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No Brasil, a utilizagdo das narrativas de formacdo despontou a partir dos anos de 1990, seja
como prdtica de formagdo, como investigacdo ou como investigacdo-formagdo, nas pesquisas

desenvolvidas na pos-graduacdo em educacdo. (FREITAS; GHEDIN, 2015, p. 5)



RESUMO

Esta pesquisa, de abordagem qualitativa, investigou a utilizacao dos instrumentos perti-
nentes ao método (auto)biografico, em nosso caso especifico, os portfélios reflexivos e as narra-
tivas das aulas, para verificar o processo de formacdo inicial dos sete licenciandos de Fisica da
Universidade Federal de Lavras (UFLA) e, da formacao continuada da professora supervisora,
pois sua histdria se entrelaca com as dos demais sujeitos participantes do Programa Instituci-
onal de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (Pibid) Fisica da UFLA. Toda a producdo dos dados
ocorreu durante os dezoito meses de vigéncia do programa, iniciando com portfélios reflexivos
no segundo semestre de 2018 e, complementando com as narrativas das aulas, apds o inicio
dos trabalhos na escola, em fevereiro de 2019. A questdo investigativa é "E possivel identificar
contribui¢des do Pibid Fisica da UFLA a formagao inicial e continuada, nos materiais produzi-
dos pelos participantes?". Sendo os objetivos: i) Identificar e analisar nos portfélios reflexivos
e nas narrativas das aulas, contribui¢des do Pibid Fisica da UFLA na formacao inicial e con-
tinuada dos licenciandos e dos professores envolvidos; ii) Evidenciar e analisar contribuicdes
do programa Pibid Fisica da UFLA na identidade docente do professor supervisor. O referen-
cial tedrico apoia-se em estudos sobre as Politicas Pablicas Educacionais (PPE), com énfase
no Pibid, estudos sobre o professor reflexivo tendo o método (auto)biografico como ferramenta
formativa e de reflex@o, voltando-se especificamente para os portfélios reflexivos e as narrativas
das aulas. Para a andlise dos dados nos propusemos inicialmente a identificar os objetos de
andlise, o que estava presente para ser analisado e, nos baseamos na teoria de Fritz Schiitze que
nos permitiu criar quatro unidades tematicas:i) Reflexdes sobre a importancia do Pibid Fisica da
UFLA para a formacdo inicial e continuada; ii) Dificuldades e desafios relacionados a docéncia;
ii1) Experiéncias vividas, aprendizagens e desenvolvimento profissional; e iv) As contribui¢des
do Pibid Fisica da UFLA para o professor supervisor. A pesquisa evidenciou que os objetivos
do programa Pibid, como a articulagdo entre teoria e pratica, a integracao entre as escolas e as
Institui¢des de Ensino Superior (IES), o equilibrio entre conhecimento, competéncias, atitudes
e ética, se fizeram presentes durante a execucao do programa, contribuindo para que os bolsistas
reconhecessem e superassem suas dificuldades. Concluiu-se que os instrumentos pertinentes ao
método (auto)biogréfico utilizados, ou seja, as narrativas das aulas e os portfélios reflexivos, se
mostraram adequados para acompanhar o processo de formagdo inicial e continuada dos parti-
cipantes do Pibid Fisica da UFLA.

Palavras-chave: Método (auto)biografico. Narrativa. Portfélio. Formagao Inicial e Continuada.
Professor reflexivo. Pibid Fisica



ABSTRACT

This research, of qualitative approach, investigated the using the instruments pertinent
to the (auto)biographical method, in our specific case, the reflective portfolios and the narratives
of classes, to verify the process of initial training of the seven Physics undergraduate students of
the Federal University of Lavras (UFLA) and the continued training of the supervising teacher,
since her story is intertwined with the other subjects participating in the Institutional Program
for Scholarship Initiation to Teaching (Pibid) Physics at UFLA. All data production occurred
during the eighteen months of the program, starting with reflective portfolios in the second
semester of 2018 complementing with class narratives, after the beginning of the work in the
school, in February 2019. The investigative question is: "Is it possible to identify contributions
of the Pibid Fisica to the initial and continued education, in the materials produced by the par-
ticipants?". The specific objectives were: 1) To identify and analyze in the reflective portfolios
and class narratives, contributions of the Pibid Fisica of UFLA to the initial and continuing edu-
cation of the undergraduates and teachers involved; i1) To highlight and analyze contributions of
the Pibid Fisica program at UFLA in the teaching identity of the supervising teacher. The the-
oretical framework is based on studies about Public Educational Policies (PPE), with emphasis
on Pibid, studies about the reflective teacher having the (auto)biographical method as a forma-
tive and reflective tool, focusing specifically on reflective portfolios and class narratives. For
the data analysis we initially proposed to identify the objects of analysis, what was present to be
analyzed and, based on the theory of Fritz Schiitze that allowed us to create four thematic units:
1) Reflections on the importance of Pibid Fisica at UFLA for initial and continuing education; i1)
Difficulties and challenges related to teaching; iii) Experiences lived, learning and professional
development; and iv) The contributions of Pibid Fisica at UFLA for the supervising teacher.
The research showed that the objectives of the Pibid program, such as the articulation between
theory and practice, the integration between schools and Higher education institutions (IES),
the balance between knowledge, skills, attitudes and ethics, were present during the execution
of the program, helping the fellows to recognize and overcome their difficulties. It was conclu-
ded that the instruments pertinent to the (auto)biographical method used, that is, the narratives
of the classes and the reflective portfolios, proved useful to monitor the process of initial and
continued formation of the participants of the Pibid Physics at UFLA.

Keywords: Method (auto)biographical. Narrative. Portfolio. Formation initial and continuing.
Reflective teacher. Physical Pibid
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1 APRESENTACAO

Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que
sou um ser condicionado, mas consciente do ina-
cabamento, sei que posso ir mais além dele. Esta
é a diferenga profunda entre o ser condicionado

e o ser determinado.

(FREIRE, 2002, p.31)

E, como um ser condicionado, incompleto, que tem como principio ir mais além, estar
aberto a novas aprendizagens e disposto a enfrentar novos desafios, como nos diz Freire (2002),
apresento aos leitores a motivag¢do para o desenvolvimento deste trabalho.

