelddo ou conceito aos seus alunos,
a transposicao didatica se apresenta como o momento no qual o professor expde
(ainda que inconscientemente) as suas proprias concepcdes sobre a constru¢do do
conhecimento cientifico, a natureza da ciéncia, seus propésitos e aplicacdes.

Do mesmo modo, a modelizacdo é uma forma de tornar o conhecimento mais
acessivel ao aluno, visto que modelos (icbnicos, mentais, conceituais ou
matematicos) sao representacdes (concretas ou virtuais) de determinada realidade,
tornando-a passivel de ser compreendida e manipulada. Especialmente em Fisica, a
guestdo da modelizacdo constitui fator primordial ao ensino e a aprendizagem.

Priorizar modelos mentais acerca de fenémenos fisicos, enfatizando sua descricdo
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gualitativa e conceitual, em vez de exacerbar o uso de modelos matematicos, pode
ser o segredo para se evitar que “a beleza advinda do entendimento dos fenbmenos
se perca” (BASSO et al, 2011, p. 248).

Também a experimentacdo (referida na literatura como “atividade
experimental”, “trabalho experimental” ou “pratica de laboratério”) conduzida pelo
professor serve tanto para oportunizar um aprendizado significativo quanto para
transmitir diferentes visdes acerca da atividade cientifica. Segundo Carrascosa et al
(2006), é necessario que o professor preste atencdo ao fato de que o experimento
tratado como ‘“receita” ou “roteiro”, como simples manipulagdo de variaveis e
realizacdo de medidas e calculos, carece de aspectos fundamentais para a
construcdo do conhecimento cientifico. Logo, transmite uma visdo distorcida e
empobrecida da atividade cientifica, na qual se tem a ideia ingénua de que a simples
observacdo de um fenbmeno é suficiente para a construgcdo de um conceito sobre
ele, reforcando assim uma visdo empirico-indutivista de ciéncia. Em contrapartida a
essa abordagem, esta a atividade experimental investigativa, a qual propde
problematicas de investigacdo abertas e de interesse do aluno, favorecendo assim
uma analise qualitativa da situacdo probleméatica proposta e permitindo ao aluno
fundamentar suas proprias hipéteses em relagdo ao fendmeno investigado.

Além de propiciar aulas diversificadas, dinamicas, que despertam a
curiosidade e a atencdo dos alunos, o uso de atividades experimentais como
estratégia para o ensino e a aprendizagem de Fisica representa a possibilidade de
despertar o interesse pela Fisica e pelas ciéncias em geral, e inclusive oportunizar a

formagao de um aluno critico, indagador e questionar, considerando-se que:

[...]ali pode ser iniciado um processo que conduza a construcéo de
uma relacdo de prazer do estudante em relagéo a Fisica. Fazer com
gue os alunos usem o material trazido de suas proprias casas, deixar
gue construam novas amizades trabalhando em grupos, deixar que a
coleta de dados aconteca fora da sala de aula, direciona-los para a
construgdo do primeiro relatério, tudo isso e muitas outras
possibilidades de acao pedagdgica traz o aluno para o0 mundo da
Fisica. Como isso o professor de Fisica poderia conduzir os
estudantes a construirem relacbes entre seus cotidianos e 0s
experimentos, percebendo a importancia desta ciéncia na sociedade
em que estdo inseridos. [...] Com isso os alunos sentem-se incluidos,
importantes no processo educativo, véem a relagdo de suas vidas
com tecnologias que emergiram da Fisica, se tornam parte do
universo escolar, da aula de Fisica, e percebem que suas ideias sdo
ouvidas e confrontadas com novos aprendizados. Aulas
diversificadas tendem a formar individuos questionadores,
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conscientes de seus deveres e direitos na sociedade em que vivem
(BROCK, 2010, p. 33).

De forma similar a experimentacdo, a resolucdo de problemas pode ser
conduzida tanto como uma estratégia de ensino capaz de promover o aprendizado
significativo da Fisica, quanto uma simples ferramenta utilizada para exemplificar o
conteudo exposto. Por tras desta “visdo mecanicista que reduz o conhecimento a um
conjunto de regras, técnicas e algoritmos” esta uma “concepgao de Fisica como [...]
um conhecimento que se obtém por repeticdo ou por exercicio mental” (LIMA e
GESSINGER, 2011, p. 192). Opondo-se a esse quadro, figura a resolucdo de
problemas elaborados de maneira adequada, que apresentam dados plausiveis e
suficientes a sua resolucdo, que estabelecem vinculo com a teoria apresentada e
gue servem a discussao de solugdes e resultados, promovendo assim no aluno um
processo reflexivo sobre sua propria aprendizagem e possiveis dificuldades.

As discussdes geradas em sala de aula, seja durante a realizacdo de um
experimento, seja na solugdo de um problema “de lapis e papel’, podem fornecer
informacOes ao professor sobre as ideias dos alunos em relagdo ao assunto
abordado. Essas ideias, chamadas de “concepcdes prévias” ou “concepgdes
alternativas”, correspondem ao conhecimento anterior a formalizacdo de
determinado conceito cientifico, e foram formuladas e desenvolvidas a partir da
experiéncia real do aluno com fendmenos fisicos cotidianos. Muitas vezes, as
explicacbes que os alunos internalizam para entenderem determinado fenémeno
nao correspondem as formulacdes cientificas formais, decorrendo dai a necessidade
de o professor “acessar” essas concepgdes e promover no aluno a mudanga
conceitual necessaria. Nesse sentido, a acdo do professor deve ser direcionada para
“a evolugao dessas ideias, detectando e superando os obstaculos que impedem a
evolucdo para formulacdes mais adequadas e complexas” (PORLAN, 1987 apud
HARRES et al, 2005, p. 17).
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3 O PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIACAO A DOCENCIA

Este capitulo apresenta inicialmente a proposta do Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), instituido pela Portaria Normativa n° 38, de
12 de dezembro de 2007, editada pelo Ministério da Educacédo (MEC). As acdes do
programa séo implementadas pela Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal do
Ensino Superior (CAPES) com o apoio do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacao (FNDE).

Em seguida, descreve-se 0 projeto institucional da Pontificia Universidade
Catdlica do Rio Grande do Sul (PUCRS) que atende ao Edital n°® 018/2010/CAPES —
PIBID Municipais e Comunitarias. Finalmente, sado relatadas as acdes desenvolvidas

na PUCRS no ambito do subprojeto do PIBID especifico da area de Fisica.

3.1 PROPOSTA DO PROGRAMA

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) é um
programa instituido em dezembro de 2007 pelo Ministério da Educacdo com o
proposito de fomentar a iniciacdo a docéncia de estudantes de educacdo superior,
aprimorando-lhes a qualidade da formacdo docente em curso presencial de
licenciatura de graduacdo plena e de contribuir para a elevacdo do padrdo de
qualidade da educagéo basica nacional (BRASIL, 2012).

A qualidade do ensino oferecido pelo sistema educacional brasileiro é
avaliada por meio de testes padronizados (pelos quais é medido o desempenho dos
alunos em Lingua Portuguesa e Matematica) e questionarios socioeconémicos
(pelos quais séo coletadas informacdes sobre alunos, turmas, professores, diretores
e escolas) desenvolvidos pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP/MEC). Dentre os testes aplicados estdo a Prova
Brasil e o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Béasica (SAEB), composto
por duas avaliacbes complementares. As médias de desempenho nos testes e as
taxas de aprovacio escolares subsidiam o célculo do indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica (IDEB). Além disso, sdo também instrumentos de
acompanhamento da educac&o nacional a Provinha Brasil (que avalia a qualidade
da alfabetizacdo e do letramento inicial oferecidos a criancas do segundo ano do

Ensino Fundamental) e o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM - aplicado
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anualmente a jovens concluintes ou que ja tenham concluido o Ensino Médio). O
ENEM pretende avaliar as competéncias adquiridas pelos alunos ao longo da
escolaridade basica, com o objetivo de avaliar se “o jovem €é capaz de compreender
fenbmenos naturais e sociais; solucionar problemas simples e complexos; organizar
informacOes e conhecimentos em situacbes concretas, para a construcdo de
argumentacOes consistentes e a elaborar propostas de intervencdo na realidade”
(BRASIL, 2011). Além disso, o desempenho do aluno no ENEM pode ser utilizado
pelas universidades como critério de selecdo (isolado ou em combinacdo com o
vestibular tradicional) para o ingresso de candidatos ao Ensino Superior.

Conforme a Portaria Normativa n° 38, de 12 de dezembro de 2007,
considerando-se a caréncia de professores licenciados nas escolas da rede publica,
o PIBID atende prioritariamente a formagcéo de docentes para atuarem nas seguintes

areas do conhecimento e niveis de ensino, nessa ordem:

| - para o ensino médio: a) licenciatura em fisica; b) licenciatura em
guimica; c) licenciatura em matematica; d) licenciatura em biologia;

Il - para o ensino médio e para os anos finais do ensino
fundamental: a) licenciatura em ciéncias; b) licenciatura em
matemaética;

Il - de forma complementar: a) licenciatura em letras (lingua
portuguesa); b) licenciatura em educacdo musical e artistica; e c)
demais licenciaturas.

De acordo com a Portaria CAPES n° 260 de 30 de dezembro de 2010, os

objetivos do PIBID sé&o:

a) incentivar a formacdo de docentes em nivel superior para a
Educacao Basica;

b) contribuir para a valorizagdo do magistério;

c) elevar a qualidade da formacéo inicial de professores nos cursos
de licenciatura, promovendo a integracdo entre a Educagcdo Superior
e a Educacao Bésica;

d) inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacdao, proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participacdo
em experiéncias metodologicas, tecnoldgicas e praticas docentes de
carater inovador e interdisciplinar que busguem a superacdo de
problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem;

e) incentivar escolas publicas de Educacado Basica, mobilizando seus
professores como co-formadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formacao inicial para o magistério; e
f) contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessarias a
formacgéo dos docentes, elevando a qualidade das a¢des académicas
nos cursos de licenciatura.
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Inicialmente criado para fomentar a iniciacdo a docéncia de estudantes de
instituicoes federais, o Programa teve sua abrangéncia ampliada para atingir alunos
de instituicdes publicas municipais de educacao superior e de universidades e centros
universitarios filantropicos, confessionais e comunitarios, sem fins econdmicos a partir
de 2010. As instituicdes candidatas que podem ser beneficiadas devem ter sua
proposta de atuacdo no PIBID aprovada pela CAPES. As ac0es propostas devem ser
planejadas e cumpridas dentro de um periodo de dois anos, o qual pode ser renovado
por no maximo mais dois anos. Além disso, é permitido que cada instituicdo siga
estratégias diferentes para desenvolver os objetivos do Programa.

O financiamento previsto no PIBID é destinado a concessado de bolsas de
iniciacdo a docéncia para licenciandos, bolsas de estudo para professores
supervisores (professores com pratica de sala de aula da educacédo bésica), bolsas
de estudo para professores coordenadores de area (professores docentes dos
cursos de licenciatura) e bolsas de estudo para coordenadores institucionais (um
para cada universidade). Verbas de custeio sdo também disponibilizadas para o
pagamento das demais despesas vinculadas a execuc¢ado do projeto proposto.

Cada licenciando-bolsista € acompanhado e orientado diretamente por um
supervisor (professor da escola publica que orienta no minimo cinco e no Maximo
dez alunos), e ambos séo orientados diretamente por um coordenador de area
(professor do curso de licenciatura). Desta maneira, o Programa oferece aos futuros
professores ndo apenas apoio financeiro como incentivo a escolha da carreira de
docente, mas principalmente a oportunidade de aprimorarem sua formacéo e

contribuirem para a melhoria de qualidade das escolas publicas nas quais atuam.

3.2 O PROJETO DO PIBID NA PUCRS

O PIBID entrou em vigéncia na PUCRS no segundo semestre de 2010, apés
as universidades comunitarias terem sido contempladas pela primeira vez pelo
Programa. Na PUCRS, o projeto institucional que atende ao Edital n°
018/2010/CAPES - PIBID Municipais e Comunitarias recebeu a denominacao de
Articulacédo Universidade-Escola para a Formacéao de Professores (AUE).

As atividades desse projeto iniciaram em agosto de 2010 e serdo
desenvolvidas até julho de 2012 em dez escolas publicas estaduais da 12

Coordenadoria Regional de Educacédo (12 CRE) de Porto Alegre. Cada escola é
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beneficiada pelas a¢cdes de dois dos cinco subprojetos criados pela PUCRS, os quais
abrangem os cursos de Licenciatura em Fisica, Quimica, Matemética, Pedagogia e
Letras (Portugués). A Universidade selecionou tais areas por considerar que séo as
de maior caréncia em numero de professores da educacdo bésica, além de
apresentarem maior evasao entre as licenciaturas oferecidas pela PUCRS.

Desta forma, os participantes diretos do Programa na Universidade sao: 100
licenciandos-bolsistas (20 graduandos de cada curso), 20 professores supervisores
(professores da educacéo basica das escolas envolvidas, quatro de cada area), cinco
coordenadores de &area (um docente de cada curso de licenciatura envolvido) e um
coordenador institucional (docente da Universidade). Além dos critérios de selecéo
determinados inicialmente pela CAPES para a escolha dos licenciandos-bolsistas, a
Universidade considerou também o interesse individual de cada graduando em atuar
como professor na area de formacao e o bom desempenho académico.

Inicialmente, o Projeto da PUCRS prop6s acles de ensino, de pesquisa e de
extensdo objetivando a qualificagdo da formagéo inicial dos licenciandos das areas
abrangidas e a qualificacdo da formacdo continuada dos professores supervisores,
demais professores e dos docentes coordenadores do projeto. Incluem-se nessa
perspectiva “demais professores”, pois as acOes propostas sdo estruturadas em
torno de cinco Grupos de Estudos (GE) — um grupo para cada area - constituidos
nao apenas por licenciandos-bolsistas, professores supervisores e coordenadores
de é&reas, mas também por outros professores das escolas, mestrandos e
doutorandos dos Programas de Pdés-Graduacdo em Letras, em Educacdo e em
Educacdo em Ciéncias e Matematica da PUCRS. Reunides semanais dos GE por
area sdo realizadas para a elaboracdo de estudos, planejamento de atividades,
analise de dados, reflexdo e producdo de textos e relatérios. Além disso, 0s
envolvidos de todas as areas participam conjuntamente de Seminérios Integradores
semestrais a fim de avaliarem resultados, replanejarem agdes e auxiliarem na
composicdo dos relatorios parciais e final exigidos pelo Programa.

As acOes de ensino séo conduzidas pela mediacdo docente nos Grupos de
Estudos, quando novos modos de acdo s&o propostos a partir de processos
reflexivos. As acdes de pesquisa ocorrem a partir da producéo escrita realizada por
licenciandos-bolsistas e professores supervisores, a qual serve de subsidio para a
publicacdo de trabalhos em periddicos e eventos cientificos. Ja as acdes de extensao

sdo direcionadas aos professores e aos alunos das escolas de Educacédo Basica
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através da contribuicdo da Universidade as atividades escolares por meio de
aquisicao, construcdo e empréstimo de materiais didaticos (kits para experimentacao,
jogos didaticos, objetos de aprendizagem, entre outros). O proposito dessas agoes € 0
de possibilitar a realizagdo de aulas mais qualificadas. O planejamento de atividades
diferenciadas e a organizacdo do material didatico necessario sdo realizados pelos
licenciandos-bolsistas e pelos professores supervisores (PONTIFICIA
UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL, 2010).

3.2.1 Subprojeto da area de Fisica

Conforme relatado anteriormente, as atividades do PIBID na area de Fisica na
PUCRS tiveram inicio em agosto de 2010. As a¢des foram planejadas com o intuito
de superar os problemas identificados nos processos de ensino e aprendizagem
relacionados a disciplina de Fisica (MENEZES, 2000 apud PONTIFICIA
UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL, 2010) através do uso de
experiéncias metodolégicas e praticas docentes de carater inovador. Essa
perspectiva inclui praticas experimentais, trabalho a partir e com as ideias dos
alunos e abordagens que integram o ensino de Fisica ao contexto escolar.

O PIBID da area de Fisica da PUCRS serviu ainda como estudo de caso
inserido em um projeto internacional (Projeto TRACES - Atividades de Ensino por
Pesquisa, Diversidade Cultural e Educacdo em Ciéncias®) cujas acdes de pesquisa
investigam os fatores que contribuem para o distanciamento entre as pesquisas
académicas em ensino de ciéncias e as praticas escolares em diferentes contextos
culturais. Realizado de forma colaborativa entre seis paises (Argentina, Brasil,
Colébmbia, Espanha, Israel e Italia), o projeto é financiado pela Unido Europeia e tem
como objetivo final propor diretrizes politicas inovadoras em ensino de ciéncias, a fim
de contribuir para diminuir esse distanciamento.

No contexto das a¢cdes da pesquisa internacional, a qualidade dos processos
de aprender relacionados com a formacdo de futuros professores da area de
ciéncias foi analisada em funcdo das atividades desenvolvidas no subprojeto de
Fisica (MARQUES DA SILVA e WOLFFENBUTTEL, 2011). Para tanto, foram

® TRACES - Transformative Research Activities, Cultural diversities and Education in Science. European
Comission Research (FP7). Disponivel em: <www.traces-project.eu>. Acesso em: 18 abr. 2012.
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coletados dados por meio de entrevistas em grupo focal, questionarios, producdes
dos licenciandos e acompanhamento de atividades formativas realizadas
semanalmente na PUCRS. Um desses documentos foi analisado neste trabalho e
sera especificado e descrito no proximo capitulo.