Em busca de novas aprendizagens e desafios, participei da sele¢do para professora su-
pervisora do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) em Fisica da
Universidade Federal de Lavras (UFLA) e fui selecionada. Ao iniciarmos as atividades no
grupo Pibid, que possuia dois coordenadores, duas supervisoras e dezesseis bolsistas, fomos
separados em dois grupos. Meu grupo recebeu os cadernos verdes e o outro grupo os cadernos
vermelhos.

Estes cadernos deveriam ser utilizados por nés como um portfélio reflexivo!

, no qual
deveriamos registrar nossas reunides e demais atividades que fossem desenvolvidas durante o
programa. Nos foi dada a liberdade de escrevermos nosso portf6lio sem seguirmos um roteiro
pré-estabelecido. Alimentamos nossos cadernos verdes, supervisora e bolsistas, continuamente,
registrando os trabalhos realizados, as atividades que iam sendo planejadas e as possiveis con-
tribui¢des que essas atividades traziam para nosso crescimento socioprofissional.

Ap6s iniciarmos os trabalhos na escola, nos foi solicitado que escrevéssemos também
sobre as aulas desenvolvidas, uma narrativa na qual deveriamos contar o que havia sido feito,
como foi e, qual o impacto dessa aula, das a¢des realizadas, nos alunos e em nds, professora
supervisora e bolsistas. A estas narrativas, demos o nome de Narrativas da aula’.

Ap6s a leitura dos portfélios reflexivos e narrativas das aulas, eu e minha orientadora,

observamos a riqueza presente nestes materiais € propomos esta pesquisa que tem como foco

! No capitulo 3, falaremos sobre o portfélio reflexivo e sua importancia.

2 O termo socioprofissional se refere ao processo de desenvolvimento e crescimento ocorridos nos cam-
pos social e profissional.

3 No capitulo 3, falaremos sobre Narrativas.
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analisar os materiais produzidos pelos licenciandos, bolsistas do Pibid e por mim, supervisora,
no periodo de 2018/2020. Vale ressaltar que ela acompanhou todo o grupo pois era a professora
coordenadora do Pibid, representante da institui¢do.

Trago aqui a questdo central desta pesquisa: “E possivel identificar contribui¢des do
Pibid Fisica da UFLA a formacdo inicial e continuada, nos materiais produzidos pelos partici-
pantes?"

A partir desta questdo, traco dois objetivos na tentativa de delimitar um pouco melhor a

pesquisa, que sao os seguintes:

a) identificar e analisar nos portfélios reflexivos e nas narrativas das aulas, contribui¢des
do Pibid Fisica da UFLA na formacao inicial e continuada dos licenciandos e dos pro-

fessores envolvidos;

b) evidenciar e analisar contribui¢cdes do programa Pibid Fisica da UFLA na identidade

docente do professor supervisor.

A pesquisa foi desenvolvida a partir da utiliza¢ao de uma abordagem qualitativa, adotando-

se como instrumentos para a produgao dos dados os seguintes recursos:

a) portfélios reflexivos (cadernos verdes) individuais, contendo as descri¢des das ativida-

des planejadas e os relatos das reunides semanais do grupo;

b) narrativas das aulas, também individuais, contendo uma descri¢ao de cada aula execu-

tada na escola e as reflexdes dos envolvidos.

A seguir apresento uma justificativa para o desenvolvimento do trabalho e da pesquisa a

ele vinculada.
Justificativa

Sou Professora da Educacdo Bésica (PEB) h4 oito anos € mesmo apds concluir o curso
de licenciatura em Fisica sempre procurei estar atenta as novas demandas do ensino e estar
inserida no meio académico. Busco sempre aperfeicoar minha prética em sala de aula e obter um
desenvolvimento profissional continuado de forma a tornar as aulas mais atrativas e instrutivas

e também auxiliar as instituicdes de ensino em que atuo.



16

Sempre estive aberta para receber os licenciandos de Fisica em suas diferentes etapas de
estagio. Confesso que meu papel como coformadora®, ao receber os estagidrios, era limitado.
N3ao sabia ao certo como deveria auxilid-los, o que poderia fazer para contribuir mais para a
formacdo inicial de cada um deles. Sempre procurei recebé-los bem, deixd-los a vontade para
cumprir a proposta que traziam, seja como espectadores ou como professores na regéncia da
turma, mas minha contribuicdo se limitava a estas agoes.

Ao ser informada quanto aos editais abertos para professora supervisora do Pibid Fisica
da UFLA, percebi uma oportunidade de estar novamente inserida no meio académico universi-
tario, tendo a oportunidade de contribuir para a formagao dos licenciandos, bem como continuar
meu processo de formagdo e minha pratica pedagdgica.

O Pibid, de acordo com os editais da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (Capes)’, é um programa que visa permitir aos estudantes de licenciatura ter
contato direto com o ambiente escolar, proporcionando uma vivéncia reflexiva e formativa da
pratica profissional.

Com o desenvolvimento do trabalho no Pibid, inicialmente nas reunides em que ocorre-
ram os momentos de reflexdo, estudo e discussao do papel do professor, das novas praticas de
ensino, das dificuldades do ensino de Fisica, me senti motivada a analisar e conhecer a fundo o
processo sincrono de formacao inicial e continuada.

Sequencialmente, surgiram inquietacdes a respeito da importancia do profissional da
escola bdsica adentrar aos muros da universidade e, vivenciar e participar da formacao inicial
dos licenciandos. O quao relevante é o papel do Professor Coformador, ao propiciar aos li-
cenciandos vivenciar a relacdo teoria e pratica, que se faz imprescindivel e essencial durante
a formacao e, os permite crescer e construir sua identidade profissional através dos relatos de
nossas experiéncias.

De forma inquietante, pude perceber como o Pibid é importante para os licenciandos e
para o professor supervisor, funcionando como uma ferramenta de formacao continuada, ca-
paz de nos fazer refletir sobre a nossa prética docente, na busca pelo nosso desenvolvimento

profissional.

4 No capitulo 3, falaremos sobre Professores Coformadores.

3> A Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) é uma agéncia de fomento
a pesquisa brasileira que atua na expansao e na consolidacdo da pds-graduacdo stricto sensu em todo
o pais e na formacao de Professores da Educacdo Basica.
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Diante de tais questionamentos e, com a oportunidade de retornar a universidade, como
discente do programa de pds-graduacdo, eu, minha orientadora e coorientadora, chegamos a
esta proposta de trabalho.

Nossa proposta de pesquisa se insere em trabalhos ja publicados na drea de formacao
de professores. Contudo, se distingue, pois utilizamos como instrumentos para obtenciao dos
dados, os portfélios reflexivos e as narrativas de aulas, produzidas por todos os participantes
do Pibid, professora coformadora e bolsistas. Além disso, esses mesmos instrumentos foram
usados para a construcdo da nossa andlise, fundamentada em tedricos que discutem o uso das
narrativas no processo de formacao inicial e continuada de professores.

Sao diversos os trabalhos que afirmam a importancia do Pibid para a formacao inicial
e continuada, inimeros os que relatam a importancia do professor coformador, sendo este su-
pervisor do Pibid ou supervisor de estdgios. Encontrei também alguns trabalhos que elencam
a importancia de utilizar instrumentos que promovam a reflexao do professor como narrativas,
portfélios, didrios de aula, didrios de campo, sendo esses instrumentos pertinentes a0 método
(auto)biogréfico, com o objetivo de fazer com que o narrador relate e reflita sobre a sua prépria
pratica.

Dentre diversos trabalhos consultados destaco sete que se relacionam com a pesquisa a
ser desenvolvida, sendo eles: Borges (2015), Carneiro (2016), Carvalho (2016), Costa (2016),
Falcdo (2016), Martins (2017) e Oliveira (2016).

Costa (2016) desenvolveu sua pesquisa analisando professores supervisores do Pibid

Matemética e pode observar que,

ndo é possivel acontecer o desenvolvimento profissional no Pibid sem a reali-
zacdo de acdes que colocam o supervisor como coformador e ndo é possivel
ser coformador sem a realizacdo de acdes que favorecam o desenvolvimento
profissional. (COSTA, 2016, p. 59-60)

Oliveira (2016) desenvolveu sua pesquisa com licenciandos/licenciadas que participa-
ram ou participam do subprojeto Pibid/Fisica, no periodo de 2008 a 2015. Os resultados obtidos

por ele mostram que,

(...) o Pibid/Fisica fortalece a formacao de seus diferentes sujeitos por meio
de experiéncias e praticas pedagdgicas proporcionadas pelo contato com a es-
cola, pela interag@o entre teoria e pratica e pela tutoria de supervisores (...).
(OLIVEIRA, 2016, p. 5)

Carvalho (2016) desenvolveu sua pesquisa com professores supervisores e bolsistas do
Pibid/Fisica, da Universidade Federal de Sao Joao del Rei (UFSJ). Como conclusao principal,

observou que,
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(...) aatuacdo das professoras da educagdo bdsica, enquanto supervisoras, pos-
sui um papel importante no processo de interacio entre Escola e Universidade:
o de mediagdo, voltado para a acdo das mesmas como co-formadoras de futu-
ros docentes. (CARVALHO, 2016, p. 133)

Martins (2017) desenvolveu sua pesquisa com quatro supervisores de drea do Pibid que

atuam em uma escola da rede publica estadual de Ouro Preto, concluindo que,

(...) acdes do programa tém contribuido para a superacdo da dicotomia entre
teoria e pratica a partir da aproximacgao entre Instituicdo de Ensino Superior
(IES) e escolas, articulando o campo da profissdo ao da formacdo docente,
com a valorizacdo da escola como I6cus de produgdo de conhecimento. (MAR-
TINS, 2017, p. 90)

Borges (2015) investigou quatro professores da educacao bésica que atuaram como su-
pervisores nas escolas publicas participantes, desenvolvendo os subprojetos na drea de Pedago-

gia, tendo como referéncia o Pibid. A pesquisadora concluiu que,

(...) o Pibid proporciona experiéncias que efetivamente contribuem para a for-
magcdo e o desenvolvimento profissional dos professores supervisores que sao
profundamente impactados por esta experiéncia. (BORGES, 2015, p. 8)

Falcdo (2016) procurou conhecer os movimentos identitirios de quatro professoras su-
pervisores do Pibid Pedagogia da Universidade Estadual do Ceard (UECE), com apoio nas

narrativas de histéria de vida chegando a conclusao que,

(...) as professoras identificam o Pibid como importante programa formativo,
possibilitando mudangas no modo como se reconhecem e novas significagdes
sobre a profissdo, indicando que o fazer, o sentir e o agir das professoras vém
se transformando numa perspectiva de autonomia, alteridade e emancipagao.
(FALCAO, 2016, p. 10)

Carneiro (2016) trabalhou com nove professores coformadores que recebem estagiarios

e licenciandos do Pibid. Ao término da pesquisa detectou que:

(...) as atividades de estdgio, de forma geral, limitam-se a observagdo, com
algumas excecdes desenvolvidas por alguns dos coformadores junto a seus
estagidrios. Enquanto isso, o desenvolvimento das atividades do Pibid se apre-
senta de forma bastante dindmica, ainda que seja necessario questionar sua
perspectiva de formagdo docente em plenitude. (CARNEIRO, 2016, p. 8)

E importante ressaltar que outros pesquisadores, como Mainardes (2006) e Rosa (2014)
jé& enfatizaram a importancia do Pibid como politica publica, para a formacgdo inicial dos li-
cenciandos. Assim como Rubio (2018) e Guimaraes (2018), que apontam a importancia das
narrativas como objeto de formacdo inicial e continuada, colocando os professores da educagdo

bésica como Professores Reflexivos®.

6 No capitulo 3, falaremos sobre Professores Reflexivos.
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Diferentemente dos trabalhos supracitados, em meu projeto, tenho o objetivo de verificar
se as ferramentas utilizadas, associadas ao método (auto)biografico, em nosso caso especifico,
os portfolios reflexivos e as narrativas das aulas, sdo capazes de refletir o processo de formacgado
inicial e continuada que ocorre com os professores e 0s bolsistas participantes do Pibid Fisica

da UFLA.
Estrutura do trabalho

Optei por escrever esta dissertacdo, tendo como substrato as narrativas, ora na primeira
pessoa do singular, por se tratar da minha propria histéria, e ora na primeira pessoa do plural,
por fazer parte da minha histéria os sujeitos observados, minha orientadora e coorientadora que
juntas, analisamos os portfolios e narrativas e compusemos esta pesquisa. Nos resultados, trarei
a terceira pessoa do plural para me referir aos bolsistas, sujeitos desta pesquisa.