Além disso, um dos professores supervisores do subprojeto da area de Fisica
iniciou em 2011 o curso de Mestrado do Programa de Pés-Graduacdo em Educacao
em Ciéncias e Mateméatica da PUCRS, que esta vinculado a Faculdade de Fisica. O
tema da dissertag@o envolve o desenvolvimento profissional inicial dos licenciandos-
bolsistas atuantes na escola onde o professor supervisor leciona. O objetivo principal
de sua tese é avaliar de que maneira o espa¢o de formagcdo proporcionado pelo
PIBID favorece a evolucdo das concepcdes didaticas dos futuros professores. O
orientador da dissertacdo € o coordenador da area de Fisica do PIBID, que é
professor do Programa de Po0s-Graduagdo em Educacédo em Ciéncias e Matemética

e Coordenador do Curso de Licenciatura em Fisica da PUCRS.

3.2.1.1 Atividades desenvolvidas

No ambito do subprojeto de Fisica, as a¢cfes de ensino propostas envolvem:
analise das dificuldades conceituais apresentadas pelos alunos das escolas e a
consequente realizacdo de aulas complementares ministradas pelos licenciandos-
bolsistas (monitoria de Fisica); apoio didatico prestado aos professores supervisores
pelos licenciandos-bolsistas durante reunides de trabalho nas escolas e na
universidade; apoio ao uso de atividades experimentais (propostas pelos
licenciandos-bolsistas); e abordagem da Fisica presente no cotidiano dos alunos,
através da discusséao de conceitos fisicos envolvidos no dia-a-dia deles. As acdes de
pesquisa sdo desenvolvidas a partir da analise das experiéncias pedagdgicas
vivenciadas nas escolas, por meio da avaliagdo da producdo escrita dos
licenciandos-bolsistas e da realizacdo de Seminarios Integradores sistematicos,
articulados ao Projeto Institucional. Finalmente, as acdes de extensdo ocorrem pela
divulgacao cientifica nas escolas por meio de palestras, construcdo de painéis e
projecdo de videos e filmes confeccionados pelos licenciandos-bolsistas,
apresentando textos em linguagem acessivel a comunidade escolar.

As atividades realizadas no subprojeto da area de Fisica até o final do segundo

semestre de 2011 foram agrupadas em nove a¢des centrais, descritas a seguir:
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Relacionar os temas Fisica e Arte a partir de interesse e vivéncias dos
alunos: os alunos das escolas, em grupos de no maximo seis alunos,
apresentaram trabalhos envolvendo os temas Fisica e Arte. Esses
trabalhos foram avaliados pelos licenciandos-bolsistas. Os trés melhores
trabalhos selecionados foram apresentados no auditério da Faculdade de
Fisica da PUCRS.

Planejar, construir, aplicar e avaliar experimentos investigativos: 0s
licenciandos-bolsistas organizaram e disponibilizaram aos alunos kits de
experimentos envolvendo diferentes conceitos fisicos, apds investigarem 0s
conceitos prévios relacionados aos conteudos explorados. Depois da
realizacdo das atividades experimentais, os conhecimentos dos alunos foram
novamente avaliados.

Organizar os laboratorios de Fisica ou de Ciéncias das escolas a fim de
criar condigdes de utilizagdo e manté-los em uso: os licenciandos-
bolsistas realizaram limpeza, organizacdo, conserto, manutencao de
equipamentos e solicitacdo de novos materiais nos laboratérios das escolas.
Aproximar os bolsistas de situacbes didaticas oferecendo aulas de
reforco para alunos com dificuldades em Fisica: foram oferecidas aulas de
reforco em turno inverso as aulas regulares.

Realizar visita orientada pedagogicamente ao Museu de Ciéncias e
Tecnologia (MCT) da PUCRS: os licenciandos-bolsistas e os professores
supervisores elaboraram roteiros de atividades a serem cumpridas pelos
alunos durante a visita ao MCT. ApoOs a atividade, realizaram rodas de
conversas nas escolas a fim de possibilitar a troca de experiéncias e
aprendizagens entre os alunos, além destes contribuirem a organizacdo de
visitas futuras com criticas e sugestodes.

Oferecer oficinas sobre temas variados: os licenciandos-bolsistas
ministraram oficinas ludicas aos alunos das escolas.

Organizar e realizar Feiras de Ciéncias nas escolas: as feiras de ciéncias
foram realizadas com o objetivo de expor a comunidade escolar os trabalhos
de ciéncias realizados pelos alunos.

Participar de evento académico na éarea de ensino de Fisica: o0s
licenciandos-bolsistas elaboraram e apresentaram trés trabalhos em forma de

poster durante o IV Encontro Estadual de Ensino de Fisica promovido pela
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Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), realizado de 15 a 17
de setembro de 2011.

ix.  Criar e utilizar ferramenta baseada nas novas tecnologias para estimular
a comunicacédo entre os licenciandos-bolsistas e os alunos das escolas:
em cada escola foram criados um blog e um correio eletrénico, através dos
guais os alunos puderam tirar davidas referentes as atividades desenvolvidas
no ambito do PIBID.

3.2.1.2 Perfil dos participantes

Considerando-se o periodo de agosto de 2010 a maio de 2012, participaram
do Programa 43 alunos do curso de Fisica, sendo 27 do sexo masculino e 16 do
sexo feminino. Esse total de participantes é superior as vinte vagas inicialmente
oferecidas, uma vez que alguns licenciandos-bolsistas deixaram de participar das
acOes do PIBID por motivos diversos e foram consequentemente substituidos por
outros graduandos. Assim, o tempo médio de atuacdo dos graduandos no Programa
foi de nove meses, com variagdo entre 1 e 22 meses. Quando iniciaram sua
participacdo no PIBID de Fisica, os licenciandos apresentavam idade média de 22
anos (variando entre 18 e 41 anos); 22 deles estavam cursando a etapa inicial do
curso de Fisica (entre primeiro e terceiro semestres); 12 encontravam-se em uma
etapa intermediaria (cursando entre quarto e sexto semestres) e nove cursavam 0
ultimo ano da licenciatura (sétimo ou oitavo semestres).

Os professores supervisores da area de Fisica distribuem-se, em relagdo ao
sexo, como trés do sexo feminino e um do sexo masculino, com média de idade de
39 anos, variando entre 33 e 47 anos. Esses professores concluiram suas
licenciaturas ha um tempo médio de dez anos (variando entre 2 e 21 anos). Dois
deles estdo atualmente cursando mestrado, um na area de Educacédo em Ciéncias e
Matematica e outro na area de Ensino de Fisica. Os professores possuem tempo
médio de atuacdo no magistério de oito anos, variando entre 3 e 15 anos. Cada

professor leciona, em média, para 217 alunos no nivel de Ensino Médio.
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4 METODOLOGIA

O impacto das acdes desenvolvidas no PIBID da area de Fisica para a
formacdo de futuros professores nessa area foi avaliado por meio da analise
gualitativa de dados coletados a partir de trés questionarios abertos (instrumentos 1,
2 e 3). Os instrumentos 1 e 2 (vide anexos A e B, respectivamente) foram
elaborados pela coordenacao do subprojeto de Fisica com o intuito de desenvolver e
avaliar as atividades previstas pelo Programa. O instrumento 3 (vide anexo C) foi
elaborado em parceria com pesquisadores do Projeto TRACES, a fim de investigar
guestdes de pesquisa especificas pertinentes ao projeto.

Os questionarios foram aplicados aos licenciandos-bolsistas durante as
reunides semanais do PIBID na universidade. Desconsideraram-se nesta analise as
respostas as questdes presentes nos instrumentos relacionadas aos seguintes
aspectos: desempenho dos professores supervisores, participacdo das escolas e
participacéo da universidade no desenvolvimento das atividades.

A analise dos dados coletados foi realizada sob uma perspectiva qualitativa,
assim optou-se neste trabalho pelo emprego da metodologia denominada Analise

Textual Discursiva (ATD). De acordo com Moraes e Galiazzi (2007, p. 7 - 11):

A andlise textual discursiva corresponde a uma metodologia de
andlise de dados e informacfes de natureza qualitativa com a
finalidade de produzir novas compreensdes sobre os fendbmenos e 0s
discursos. [...] pretende aprofundar a compreensédo dos fenbmenos
gue investiga a partir de uma analise rigorosa e criteriosa desse tipo
de informacédo. N&o pretende testar hipéteses para comprova-las ou
refuta-las ao final da pesquisa; a intencdo € a compreensao,
reconstruir conhecimentos existentes sobre os temas investigados.