Para compor este texto, foi necessaria a constru¢do de cinco capitulos, sendo alguns
deles divididos em se¢des e subsecdes para facilitar a leitura e compreensao do texto. A seguir,

apresento a ideia central de cada capitulo:

* Capitulo 2 - Minha trajetdria socioprofissional - apresento um pequeno resumo do meu
memorial, enfatizando acontecimentos que foram relevantes para a construc¢io da profis-

sional que me tornei.

* Capitulo 3 - Compreendendo os elementos para a constru¢ao da pesquisa - abordo discus-
soes sobre a legislac@o e revisdo de literatura, dividido em duas secdes, a primeira para
tratar das politicas publicas de formagao docente e a segunda para tratar do professor

reflexivo e os instrumentos utilizados pertinentes ao método (auto)biografico.

* Capitulo 4 - Os procedimentos metodoldgicos da pesquisa - trago a definicdo da abor-
dagem qualitativa, apresento os bolsistas, o local em que ocorreram as agdes originando
os dados para esta pesquisa e os instrumentos utilizados para o tratamento desses dados.

Este capitulo estd dividido em secdes e subsecoes.

* Capitulo 5 - Analise e discussdo dos dados - apresento excertos dos dados obtidos, fa-

zendo uma andlise fomentada por tedricos que a sustentam.

* Capitulo 6 - Compreensdes obtidas ao desenvolver a pesquisa - retomo a questdo in-

vestigativa e meus objetivos iniciais, destacando as contribuicdes relevantes da pesquisa,
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questdes que tenham surgido ou ficado em aberto durante o desenvolvimento e que pos-
sam auxiliar demais pesquisadores que queiram investigar as contribui¢cdes das narrativas

para o processo de formacdo inicial e continuada.

* Ao final, apresento a lista das referéncias bibliograficas que foram utilizadas ao longo

desse trabalho e alguns documentos.
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2 MEU CAMINHO SOCIOPROFISSIONAL

Sem sequer poder negar a desesperanca como
algo concreto e sem desconhecer as razoes histo-
ricas, econdmicas e sociais que a explicam, ndo
entendo a existéncia humana e a necessdria luta

para fazé-la melhor, sem esperanca e sem sonho.

(FREIRE, 1997, p. 5)

Assim como Freire (1997) acredito que lutar, buscar melhorar, crescer e desenvolver so-
cioprofissionalmente independente das situacdes que vivenciamos de descrédito, desesperanca,
diante dos desafios sociais, profissionais e politicos € necessdrio. E € com essa convic¢do que
tenho escrito minha histéria nessa sociedade.

Nasci em Bom Sucesso, uma pequena cidade de Minas Gerais (MG), que se localiza
a menos de cinquenta quilometros de Lavras. Por ser uma cidade pequena, cresci rodeada
de parentes e muitos colegas, com 0s quais brincivamos incansavelmente na rua, em casa, na
escola.

Desde pequena sempre tive aptiddo por ensinar e compartilhar meus conhecimentos
com outras pessoas. Minha brincadeira preferida era "escolinha" e, claro, eu sempre era a
professora. Sempre me imaginei rodeada de criancas aprendendo a ler e a escrever. Com o
tempo fui percebendo que alguns conteidos me despertavam mais interesse € que estes eram da
area das "exatas".

Sempre fui apaixonada por papel, 14pis, caneta, cola e tesoura. Antes mesmo de aprender
a andar sem “cambalear”, ja tentava fugir para acompanhar as criancas para a escola.

Iniciei minha vida escolar com menos de trés anos quando entrei em uma creche do
municipio de Bom Sucesso, minha mae conta que foi forcada a me colocar na creche pois,
como mordvamos proximo eu chorava vendo as criangas indo e sempre que conseguia, fugia
para la.

Fui para a creche e chegando 14, virei ajudante da Tia Marilia, ndo usava mais fralda, nao
chorava para ir embora e era a primeira a chegar e a dltima a sair. Algumas pessoas criticavam
minha mae, ela algumas vezes até pensou em me tirar da creche, mas meu gosto era tanto que

ela ndo teve coragem.
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Fiquei na creche por quase dois anos, pois nesta época s¢ iria para o jardim com 3 anos
quem fizesse aniversario até marco, os demais deveriam aguardar o ano seguinte. Por mim, tudo
bem, eu adorava a creche.

No ano de 1993 fui para o jardim da infincia, a Escola Municipal Antonio Mourdo
Guimaraes (EMAMG) e por 14 fiquei durante 3 anos, tive trés professoras maravilhosas, tia
Maria no 1° periodo, tia Zilda no 2° periodo e tia Imaculada no 3° periodo. Eram maravilhosas
pois conseguiam passar as tarefas e serem carinhosas e atenciosas com todos os alunos da sala.
Era 6tima aluna em sala, mas meu espirito de lideranca, me colocava em conflito com meus

coleguinhas sempre que possivel, resumindo, estava sempre brigando com alguém.
Ensino Fundamental 1 e 2

Em 1996, fui para a outra escola, no centro da cidade, esta se chama Escola Municipal
Protdsio Guimaraes (EMPG) minha professora era a Tia Rosa, minha turma era a mesma desde
o jardim entdo todos ja se conheciam muito bem.

A tia Rosa era mae de um dos meus colegas de sala entdo ela era muito brava com a
turma, pois deveriamos aprender muito naquele ano, ela explicava muito bem, mas falava muito
alto, como sempre me sentei nas primeiras carteiras, ficava muito incomodada com seus gritos.

No ano seguinte minha professora foi a Tia Marli, excelente professora, também muito
brava, mas explicava muito bem os conteudos, andava bastante pela sala e no gritava tanto.

No 3° ano minha professora era a Tia Maria José, boa professora, cobrava muito nas
provas e exigia a tabuada e a leitura de livros toda semana e no 4° ano a Tia Tania um doce de
pessoa, tinha uma letra maravilhosa no quadro, gostava dos cadernos bem caprichados e sempre
elogiava seus alunos.

Em dezembro de 1999, conclui mais uma etapa de aprendizagem e mudaria novamente
de escola.