A ATD é uma metodologia aberta, que representa um processo de auto-
organizacdo do conteado estudado desenvolvido atravées da construcao,
desconstrucdo, rigorosas analises e validagcbes de elementos do conjunto de
documentos estudado denominado “corpus” (ibidem, p. 16). O corpus da analise
realizada neste trabalho, portanto, € constituido pelas respostas dos licenciandos-
bolsistas aos instrumentos citados anteriormente.

A metodologia de anélise conforme desenvolvida na ATD é organizada em

torno de quatro etapas principais, e a validade e a confiabilidade dos resultados sé&o
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garantidas pelo rigor com que cada etapa da analise € conduzida. As principais
acOes realizadas em cada uma das quatro etapas sédo resumidas a seguir.

A primeira etapa, designada unitarizacdo, € caracterizada pela desconstrucdo
dos textos, com o proposito de identificar e isolar ideias. O resultado desse processo
de desmontagem sao “unidades de analise” ou “unidades de significado”, onde cada
unidade representa “o elemento wunitdrio de conteddo a ser submetido
posteriormente a classificagao” (MORAES, 1999 p. 16).

A segunda etapa corresponde a categoriza¢ao, na qual as unidades de analise
sdo agrupadas em categorias iniciais, classificadas “por semelhang¢a ou analogia,
segundo critérios previamente estabelecidos ou definidos no processo” (ibidem, p. 18).
Em seguida, as categorias iniciais sado reunidas em categorias mais abrangentes e em
menor numero, denominadas categorias intermediarias. Por sua vez, as categorias
intermediarias sdo organizadas em um numero reduzido de categorias, estabelecidas
a partir da relacéo entre as ideias inicialmente fragmentadas.

A terceira fase corresponde a criagdo de metatextos, que correspondem a
diferentes tipos de textos originados a partir da rigorosa analise das categorias
formadas no processo de categorizagcdo. Os metatextos sdo entdo continuamente
aperfeicoados, resultando assim na construcdo de um texto final que contempla
descricao e interpretacdo do conteudo estudado. Por fim, a quarta e ultima fase da
ATD corresponde a comunicacdo, na qual sdo divulgados o0s argumentos
construidos ao longo do processo.

A seguir sdo descritos os instrumentos utilizados e o conteudo abordado em

cada um deles.

4.1 INSTRUMENTO 1

O instrumento 1 (apresentado no Anexo A deste trabalho conforme elaborado
pela coordenacao do subprojeto do PIBID em Fisica na PUCRS) corresponde a um
guestionario contendo seis questdes abertas aplicado em setembro de 2010 (no
inicio das ac6es do Programa) com o objetivo de elaborar e discutir estratégias de
acao a partir do interesse dos licenciandos-bolsistas, definindo assim os topicos para
as subsequentes reunides semanais realizadas na universidade. Para tanto, as
guestdes buscaram elucidar aspectos relacionados a formagado docente, a gestédo da

sala de aula e a gestdo do espaco escolar. Neste trabalho, foram analisadas as
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respostas referentes as seis questbes propostas no instrumento, que s&o
apresentadas a seguir. Nado foi possivel identificar a identidade nem o total de
respondentes desse instrumento.

Divididos em grupos, os licenciandos-bolsistas responderam as seguintes

guestoes:

e Relacionadas a formacdo docente: 0 que gostariamos e 0 que
precisariamos aprender como futuros professores no espac¢o de reunides
na universidade? O que gostariamos e 0 que precisariamos aprender como
futuros professores no espaco de reunides na escola?

e Relacionadas a gestdo da sala de aula: o que gostariamos e o que
precisariamos aprender quanto a gestao na sala de aula na universidade?
O que gostariamos e 0 que precisariamos aprender quanto a gestdo na
sala de aula na escola?

e Relacionadas a gestdo do espaco escolar: 0 que gostariamos e 0 que
precisariamos aprender quanto a gestdo do espagco escolar na
universidade? O que gostariamos e o que precisariamos aprender quanto a

gestdo do espaco escolar na escola?

4.2 INSTRUMENTO 2

O instrumento 2, apresentado no Anexo B deste trabalho conforme elaborado
pela coordenacao do subprojeto do PIBID em Fisica ha PUCRS, corresponde a um
guestionario contendo oito questdes abertas aplicado em janeiro de 2011 a fim de
investigar as percepc¢des dos licenciandos-bolsistas sobre o primeiro semestre de
atividades no PIBID. Neste trabalho, foram analisadas as respostas de 12
licenciandos-bolsistas a cinco das questdes propostas, apresentadas a seguir:

e Como o licenciando-bolsista se vé na sala de aula?

e Como o licenciando-bolsista se vé na escola?

e Em que medida e como a tua vontade de ser professor, comparando com

as tuas expectativas anteriores (por exemplo, ao entrar no curso) esta

sendo influenciada pelas vivéncias do PIBID?
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e Como tu avalias a formagao “pratica” (e nao curricular) que o PIBID esta
Ihe propiciando em termos de competéncias e habilidades (explicite
aquelas que vocé considera importante) para a futura pratica docente?

e Como as vivéncias no PIBID tém afetado a tua postura como aluno em

sala de aula na Faculdade de Fisica?

4.3 INSTRUMENTO 3

O instrumento 3 (apresentado no Anexo C deste trabalho conforme elaborado
pela coordenacdo do subprojeto do PIBID em Fisica na PUCRS em parceria com
pesquisadores do Projeto TRACES) corresponde a um questionario contendo quatro
guestbes abertas aplicado em abril de 2011 com o intuito de elucidar alguns
assuntos relativos a proposta do Programa, o envolvimento da escola nas atividades
e a contribuicdo da universidade como mediadora desse processo. Além disso, a
aplicacdo deste instrumento forneceu subsidios para a investigacdo, no ambito do
Projeto TRACES, da seguinte questdo de pesquisa: como a interacdo entre
pesquisadores, professores das escolas e futuros professores pode diminuir a
distancia entre a pesquisa e 0 ensino?

Neste trabalho, foram analisadas as respostas de 19 licenciandos-bolsistas as
duas gquestbes a sequir:

e Como avalias o Programa PIBID até o momento atual, considerando a

proposta do programa?

e Quais as contribuicbes que as praticas vivenciadas no PIBID estao

trazendo para a tua vida académica?
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5 RESULTADOS E DISCUSSAO

Os aspectos relacionados a formacgao dos licenciandos-bolsistas no ambito do
subprojeto de Fisica do PIBID desenvolvido na PUCRS foram evidenciados apés a
desconstrucdo e categorizacdo das respostas, conforme proposto pela metodologia
de Andlise Textual Discursiva. Desta maneira, as respostas foram dissociadas das
perguntas e a analise (criacdo de metatextos e subsequente comunicagao)
procedeu-se sobre as categorias emergentes de cada instrumento. Os trechos
extraidos da producéo textual dos licenciandos-bolsistas sdo mostrados em italico
durante a apresentacao dos resultados.

As respostas coletadas no instrumento 1 foram agrupadas em cinco
categorias, que dizem respeito as expectativas iniciais dos licenciandos-bolsistas em
relacdo aos possiveis aprendizados proporcionados pela atuagéo no PIBID. Assim,
destacou-se que os graduandos gostariam de ou julgaram que precisariam: (i)
desenvolver conhecimentos didaticos e psicopedagogicos; (i) aprender a utilizar
recursos fisicos na escola; (iii) aprender a lidar com a realidade escolar; (iv)
relacionar teoria e pratica; e (v) trocar experiéncias.

Os trechos extraidos das respostas textuais dos licenciandos-bolsistas
coletadas no instrumento 1 e relacionados a cada categoria referente as expectativas
iniciais desses graduandos séo apresentados no Apéndice A deste trabalho.

Os fragmentos dos discursos dos graduandos associados a categoria
“‘desenvolver conhecimentos didaticos e psicopedagogicos” mostraram que eles
gostariam nao apenas de desenvolver um maior dominio do conteido de Fisica
(“gostaria de organizar minhas ideias quanto ao conteudo”), mas também aprender
maneiras eficientes de aborda-lo em sala de aula (‘como podemos trabalhar os
contetdos que devem ser dados, como que podem ser melhor compreendidos pelos
alunos’”). Assim, fatores importantes ao ensino da disciplina foram citados, como a
contextualizacao do conteudo (“levar a Fisica ao cotidiano dos alunos”) e a realizacéo
de atividades experimentais (“construir experimentos e usa-los com os alunos”).

Sobretudo, os graduandos revelaram preocupacdo em relacdo ao processo
de ensino-aprendizagem ao ponderarem que a abordagem em aula deveria
favorecer o aprendizado significativo ou efetivo do contetdo (“aprender a usar teoria
e pratica com intuito de uma aprendizagem significativa”), e ao considerarem

também a necessidade de lidar com aspectos como a motivacdo, o interesse e
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possiveis dificuldades de aprendizagem dos alunos (sabermos como os alunos
estdo se sentindo em relacdo a aula”, “como agir com alunos com problema de
aprendizagem e problemas de comportamento”. Do mesmo modo, a vontade de
“aprender a utilizar recursos fisicos na escola” se mostrou relacionada a
possibilidade de, através de atividades que fogem ao ambiente tradicional da sala de
aula, proporcionar aos alunos aulas interessantes e uteis (“os melhores caminhos
para usufruir de toda a infraestrutura que o colégio dispde para o exercicio de aulas
plenas e completas”).

Em relagcdo a categoria “aprender a lidar com a realidade escolar’, os
graduandos expressaram o desejo de vivenciarem o0 ambiente da escola e
conviverem com alunos e professores, de maneira que esse vinculo os conduza a
um bom desempenho na futura profisséo (“conhecer a realidade escolar, para poder
desempenhar um bom papel futuramente”). Além disso, os licenciandos-bolsistas
revelaram o desejo de adaptar as vivéncias da universidade a escola, no sentido de
poderem relacionar a teoria académica com a pratica escolar (“‘na sala de aula,
precisamos colocar em pratica o que estamos aprendendo na universidade”),
conforme os depoimentos agrupados na categoria “relacionar teoria e pratica”.

Os graduandos também consideraram que seria importante utilizar o espaco
de formacdo proporcionado pelo PIBID para trocar experiéncia entre todos o0s
participantes do Programa (“troca de conhecimento e experiéncias entre os colegas
de faculdade, professores da universidade e professores das escolas”).

As respostas coletadas nos instrumentos 2 e 3 foram analisadas em conjunto
e agrupadas em seis categorias, que refletem as vivéncias proporcionadas aos
licenciandos-bolsistas pela atuacdo no PIBID. A partir da producéo textual dos
graduandos, é possivel afirmar que as atividades desenvolvidas no Programa
oportunizaram: (i) enfrentamento de dificuldades; (ii) percepgao da condi¢céo “aluno e
professor”; (iii) reflexdo sobre a préatica docente; (iv) desenvolvimento de habilidades
e competéncias para a docéncia; (v) superacdo da dicotomia teoria/pratica; e (vi)
motivacdo para a docéncia. Essas categorias, bem como os trechos das respostas
textuais dos licenciandos-bolsistas referentes a cada categoria, sdo apresentadas no
Apéndice B deste trabalho.

A partir do momento em que os graduandos passaram a frequentar o ambiente
escolar na condicdo de professores, e se depararam com uma realidade até entédo

desconhecida, se confrontaram com problematicas inerentes a essa nova etapa da
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sua formacédo. Seja em relacdo a préatica na sala de aula, ao convivio com alunos e
demais professores ou a superacao de limitacdes pessoais, os licenciandos-bolsistas
relataram diferentes obstaculos a serem superados, que foram agrupados na
categoria “enfrentamento de dificuldades”. Essas dificuldades se referem a “medos e
anseios, momentos de inseguranca, ansiedade, duvidas e receios frente ao
desempenho do seu papel como professor” (MENDES, 2006), conforme revelam os
trechos: “Ainda me vejo deslocada na sala de aula. Gosto de planejar e organizar
aulas, mas me sinto frustrada depois que a aula termina. Tenho dificuldade de
trabalhar em grupo.” “Percebi que ainda nao estou pronta para ficar a frente de uma
turma de Ensino Médio sozinha, nesse sentido o PIBID veio acrescentar a minha
formagdo.” Principalmente as angustias em relacéo a atuacdo como professores e ao
“‘ensinar” ficaram evidentes, pois os licenciandos-bolsistas relataram nao saber como
motivar o aluno durante a aula, torna-lo interessado na atividade desenvolvida
(“manter o foco dos alunos”, “ter dominio de turma”), ou atingir o aluno e garantir que
ele aprenda (“fornando o processo de aprendizagem efetivo’).

O fato de alguns graduandos atribuirem essas dificuldades ao pouco
conhecimento dos alunos (“pouco embasamento cientifico dos alunos”), ou relatarem
problemas para “passar o conteudo”, revelam que eles ainda trazem internalizado
um modelo passivo de ensino-aprendizagem, no qual o aluno é o receptaculo do
conhecimento e o professor é fonte de sabedoria. Essa constatacdo corrobora a

afirmagao de Harres et al (2005, p. 30):

Em todo processo formativo (seja de alunos ou professores), o
conhecimento (cientifico ou profissional) ndo atua sobre uma mente
(didatica, no caso dos professores) em branco (Poran e Rivero,
1998). Assim, o0 ponto de partida desses processos deve considerar
gue o conhecimento didatico prévio dos professores geralmente esta
apoiado nas formas naturais de considerar 0 ensino e a
aprendizagem, isto é, respectivamente, por transmisséo e recepcao
passiva e sem re-interpretacoes.

Citou-se ainda a precariedade dos recursos fisicos escolares como
justificativa as limitacdes ao desempenho da funcdo professor: “A principal
dificuldade que temos para desenvolver nosso trabalho na escola é a falta de
recursos para os laboratorios, experimentos, essas coisas.”

Nesse contexto, os licenciandos se perceberam em uma dupla condi¢céo, na

qgual julgavam néo representar efetivamente o papel de professor ou ndo se
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identificavam como tal, e se consideravam ainda como desempenhando papel de
alunos, conforme mostram os relatos categorizados como “percepcédo da condigéo
aluno e professor”. “Me vejo como um aluno em preparag¢éo para a futura profisséo.”
“Me vejo observador, curioso, ndo ainda como professor, mas mais como aluno”.
Nesse sentido, a experiéncia em sala de aula se mostra fundamental a passagem do
“ver-se como aluno” ao “ver-se como professor” (PIMENTA, 1997).

Em busca da formacdo da sua propria identidade como docente, o
licenciando-bolsista passou a refletir sobre a atuacdo do professor. Essa reflexdo se
traduziu ora na adocdo de uma atitude passiva, na qual o graduando assumiu o
papel de observador do contexto da sala de aula (“passo a observar a metodologia
dos professores durante a aula”), ou ativa, n0S momentos em que se tornou mais
participativo das discussfes académicas (“estou mais critica e participativa nas

disciplinas pedagodgicas do meu curso”). De acordo com Flores (2012, p. 183):

A literatura revela que esta “aprendizagem pela observagao”
(LORTIE, 1975), associada as predisposi¢cfes pessoais, as imagens
sobre o0 ensino, sobre a aprendizagem e sobre o que significa ser
professor, constitui um elemento central para a compreensdo do
processo de aprender a ensinar.

Sobretudo, o aspecto mais importante dessa busca reside no fato de os
futuros professores terem desenvolvido uma consciéncia em relagdo a importancia
do processo reflexivo para a sua prépria formacédo (“a reflexdo sobre o sistema
educativo € a maior contribuicdo”, “acredito que passamos a analisar melhor qual a
importancia de determinadas atividades e também acbes pedagdgicas”), pois,
conforme elucida Ramos (2011, p. 238): “o professor torna-se profissional
diferenciado quando assume a reflexdo e a critica como base para modificar e
qualificar a sua pratica docente de modo autébnomo”.

As experiéncias vivenciadas no PIBID proporcionaram também condicfes para
gue os licenciandos-bolsistas buscassem resolver seus proprios questionamentos
acerca da teoria aprendida na universidade e a pratica vivenciada nas escolas, o que
contribuiu para um processo gradativo de superacdo da dicotomia teoria-pratica
(“precisamos aprimorar, renovar, criar e vivenciar as teorias que sado dadas dentro da
faculdade para melhor sermos como bons docentes”). Os graduandos reconheceram
a importancia de estarem inseridos desde cedo no contexto da futura profisséo (“a

formacao pratica que o PIBID proporciona é espetacular, faz com que possamos tirar
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0s nossos medos de dar aula e conseguirmos efetuar uma atividade mais tranquila
frente aos alunos”), e reconheceram que a oportunidade de entrarem em contato com
a futura docéncia é limitada no contexto da graduacao (‘podemos planejar e realizar
as aulas, ndo apenas observar, como na maioria dos estagios”, “a formagéo ‘pratica’
da faculdade é insuficiente”).