Nao posso deixar de falar como era participativa em todos os eventos proporcionados
pela escola, dancava, cantava, recitava, era ancora do jornal da escola, dangava na quadrilha,
desfilava no 7 de setembro, era a oradora da escola em todos os eventos. Minha mae ganhava
muito pouco, entdo algumas roupas que precisavam ser feitas para participar dos eventos eram
ganhadas da minha tia Cidinha e da minha avé Eliana.

Minha brincadeira favorita era escolinha, sempre era a professora, minha mae me trouxe
um pedacgo de quadro que haviam trocado na escola em que ela trabalhava e todos os dias trazia

pedacos de giz para eu poder dar minhas aulas. Quando nao tinha colegas em casa, dava aula
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para meu irmdo, meu padrasto ou para minha mae, meu irmdo falava que eu era muito brava
e ndo sabia ensinar os deveres para ele pois ndo aceitava que ele colorisse fora do desenho ou
fizesse letra feia, “esgarranchada”.

No ano de 2000, com 12 anos, iniciei meus estudos no colégio, que se chama Escola
Estadual Benjamim Guimardes (EEBG) e nesta escola fiquei por seis anos. Durante todos os
meus anos como estudante sempre participei de todos os eventos, fiz teatro, declamei poesias,
dancei, fiz viagens, desfilei, sempre fui participativa e gostei de fazer parte do ambiente escolar.

Fui lider de sala e participava, como tutora, do clube de apoio aos alunos com dificul-
dade em aprendizagem. Sempre gostei, respeitei e admirei meus professores, sempre soube da
importancia de lecionar e ja naquela época queria exercer a mesma funcao, s6 ndo sabia, ainda,
qual drea iria seguir.

Fui representante de turma durante os seis anos, pois era questionadora, sempre corri
atrds dos meus direitos e sempre que era necessdrio ndao temia em procurar os professores ou
a direcdo para resolver os problemas da turma. Turma que iniciou no jardim da infincia, com
algumas modificagdes, alguns entraram outros sairam, mas a grande maioria estava junto desde

1993.
Ensino Médio

Em 2004, aos dezesseis anos, iniciei meus estudos no Ensino Médio (EM), na parte da
manhi, neste mesmo ano indaguei a direcdo sobre o Grémio Estudantil! que se colocou aberto
a reestruturar essa representacdo dos alunos na escola, entdo criei minha chapa e competimos
com outras duas chapas na escola. Ganhamos e assumimos o compromisso de representar 0s
alunos perante a direcdo e a equipe pedagdgica da escola.

No meu tempo como presidente do grémio realizamos gincanas, festas para arrecadacao
de fundos para cobrir a quadra da escola, criamos o concurso rei e rainha dos estudantes, con-
seguimos participar de vérias reunides na Superintendéncia Regional de Ensino (SRE) de Sao

Joao del Rei (SJR) e principalmente fizemos a diferenca na escola.

' O Grémio Estudantil é uma forma de organizagio colegiada composta pelos alunos de uma escola
com o objetivo de representar o seu corpo discente de forma livre e autdnoma. Ele promove o didlogo
entre estudantes e os profissionais que atuam na unidade, como professores, coordenadores e diretor.
Além da defesa dos interesses do alunado, o grémio também € responsavel por realizar atividades
culturais e esportivas no ambiente escolar. A Lei N° 7.398, sancionada em 4 de novembro de 1985,
dispde sobre a “organizacdo de entidades representativas dos estudantes de 1° e 2° graus e dé outras
providéncias”. E conhecida como a “Lei do Grémio Livre”. Para maiores informagdes consulte:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L7398.htm
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Quando iniciei o EM, pude constatar que as matérias de ciéncias da natureza, como
biologia e quimica, me fascinavam. Ficava ansiosa pelas aulas, procurava livros diferentes
do que usdvamos em sala, para ler sobre os assuntos e gostava sempre de conversar com as
professoras, buscando me aprofundar na compreensao dos temas abordados por elas.

Bem, como podem ver, a Fisica ndo foi minha primeira paixdo, provavelmente pelo
fato de que ndo tive professora fixa de fisica nos dois primeiros anos do EM. Vdrias pessoas
assumiam as aulas e ndo conseguiam desenvolver todos os conteidos. Desta forma, enxergava
a Fisica como uma 4rea dificil de compreender, cheia de férmulas e conceitos complicados.

Grande parte dos meus colegas de turma que, assim como eu, ndo podiam pagar um cur-
sinho ou aulas particulares, foram prejudicados ao realizar as provas do Processo de Avaliacao
Seriada (PAS) da UFLA?, da primeira e segunda etapa.

Muitos compartilhavam comigo o sonho de fazer um curso superior, preferencialmente
na UFLA, pois além de ser uma universidade de grande prestigio também se localiza proximo
da nossa cidade.

Tendo como objetivo cursar a graduacdo em uma universidade federal, de preferéncia
a UFLA, sentia a necessidade de procurar mais conhecimento. Queria estudar em outra es-
cola, a qual tivesse como meta preparar os alunos para as provas externas, vestibulares, Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM) e outros concursos.

Eu e minha mae, que sempre me apoiava, comecamos a procura por escolas particulares
de Lavras que oferecessem bolsa, pois ndo poderiamos de forma alguma arcar com as mensa-
lidades. Apd6s muita procura, contando com a ajuda de alguns amigos da minha mae, consegui
uma bolsa de estudos para cursar o terceiro ano do ensino médio, na escola Campanha Nacional
de Escolas da Comunidade (CNEC) em Lavras, MG.

Admito que apesar de ter alcancado um sonho, ndo foi facil mudar de escola, na qual
estudava hd seis anos, era presidente do Grémio Estudantil, conhecia todos os professores e
tinha meus colegas de turma, sendo alguns deles companheiros desde a pré-escola.