Aliado a experiéncia profissional adquirida, os graduandos encontraram na
vivéncia escolar um meio de trabalharem suas proprias limitacdes, e assim vencerem
suas angustias e receios iniciais em relagdo ao desempenho profissional. Como
“‘desenvolvimento de competéncias e habilidades para a docéncia’, os licenciandos
bolsistas relatam se sentirem mais seguros no ambiente escolar (“quando eu me formar
ja estarei muito mais amadurecida, ja vou saber o que fazer, como lidar com os
alunos”), melhoraram a capacidade de comunicacao (“consigo compreender melhor as
pessoas e estou sendo melhor compreendido”), desenvolveram uma nova concepcao
de ensino e aprendizagem em oposicdo ao modelo tradicional passivo (“as aulas de
Fisica devem ensinar o que o aluno realmente precisa e que devemos dar significado
aos conteudos ensinados na escola”). Alem disso, os aprendizados adquiridos no PIBID
se refletiram na vida académica dos graduandos, pois eles afirmaram ndo so terem
ampliado o conhecimento do contetdo da disciplina (“aprendi mais Fisica e de como me
portar em sala de aula em um semestre de programa do que na faculdade inteira”), o
gue sem duavida também é uma das exigéncias ao bom desempenho da futura
profissdo, mas também relataram uma mudanca atitudinal em relagcdo a postura
adotada como académicos (“normalmente estudava apenas para passar nas cadeiras
de Fisica. Somente agora estou estudando Fisica de verdade”, “o fato de termos que
fazer experiéncias, explicarmos alguns conteldos nos faz irmos atrds de mais
conhecimento, temos que ler mais, pesquisar mais, muito além das aulas que temos”).

Todas essas vivéncias possibilitaram aos licenciandos uma nova perspectiva
em relacdo a futura profisséo, a partir da qual a atuacao do professor foi valorizada e
percebida como uma agcdo complexa, que ultrapassa os limites da sala de aula:
“Acredito que apenas passando pela experiéncia de ensinar [...] aprendemos a
valorizar o trabalho de ser professor, que ndo é apenas de dar aula, se estendendo
a organizacdo, planejamento, o que normalmente ndo é visto nem valorizado pelos
alunos.” Principalmente, as experiéncias proporcionadas pelo PIBID contribuiram
irrefutavelmente para motivarem os licenciandos para a docéncia: “Ao entrar no

curso pensava em fazer somente o bacharelado, mas hoje com o convivio no PIBID
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penso em terminar também a licenciatura, pois € prazeroso ensinar e ter o convivio
nesse meio, como € a relacdo entre professor e aluno”, “com o PIBID minhas
expectativas e minha vontade de ser professor aumentaram, pois antes eu tinha
alguma inseguranca quanto ao fato de se realmente eu gostaria do ambiente
escolar, “o PIBID tem me proporcionado muitas experiéncias, que até entdo tem
confirmado minha vontade ndo sé de dar aulas, mas também fazer algo para
melhorar a educagéo.”

Em relacdo as expectativas iniciais dos licenciandos-bolsistas, quando
comparadas as percepcOes que eles apresentaram apdés a atuacdo no PIBID,
percebe-se que houve um amadurecimento do entendimento desses futuros
professores sobre as dimensdes envolvidas no processo educativo escolar,
possibilitado uma construgcdo mais madura, consciente e reflexiva do aprender e do
ensinar. Apesar das dificuldades relatadas, as vivéncias no Programa contribuiram
para que esses superassem suas limitagdes pessoais e desenvolvessem confianca
e autonomia no ambiente escolar, elevando assim significativamente a motivagéo
dos graduandos em relacdo a docéncia. Pois, conforme afirmam Santos et al (2011,
p. 58): “o desenvolvimento de concepgdes realistas sobre as qualidades pessoais e
profissionais, além de proporcionar a satisfacdo e o bem-estar profissional do

docente promove uma elevagao no seu nivel de motivagao”.



51

6 CONCLUSOES

Este trabalho teve por objetivo compreender qual o papel das acbes
desenvolvidas no ambito do Programa de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID)
para a formacao de licenciandos em Fisica, de acordo com a perspectiva dos futuros
professores. A andlise realizada teve por base as respostas textuais dos
licenciandos-bolsistas a trés questionarios de questbes abertas, aplicados durante o
desenvolvimento das atividades do subprojeto do PIBID da area de Fisica conduzido
na Pontificia Universidade Catodlica do Rio Grande do Sul (PUCRS).

Os resultados indicaram que as a¢Oes desenvolvidas com os licenciandos no
ambito do PIBID oportunizaram um importante contexto formativo a esses futuros
professores, no qual eles: foram integrados a complexidade do ambiente escolar,
aprendendo a desenvolver e estabelecer relagcdes com alunos e professores; tiveram
a oportunidade de trocas experiéncias no ambito escolar e académico; foram
instigados a refletirem sobre suas acbes e concepcdes acerca dos processos de
ensino e aprendizagem; foram estimulados a desenvolver agdes inovadoras na
escola; puderam desenvolver competéncias e habilidades fundamentais ao bom
exercicio da docéncia e construiram conhecimentos em relacdo aos saberes
disciplinares da Fisica. Esses aspectos convergiram para motivar os graduandos a
docéncia, o que se mostrou fator relevante no contexto da formacao de professores
especificamente da area de Fisica, considerando-se o grave déficit desses
profissionais enfrentado atualmente pelo sistema educativo.

Conseguintemente, conclui-se que a experiéncia pratica adquirida no
ambiente escolar, aliada ao aporte tedrico oferecido pela universidade, conforme
proposto pelo PIBID, constitui situacdo primordial ao dialogo, a problematizacéo e a
construcdo de conhecimentos acerca do processo educativo no ambito da formacéo

inicial de professores.
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APENDICE A - Categorias de anélise emergentes do Instrumento 1

A seguir sdo apresentadas as categorias de analise emergentes do
instrumento 1 referentes as expectativas iniciais dos graduandos acerca do
aprendizado proporcionado pelo PIBID, e os trechos extraidos das respostas

textuais dos licenciandos-bolsistas relacionados a cada categoria.

(i) Desenvolver conhecimentos didaticos e psicopedagdgicos:

“Aprender como melhor desenvolver os assuntos (conteudos) de fisica para que
outros possam entender.”

“Como podemos trabalhar os contetudos que devem ser dados, como que podem ser
melhor compreendidos pelos alunos.”

“Gostaria de aprender a organizar minhas ideias quanto ao conteudo.”

“Aprender a levar a fisica ao cotidiano dos alunos.”

“Construir experimentos e usa-los com os alunos, [...] montar atividades, aulas de
revisao, laboratorio.”

“‘Didatica diversificada que chama a atengéo para que o interesse [do aluno] surja.”
“Empregar de forma correta o que é pensado para com a motivagdo e aprendizado
efetivo para com os alunos.”

“Aprender a usar teoria e pratica com intuito de uma aprendizagem significativa”.
“Fazer uma leitura dindmica dentro de sala de aula para identificar visualmente as
dificuldades e/ou facilidades que possam existir por parte dos alunos.”

“Aprender sobre as expressées e comportamento dos alunos na sala de aula para
olhando sabermos como os alunos estgo se sentindo em relagdo a aula.”

“Aprender métodos alternativos de ensino.”

“Planejamento de aula, cronograma de atividades, projetos pedagogicos.”

“Aprender a desenvolver formas para elaborar projetos que ajudem no aprendizado
dindmico com o aluno.”

“Precisamos aprender como agir com alunos com problema de aprendizagem e

problemas de comportamento.”
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(ii) Aprender a utilizar recursos fisicos na escola:

‘Aprender a utilizar o espago que pode desenvolver projetos que despertem o
interesse dentro da escola.”

“Técnicas para o perfeito aproveitamento dos materiais didaticos e das
dependéncias da escola.”

“Os melhores caminhos para usufruir de toda a infraestrutura que o colégio dispde
para o exercicio de aulas plenas e completas.”

“Poderiamos discutir e aprender como utilizar o espacgo da escola da melhor forma.”
“Utilizag&do de laboratoérios e outros espagos de aprendizagem.”

“Como na universidade ha laboratérios de ensino, auditorio, salas de aula, biblioteca
e outros, que facilitam o processo de aprendizagem, gostaria de ter e saber usar um
espaco similar na escola. Aprender a utilizar esse espaco, disponibilizando aos

alunos diferentes atividades, sempre buscando o interesse dos mesmos.”

(iii) Aprender a lidar com a realidade escolar:

“Precisamos aprender como tratar as diferentes situagées que ocorrem dentro da
escola’.

“‘Aprendermos uma forma de nos tornarmos o mais versatil possivel dentro de
sala de aula.”

“A lidar com toda a diversidade de situagdes que possam vir a existir dentro e fora de
sala de aula.”

“Saber das variadas situagbes que ocorridas em sala de aula e aprender a lidar
com isso.”

“Aprender a ter desenvoltura quanto a situagdes vivenciadas na sala de aula.”
“Gostaria de aprender a convivéncia e a organizagdo do espacgo escolar.”

“Aprender a conviver em harmonia e reciprocidade com o restante do grupo docente
da escola.”

“Aprender o convivio com a realidade escolar.”

“Conhecer a realidade escolar, para poder desempenhar um bom papel

futuramente.”

(iv) Relacionar teoria e pratica:
“Na sala de aula, precisamos colocar em pratica o que estamos aprendendo na

universidade”.
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“Aplicagdo e adequacgéo do que foi desenvolvido na universidade.”
“‘Saber como usar o que € visto (conteudo) na teoria, ja que na realidade de uma

escola ha variaveis que dificultam o desempenho do professor.”

(v) Trocar experiéncias:
“Troca de experiéncia entre os grupos de todas as escolas.”
“Troca de conhecimento e experiéncias entre os colegas de faculdade, professores

da universidade e professores das escolas.”
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APENDICE B - Categorias de anélise emergentes dos Instrumentos 2 e 3

A seguir sdo apresentadas as categorias de andlise emergentes dos
instrumentos 2 e 3 referentes as vivéncias proporcionadas aos graduandos por meio
das atividades desenvolvidas no PIBID, e os trechos extraidos das respostas

textuais dos licenciandos-bolsistas relacionados a cada categoria.

(i) Enfrentamento de dificuldades:

“Ainda vejo muita dificuldade para manter o foco dos alunos, para instiga-los, para
despertar sua curiosidade para as ciéncias, principalmente a Fisica.”

“Os alunos ainda nédo se acostumaram muito com a nossa presenca — eles tém
receio de fazer perguntas e até mesmo de vir nos plantdes de davida. Conquistar
esses alunos e fazé-los nos enxergar como futuros professores acredito que seja a
maior de todas as dificuldades.”

‘Ainda me vejo deslocada na sala de aula. Gosto de planejar e organizar aulas, mas me
sinto frustrada depois que a aula termina. Tenho dificuldade de trabalhar em grupo.”
“‘Acredito que a maior dificuldade seja ter dominio de turma, principalmente no
inicio da carreira.”

“As principais dificuldades que vejo é o pouco embasamento cientifico dos alunos,
principalmente em matematica e fisica, o que prejudica a progressdo do conteudo,
requerendo mais tempo para passar a materia.”

‘Ainda percebo uma dificuldade muito grande em tomar uma posicdo mais
autoritaria, como exige a profissdo. [...] Ainda percebo também que € preciso
trabalhar muito a questao a paciéncia com alunos ndo colaborativos.”

“Me sentia como uma estranha invadindo o territorio alheio, principalmente na sala
dos professores.”

“Acho que a principal dificuldade que temos para desenvolver nosso trabalho na
escola é a falta de recursos para os laboratdrios, experimentos, essas coisas.”
“Também sinto que é dificil colocar todas as ideias em pratica, pois muitas vezes
estas esbarram em diferentes variaveis contidas no universo escolar, prejudicando o
resultado esperado”.

“Percebi que ainda nao estou pronta para ficar a frente de uma turma de Ensino

Médio sozinha, nesse sentido o PIBID veio acrescentar muito a minha formagéo.”
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“A maior dificuldade é tornar uma ideia aplicavel a um grande numero de alunos em
um curto tempo, tornando o processo de aprendizagem efetivo.”

“Uma das principais dificuldades é de passar um conhecimento quando o aluno tem
dificuldades, tem de ter muita paciéncia e encontrar muitas formas diferentes de
explicar e dar muitos exemplos.”

“A principal dificuldade sem duvida é prender a atengdo dos alunos na aula.”

(ii) Percepgao da condigao “aluno e professor”:

‘Ainda me vejo mais aprendendo do que ensinando, todos os dias ha uma experiéncia
nova, diferente, novidades a se assimilar, tanto do contetdo quanto dos alunos.”

“Me vejo observador, curioso, ndo ainda como professor, mas mais como aluno.”
“Me vejo como um aluno em preparacao para a futura profisséao.”

“Me sinto aluna de modo que, ao invés de aprender o conteudo trabalhado, busco
aprender de que forma ele ¢é trabalhado, ndo querendo ‘copiar’ o método como o
professor aplica o que deve ser trabalhado, e sim apontando nele as formas que,no
meu ponto de vista, sdo satisfatorios ou nado, buscando encontrar uma forma

eficiente de lecionar.”

(iil) Reflexdo sobre a pratica docente:

“A reflexdo sobre o sistema educativo é a maior contribuigdo.”

“Passo a observar a metodologia dos professores durante a aula.”

“Acredito que passamos a analisar melhor qual a importancia de determinadas
atividades e também ag¢bes pedagogicas.”

“Apos algum tempo no PIBID comecei a observar mais o ‘estilo’ de aula de cada
professor, assim analisando os pontos positivos e negativos de cada um.”

“Estou mais critica e participativa nas disciplinas pedagdgicas do meu curso.”

“[As praticas vivenciadas no PIBID] me permitem refletir sobre como deverei realizar
minhas futuras aulas. Com o convivio com professores das escolas e demais
bolsistas ha uma troca de informagcdes muito significativa.”

“Acho que tem me feito bem as vivéncias pibidianas, pois entendo mais o ponto de
vista do professor agora, procuro interagir mais com o professor, pois sei da
importancia que isto tem.”

“As vivéncias do PIBID tem me tornado mais critica quanto a postura dos meus

professores na faculdade.”
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“Agora sou uma aluna mais critica e participativa nas cadeiras pedagogicas.”

(iv) Desenvolvimento de habilidades e competéncias para a docéncia:

‘Bem, eu estou dentro da sala de aula participando de tudo, quando eu me formar ja
estarei muito mais amadurecida, ja vou saber o que fazer, como lidar com os alunos.”
“No PIBID tenho tido alguma situagées que tem me proporcionado um conhecimento
que ira me ajudar no futuro como professor [...] as aulas de fisica devem ensinar o
gue o aluno realmente precisa e que devemos dar significado aos conteldos
ensinados na escola.”

“Todos os projetos que temos aplicado na escola estao contribuido de forma que eu
avalie mais como os alunos pensam, e através dessas ideias fazer a fisica ser
interessante para eles’.

“Estou tendo uma nocao maior da rotina de um educador, e descobrindo as
melhores maneiras para trabalhar em prol do desenvolvimento dos alunos.”

“A proposta do programa é muito boa, pois incentiva os alunos da graduagédo a se
envolverem no dia-a-dia das escolas, identificando os problemas e as possiveis
solugbes para um melhor ensino e, conseqlientemente, uma melhor aprendizagem.”
“A comunicagédo, consequir interagir melhor com varias pessoas (no meu caso,
um grande grupo), consigo compreender melhor as pessoas e estou sendo
melhor compreendido.”

“Cada dia vejo algo novo ou tento inovar em algo antigo. Descobri que a constante
renovagdo € o mais importante para se tornar um bom educador.”

“Aprendi mais fisica e de como me portar em sala de aula em um semestre de
programa do que na faculdade inteira.”

“Normalmente estudava apenas para passar nas cadeiras de fisica. Somente agora
estou estudando fisica de verdade.”

“O fato de termos que fazer experiéncias, explicarmos alguns contetdos nos faz
irmos atrds de mais conhecimento, temos que ler mais, pesquisar mais, muito além

das aulas que temos.”

(v) Superacao da dicotomia teoria/pratica:
“A influéncia do PIBID nos oferece a oportunidade de vivenciar a rotina do professor,
tornando possivel chegar a nogcao do que deve ser melhorado na nossa sala de aula

real e néo ideal como projetado anteriormente.”
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“Acho essa formagéo pratica extremamente importante, pois é possivel ver-se do
outro lado da docéncia, primeiramente como um observador passivo para depois,
guem sabe, um educador ativo.”

“Podemos planejar e realizar as aulas, ndo apenas observar, como na maioria
dos estagios.”

“A formacao ‘pratica’ da faculdade é insuficiente.”

“As praticas vivenciadas no PIBID contribuem para a ampliagdo dos conteudos
abordados. Somos jovens aprendendo e também ensinando. Precisamos aprimorar,
renovar, criar e vivenciar as teorias que sdo dadas dentro da faculdade para melhor
sermos como bons docentes.”

“O PIBID propicia experiéncia na parte pratica, sendo muito importante, pois na
graduacdo nao temos esta oportunidade.”

“A formacéao pratica que o PIBID proporciona é espetacular, faz com que possamos
tirar os nossos medos de dar aula e conseguirmos efetuar uma atividade mais
tranquila frente aos alunos, principalmente eu que sou uma pessoa com certa
dificuldade de falar em publico e ainda tenho muito a evoluir.”

‘A proposta do programa é otima, pois ha um envolvimento direto de nés bolsistas
com a escola, podendo analisar/avaliar a realidade vivenciada pelos alunos nas
escolas, aléem do seu aprendizado.”

“O PIBID, no meu ponto de vista, € o mais proximo que podemos ficar da vivéncia
da profisséo.”

‘A proposta do PIBID ¢ interessante, nos permite levar temas abordados na
faculdade para as escolas fazendo com que os alunos tenham melhor compreenséo
do conteudo e nos faz compreender melhor as dificuldades do ensino.”