Apesar de todo meu apego a este ambiente acolhedor, ndo podia perder esta oportuni-

dade, deveria sair do comodismo, quebrar minha inércia e estar aberta a novas amizades, novos

2 0 Processo Seletivo de Avaliacio Seriada (PAS), organizado e executado pela Diretoria de Processos
Seletivos (DIPS), é uma forma de ingresso nos cursos de graduacdo presenciais da UFLA, no qual o
candidato € avaliado em trés etapas consecutivas, ao final de cada ano do Ensino Médio. Nas duas
primeiras etapas (PAS 1 e PAS 2), o candidato faz provas de miiltipla escolha e redacdo. Na terceira
Etapa (PAS 3), adota-se a nota do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Para maiores informa-
¢oes consulte: http://www.ufla.br/pas/o-que-e-pas/
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ambientes que, mesmo dificeis, como jd imaginava que seriam, eram identificados como ex-
tremamente necessarios para o meu crescimento pessoal e também representavam um caminho
mais proximo para realizar meu sonho, de cursar uma universidade federal.

De cabeca erguida e coracdo apertado, iniciei meu terceiro ano na CNEC de Lavras, em
fevereiro de 2006.

Quanta mudanca em minha vida! As apostilas entregues no inicio do ano continham
toda a matéria dada no terceiro ano nas escolas estaduais. Até pensei que seria um material
unico, mas quando iniciaram as aulas tive certeza que concluiriamos todos os contetidos dali hé
alguns meses.

Inicialmente fiquei perdida, isolada e com muito medo de ndo conseguir acompanhar
as aulas. Com o tempo fui me aproximando dos colegas de sala e até montamos um grupo de
estudos, os alunos bolsistas. Eramos trés, eu e dois colegas que tinham vindo de Sergipe para
se prepararem para fazer o vestibular da UFLA.

Considerava meus professores, em grande maioria, muito bons pois mostravam dominio
do contetido, ndo ficavam presos a apostila, cobravam muito de nds e, sempre que possivel, se

dispunham a tirar nossas duvidas dos contetidos de anos anteriores.
A escolha do curso superior

Nesta mesma escola, conheci uma professora de fisica, que comecou a lecionar para
nossa turma ainda no primeiro semestre de aula, pois o professor que havia iniciado ndo perma-
neceu com as turmas. Logo pensei, “serd que mesmo em uma escola particular ndo terei aulas
de fisica?” e, para nossa sorte, a professora era espetacular e conseguiu voltar ao conteido que
havia sido passado as pressas e ainda revisou muito do contetido dos anos anteriores, o que para
mim foi fundamental.

Esta professora influenciou em minha escolha de curso superior e, até hoje me inspira
na busca por me tornar a cada dia, uma profissional melhor. Eu a considero espetacular pela
sua maneira de ensinar os conteddos, utilizando diferentes estratégias, explicitando sua paixao
pela profissdo, o gosto que tinha de chegar na sala de aula e nos conduzir na constru¢do do
conhecimento. Sem falar que foi uma professora amiga, proxima dos alunos, disposta a ouvir
nossas duividas e procurar diferentes estratégias de ensino para sana-las.

Diante do meu amor e admiracdo por lecionar e em €xtase por ter conseguido aprender

um pouco sobre a Fisica e, curiosa por conhecer e aprender mais, me inscrevi para o curso de
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licenciatura em Fisica da UFSJ. Nesta época ainda ndo havia o curso de Fisica na UFLA, entdo

minha op¢do foi ir para mais longe de casa.
Universitaria

Em 2007 iniciei meus estudos na UFSJ. Nao foi facil, estava mais longe de casa, em
um ambiente totalmente desconhecido e iniciando um curso desafiador. Felizmente, me adaptei
rapidamente e estava muito empolgada com as disciplinas, os professores e meus colegas de
turma.

Confesso que ainda no primeiro semestre, vivi momentos desesperadores, tirei minha
primeira nota baixa, e foi logo um zero. Na época entrei em panico e na verdade foi bom, pois
percebi que precisava aprender a estudar e foi o que fiz durante todo meu tempo na universidade.

Universitarios podem experienciar sentimentos maravilhosos pois passamos por situa-
cOes nunca imaginadas, conhecemos tantas pessoas diferentes, nos tornamos adultos, muitos
saem da casa dos pais, ganhando a tdo sonhada liberdade de ir e vir onde e quando quiser, mas
também devem aprender que € tempo de dedicacao, foco e objetivo.

Tinha como meta concluir meu curso em quatro anos, me formar, iniciar o mestrado,
depois o doutorado e tentar lecionar em institui¢des de ensino, publicas ou privadas. Para isso,
precisei abrir mao das confraternizacoes, festas e passeios com amigos. Nas horas que nao
estava estudando ou desenvolvendo algum projeto pela universidade, dava aulas particulares
para os alunos do EM, para ajudar com a despesa que minha méae estava tendo para me manter
no curso.

Aproveitei tudo que a universidade tinha a oferecer. Logo no segundo periodo procurei
alguns professores para tentar conseguir alguma bolsa, recebi o vale alimentacgao e fui convidada
para desenvolver um projeto de extensdo com o professor Dr. Jodo Anténio Cdrrea Filho,
chamado Fisica e Cotidiano. Trabalhamos neste projeto durante todo o ano de 2008.

Em dezembro de 2008, quando estava no quarto periodo fui informada da possibilidade
de participar do Pibid, que iria comegar no ano seguinte. Me inscrevi e fui selecionada.

Participei como bolsista do Pibid durante todo o ano de 2009 e, em dezembro deste ano
participei da selec@o para a bolsa de iniciacao cientifica em Teoria Quantica de Campos (TQC).
Fui aprovada e desenvolvi todo o projeto sob a supervisdo do professor Dr. Ricardo Luciano
Sonego Farias.

Optei por concorrer a bolsa de iniciagdo cientifica pois minha vivéncia como bolsista no

Pibid me desanimou muito de lecionar. A professora da escola estadual que foi nossa super-
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visora, reclamava a todo momento, nos dava conselhos para sairmos do curso e procurar coisa
melhor. Na escola, as aulas eram mon6tonas, com muita matéria no quadro, cépia do livro e os
alunos eram, em grande maioria, desinteressados, desmotivados e indisciplinados.

Me aventurar na iniciagdo cientifica foi, com certeza, minha pior experiéncia. Percebi
que mesmo diante de todas as dificuldades que vivenciamos na escola, nas salas de aula, meu
sonho era lecionar.

Desfrutei muito do meu tempo na universidade, aproveitei as disciplinas e os professo-

res. Em dezembro de 2010, consegui realizar meu objetivo, conclui minha graduacao.
Enfim, licenciada

Como queria continuar os estudos, agora no mestrado mas, também queria e precisava
ficar mais perto de casa, participei da selecdo para o mestrado na UFLA, em Engenharia de
Sistemas.

Minha escolha por esta drea se deu pelo fato da UFLA ndo ter um mestrado na drea de
educacgdo e, também pela drea da pesquisa em Engenharia de Sistemas ser voltada para o uso
da optica, contetido que me interessa € o qual eu gosto de estudar. Infelizmente, ndo consegui
concluir esse mestrado por problemas pessoais. Este, certamente, foi um periodo marcante em
minha vida, obrigatoriamente compreendi o sentido de familia, desespero e perda.

Apesar de abrir mdo de muitas coisas, que sempre almejei, consegui aprender muito e,
hoje concordo que tudo que passamos € o que permiti ser quem somos. A vida me ensinou que
devemos sempre lutar pelo que queremos, enxergando a vida como um caminho, com grandes
percalcos e muitas vitdrias.

Amar minha profissdo e querer compartilhar meus conhecimentos, contribuindo para a
melhoria da sociedade em que vivemos, foi de forma primordial, minha forca para vencer mais
um desafio. E foi em uma sala de aula, da escola CNEC, onde cursei meu terceiro ano do EM,
que me reergui ao assumir meu cargo como professora de fisica.

Desde setembro de 2012, apds iniciar minhas atividades como professora, ndo fiquei
nem um ano sem estar dentro de uma sala de aula. Tive a oportunidade de lecionar para o
ensino fundamental, médio e superior.

Para os anos finais do ensino fundamental (8 e 9° anos), lecionei no Instituo Pres-
biteriano Gammon, no ensino superior lecionei para graduandos do curso de Engenharia de
Produgdo da UFSJ, para alunos do ensino médio regular, em diferentes escolas, CNEC, como

mencionado acima, Escola Estadual Benjamim Guimaraes (EEBG) e Escola Estadual Antonio
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Carlos de Carvalho (EEACC) em Bom Sucesso, também na Escola Estadual Mauricio Zakhia
(EEMZ) em ljaci, Escola Estadual Professor Jilio Bueno (EEPJB) em Ibituruna, e atualmente
leciono em duas escolas estaduais em Lavras, Escola Estadual Cristiano de Souza (EECS) e
Escola Estadual Azarias Ribeiro (EEAR).

Também lecionei para as trés séries do Ensino de Jovens e Adultos (EJA), na EEBG,
o que vale ressaltar, foi uma experi€ncia incrivel. O publico da EJA se diferencia muito do
publico do ensino regular. A maioria dos alunos sao mais velhos, trabalham o dia todo e vai
para a escola a noite sonhando em concluir o ensino médio. O tempo para lecionar os contetidos
também € muito diferente. Cada ano € concluido na metade do tempo, ou seja, sdo apenas seis
meses para trabalhar tantos conteudos.

Foi desafiador, precisei me adaptar, modificar meus planos de aula, utilizar diferentes
metodologias e estratégias para conquistar os alunos, aproxima-los dos contetudos e, principal-
mente, facilitar a constru¢ao do conhecimento de cada um deles.

Também trabalhei em cursinhos particulares em Lavras e, em 2016 tive a oportunidade
de abrir um cursinho para alunos de baixa renda, Cursinho Omega, em Bom Sucesso, o qual
deixei aos cuidados de uma grande amiga e companheira no final de 2018, por ter como meta
ingressar no mestrado e, também, por estar como supervisora do Pibid, e sentir a necessidade

de ter que me dedicar mais ao processo de formacao.
Ser professor

Sempre procurei estar atenta as novas demandas da educacdo, estar atualizada. Gosto
de participar de cursos de formacdo e leio muitos artigos, livros e outros materiais sobre a
educacdo, o professor, a diddtica e métodos de ensino. Relendo um texto de Kuenzer (1999)
que muito me marcou quando o estudamos na universidade, destaquei um pequeno pardgrafo

que fala sobre o que o sistema educacional espera do professor.

Seja muito mais do que um mero animador, competente para expor, cativando
a atencdo do aluno. Ele precisard adquirir a necessaria competéncia para, com
base nas leituras da realidade e no conhecimento dos saberes ticitos e expe-
riéncias dos alunos, selecionar contetddos, organizar situagdes em que as inte-
racdes entre aluno e conhecimento se estabelecam de modo a desenvolver as
capacidades de leitura e interpretagdo do texto e da realidade, comunicacao,
andlise, sintese, critica, criagcdo, trabalho em equipe e assim por diante. Enfim,
ele deverd promover situagcées para que os alunos transitem do senso comum
para o comportamento cientifico. (KUENZER, 1999, p. 171) (grifo nosso)

Podemos observar que na definicdo apresentada por Kuenzer (1999), transparece a ideia

de um super professor, capaz de proporcionar aos seus alunos condi¢des para que saiam do
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senso comum, ou seja, dos conceitos prévios que 0os mesmos possuem, provenientes de obser-
vagdes, repeti¢des, ou que foram transmitidos de geracdo para geracdo, sendo em sua maioria
formados por habitos, preconceitos e tradicdes, para passarem a ter um comportamento consi-
derado cientifico.

O aluno precisa compreender que o senso comum nao possui comprovagio ou teste,
sendo considerado um aprendizado informal, ndo sendo tdo confidvel quanto os conhecimentos
oriundos da ciéncia. Mas também esses conhecimentos nao devem ser totalmente desconside-
rados, pois carregam em si as experiéncias tnicas do cotidiano de cada um e fazem parte de um
tipo de saber que também tem seu valor.

Cabe ao professor proporcionar ao aluno uma transi¢do, a partir de suas concepgoes
prévias (senso comum) para o pensamento/conhecimento cientifico, permitindo a eles perceber
que a ciéncia é construida por meio de pesquisas, que sdo comprovadas a partir de experimentos
e procedimentos de verificacdo. Ou seja, os alunos precisam compreender que a ciéncia possui
teorias que descrevem um conjunto de fendmenos, o que nos ajuda a entender por que eles
existem ou acontecem.