‘[As praticas vivenciadas no PIBID] me fizeram compreender melhor sobre a
estrutura escolar, como também conhecer a realidade da educacdo publica no pais.”
“O fato de trocar de lado, sair do lado do aluno e se tornar professor, nos mostra
como realmente sdo as coisas na escola.”

‘[As praticas vivenciadas no PIBID] me trazem experiéncia em sala de aula,
principalmente.”

“[...] estou em contato direto com o ambiente escolar, adquirindo experiéncia.”

As praticas vivenciadas no PIBID] estdo me proporcionando uma melhor visdo de
como € um ambiente escolar, como € trabalhar nele, e isso estd me ajudando muito

para que eu possa escolher realmente em que area irei atuar.”
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“Acho muito boa a proposta do programa, pois aproxima os professores da realidade
na qual eles irdo trabalhar.”
‘A proposta do PIBID é muito interessante, pois insere o licenciando nas escolas

logo no inicio da graduagégo.”

(vi) Motivacao para a docéncia:

“Me vejo como um professor de verdade, pois recebo a atencdo dos alunos
durante as atividades e o respeito deles. Gosto de planejar as aulas e o0s
conteudos a serem trabalhados.”

“Durante as discussées sobre este projeto, fico satisfeito quando ha avango no que
se refere a solugdes para o processo de ensino-aprendizagem.”

“O PIBID me fez ter certeza que eu quero fazer licenciatura, além de mostrar a
realidade das escolas publicas.”

“O programa é uma excelente oportunidade para afastarmos nossos medos e
conquistar segurancga para nossa vida profissional.”

“Adoro estar em contato com os alunos, e creio que eles também ficam muito
contentes quando interagem conosco nas aulas e oficinas realizadas.”

“Sinto que ja estou adaptado ao ambiente escolar.”

“Inicialmente, me sentia tensa e nervosa ao planejar, organizar e realizar as aulas,
mas com o passar do tempo e com a préatica em sala de aula me acostumei e passei
a me sentir satisfeita e realizada com o trabalho desenvolvido.”

‘Ao entrar no curso pensava em fazer somente o bacharelado, mas hoje com o
convivio no PIBID penso em terminar também a licenciatura, pois é prazeroso
ensinar e ter o convivio nesse meio, como é a relagao entre professor e aluno.”

‘Até o momento me sinto motivado com a possibilidade de melhorar a educagéo
propondo atividades novas aos alunos’.

“Com o PIBID minhas expectativas e minha vontade de ser professor aumentaram,
pois antes eu tinha alguma inseguranca quanto ao fato de se realmente eu gostaria
do ambiente escolar.”

“O PIBID tem me proporcionado muitas experiéncias, que até entdo tem
confirmado minha vontade ndo s6 de dar aulas, mas também fazer algo para
melhorar a educacgéo.”

“Acredito que [a minha vontade de ser professor] esta sendo ampliada, assim como

a minha vontade de aprender novas metodologias para aplica-las em sala de aula.”
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“As atividades desenvolvidas durante o semestre pelo PIBID vem servindo para
reafirmar minhas expectativas sobre a carreira de professor.”

“O PIBID nos da a liberdade de fazermos muitas inovagbées no ensino, o que é bem
dificil de se fazer numa escola. Isso acaba sendo um grande incentivo para a
profisséao professor.”

“Acredito que apenas passando pela experiéncia de ensinar [...] aprendemos a

7

valorizar o trabalho de ser professor, que ndo € apenas de dar aula, se

7z

estendendo a organizacdo, planejamento, o que normalmente ndo é visto nem

valorizado pelos alunos.”
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ANEXO A —Instrumento 1

Reunidao Semanal PIBID n° 3: 23/09/2010

Em nossa primeira reunido efetiva de trabalho, iniciamos a discussao sobre
como desenvolver as a¢cdes administrativas previstas no projeto do PIBID. Naquela
reunido fizemos o levantamento e andlise das condicbes de ensino das escolas
participantes visando um diagndstico da realidade contextual: (a) perfil
socioecondmico da comunidade escolar; (b) condicbes de infraestrutura fisica,
guantidade e caracteristicas dos laboratérios; (c) material didatico utilizado; (d)
acervo da biblioteca; (d) qualidade dos equipamentos; (e) espacos de
aprendizagem. Na reunido de hoje buscaremos a elaboracdo e discussdo de
estratégias para articulacdo dos diferentes grupos envolvidos no projeto para a
definicdo coletiva das prioridades. Faremos isso, elencando-se temas relevantes

para estudo quanto a:

(a) relacionados a formacéo docente

O que gostariamos e o0 que precisariamos aprender como futuros
professores no espaco de reunides na universidade?

O que gostariamos e 0 que precisariamos aprender como futuros

professores no espaco de reunides na escola?

(b) relacionados a gestao da sala de aula

O que gostariamos e o0 que precisariamos aprender quanto a gestao na sala
de aula na universidade?

O que gostariamos e o0 que precisariamos aprender quanto a gestdo na sala

de aula na escola?

(c) relacionados a gestao do espaco escolar

O que gostariamos e 0 que precisariamos aprender quanto a gestdao do
espaco escolar na universidade?

O que gostariamos e 0 que precisariamos aprender quanto a gestdao do

espaco escolar na escola?
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ANEXO B — Instrumento 2
Reunido Semanal PIBID n° 15: 17/01/2011

Atividade 4.1 (individual)

Na atividade 3, entre outras atividades, cada aluno-bolsista respondeu a varias
perguntas. Algumas delas se referiam ao contexto (como é a escola, como e quais

contetidos séo trabalhados, recursos, etc.). Outras perguntas, listadas abaixo, diziam

respeito a como o licenciando bolsista percebe e se vé inserido no contexto escolar.

4) Como o licenciando bolsista se vé na sala de aula? Como se sente
planejando e organizando aulas? Como se sente apds a realizacdo das aulas?
Quais as suas principais dificuldades identificadas neste trabalho? Quais suas
principais potencialidades?

5) Como € a escola? Como os demais professores véem a escola? Como 0s
alunos véem a escola? Como o licenciando-bolsista vé a escola?

6) Como o licenciando-bolsista de se vé na escola? Como o licenciando-
bolsista se vé nessa escola? Quais suas principais dificuldades identificadas nesse
trabalho?

8) O que o aluno-bolsista prop6e para melhorar a sala de aula e a

escola?

Leia as respostas que vocé deu naquele momento (18 de novembro) e, uma a
uma, reelabore uma resposta atual para cada uma das questdes destacadas acima,
levando em conta todo o semestre de vivéncia na escola. Em caso de mudanca de
opinido, por favor, escreva a razdo dessa mudanca. No caso de reafirmacéo das
posicOes anteriores, fundamente-as com mais elementos. E, por fim, em caso de
gue novas percepc¢des tenham surgido, também identifique as situacfes que levam

a este novo posicionamento.
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Atividade 4.2 (individual)

Agora, considerando as novas respostas as perguntas anteriores, responda

as seguintes questdes:

1) Em gue medida e como a tua vontade de ser professor, comparando com
as tuas expectativas anteriores (por exemplo, ao entrar no curso) esta sendo

influenciada pelas vivéncias do PIBID?
2) Como tu avalias a formagao “pratica” (e nao curricular) que o PIBID esta
lhe propiciando em termos de competéncias e habilidades (explicite aquelas que

vocé considera importante) para a futura pratica docente?

3) Como as vivéncias no PIBID tém afetado a tua postura como aluno em sala

de aula na Faculdade de Fisica?

4) Que sugestdes tu darias para a melhoria das acdes do programa?

Atividade 4.3 (em pequeno e grande grupo)

Como sintese dessas reflexbes, elabore uma sintese em pequeno grupo

das respostas as questdes da atividade anterior a ser apresentada e discutia com

todo o grupo.
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ANEXO C — Instrumento 3

PROJETO DE PESQUISA TRACES
Atividades de Ensino por Pesquisa,
Diversidade Cultural e Educacdo em Ciéncias
(Transformative Research Activities,

Cultural Diversities and Education in Science)

QUESTIONARIO AOS LICENCIANDOS-BOLSISTAS DO PIBID (Abril/2011)

Prezado bolsista, solicitamos que respondas as questdes abaixo:

1) Como avalias o Programa PIBID até o momento atual, considerando os
seguintes aspectos:

a) a proposta do Programa,;

b) a participacdo da escola no PIBID (por exemplo, acolhimento da proposta e
envolvimento dos profissionais);

C) a participacao da universidade).

2) Em tua percepcao, como o PIBID contribui para a escola e como a escola

contribui para a Universidade?

3) Quais as contribuicbes que as préaticas vivenciadas no PIBID estdo

trazendo para a tua vida académica?

4) Acreditas que tua passagem pela escola como bolsista do Programa pode
contribuir com a formacé&o continuada dos professores que ja atuam nas disciplinas,

provocando algumas mudancas em relacdo as praticas destes docentes? Justifique.