De certa forma, os alunos precisam desenvolver uma compreensdao de que a ciéncia
provém de estudos e pesquisas, necessitando de comprovagdo, que pode e deve ser testada
com frequéncia, podendo ser reformulada e aprimorada. O que explica as evolugdes obtidas
pelos cientistas em diversos campos tais como as curas para doengas, as viagens espaciais, as
descobertas realizadas no sistema solar, as intervengdes cirirgicas, entre tantas outras.

Logo, percebemos que as expectativas depositadas na fun¢do de um professor ndo siao
simples ou poucas, sendo necessério que ele auxilie seus alunos na compreensao do sentido e da
explicagdo do “o que”, “por que”, “quando” e “como” as coisas acontecem, conduzindo-os na
constru¢do do seu proprio saber e também sendo capaz de cativad-los ao longo desse processo.

Para mim, o super professor, que tenha como objetivo ser capaz de auxiliar seus alunos
na constru¢do do conhecimento, cativando-os e despertando neles a curiosidade e o interesse
pela ciéncia, precisa se manter em constante formacao. O que podemos evidenciar nas palavras
de Melo (1999, p. 3) que retrata a formagdo do professor como:

[...] um processo inicial e continuado, que deve dar respostas aos desafios do
cotidiano escolar, da contemporaneidade e do avango tecnolégico. O profes-
sor € um dos profissionais que mais necessidade tem de se manter atualizado
(sic), aliando a tarefa de ensinar a tarefa de estudar. Transformar essa neces-
sidade em direito fundamental para o alcance de sua valorizagdo profissional
e desempenho em patamares de competéncia exigidos pela sua propria funcio
social. (grifo nosso)
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Portanto afirmamos que, a formacao continuada deve produzir no docente, um desen-
volvimento de habilidades para melhorar o processo de ensino-aprendizagem de seus alunos,

sendo uma exigéncia para os tempos atuais, como afirma Romanowski (2007, p. 138),

a formac@o continuada é uma exigéncia para os tempos atuais. Desse modo,
pode-se afirmar que a formacdo docente acontece em continuum, iniciada com
a escolarizacdo bésica, que depois se complementa nos cursos de formacao
inicial, com instrumentalizacido do professor para agir na pratica social, para
atuar no mundo e no mercado de trabalho.

Diante disso, apds seis anos em sala de aula, senti a extrema necessidade de retornar

para o meio académico e continuar o meu processo de formacao.
O Pibid/Mestrado

Minha procura pelo ambiente universitdrio foi um grito de socorro do meu eu professora,
que por ora estava sendo esmagado e oprimido pelo sistema dentro do qual me deixei dominar
nestes seis anos de sala de aula, afastada da universidade.

Vivenciando uma prética tendenciosa, tendo como objetivo ensinar fisica apenas para
dar condi¢Ges bdsicas para meus alunos ingressarem no ensino superior, meu papel era cen-
trado frente aos educandos como uma transmissora de conhecimentos, sempre preocupada em
cumprir integralmente um planejamento pré-estabelecido, o que me sufocou como docente.

Eu, que sempre critiquei a forma “engessada” de alguns professores que me deram aula,
nao podia me deixar tornar uma professora semelhante. Desde a graduagdo sempre tive como
objetivo ter dominio do contetido, ser capaz de desenvolver boas praticas de ensino, adotar
diferentes metodologias, buscando auxiliar da melhor forma a constru¢do do conhecimento de
todos os meus alunos.

Meu papel como professora deveria ir além de uma transmissora de conhecimentos.
Sempre me senti responsdavel em participar do processo de constru¢do de cidaddos criticos,
capazes de viver em comunidade, compreendendo os fenomenos do seu dia a dia. Para mim,
ser professora € ultrapassar barreiras e promover o desenvolvimento do individuo e da sociedade
em que atuamos.

Ao ser informada quanto aos editais abertos para professora supervisora do Pibid em Fi-
sica da UFLA, no inicio do ano de 2018, percebi uma oportunidade de estar novamente no meio
académico universitdrio e contribuir para a formac¢ao dos licenciandos, bem como continuar o

meu processo de formacao.
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O Pibid, de acordo com os editais da Capes, € um programa que visa permitir aos estu-
dantes de licenciatura ter contato direto com o ambiente escolar, proporcionando uma vivéncia
reflexiva e formativa da prética profissional.

Ap6s iniciar minha atuacdo em 2018, como supervisora no Pibid, pude perceber que
ainda possuia esperanca e acreditava que a educagdo pode e precisa ser diferente e, para isso
acontecer nos, comunidade escolar, precisamos nos adaptar ao nosso publico alvo e as demandas
que eles trazem consigo.

Percebi que o Pibid ndo seria apenas para auxiliar a formacao inicial dos futuros profes-
sores de fisica, mas também, seria um ensejo para poder analisar e aperfeicoar minha prética
pedagdgica e meu papel formador nas escolas em que atuo.

A metodologia utilizada nos processos de desenvolvimento do Pibid, bem como as fer-
ramentas adotadas para acompanhar e avaliar as acdes desenvolvidas, os processos de avaliagao
e registro das atividades, tinha como foco nos permitir refletir sobre nossa pratica docente, na
busca pelo nosso desenvolvimento profissional, que segundo Marcelo (2009, p.10), pode ser

definido como,

[...] um processo, que pode ser individual ou colectivo, mas que se deve con-
textualizar no local de trabalho do docente — a escola — e que contribui para o
desenvolvimento das suas competéncias profissionais através de experiéncias
de diferentes indoles, tanto formais como informais.

Ou seja, se desenvolver profissionalmente € ser capaz de indagar, refletir e buscar so-
lucdes para aperfeicoar sua pratica docente, sendo este um processo permanente, constante em
toda vida profissional de um professor. Processo este que foi efetivo durante as atividades rea-
lizadas no Pibid Fisica da UFLA no periodo 2018/2020.

No fim do ano de 2018, diante de tais questionamentos e com a oportunidade de retor-
nar a universidade, como discente, participei da sele¢do para o Programa de Pds-graduacao em
Ensino de Ciéncias e Educacdo Mateméatica (PPGECEM) da UFLA e, com a ajuda da coordena-
dora do Pibid, minha orientadora, percebemos neste cendrio a oportunidade de analisar o papel
do programa na formacao inicial dos bolsistas e em minha formagao continuada, chegando a
esta proposta de trabalho.

Para a producdo dos dados ja possuiamos os portfélios reflexivos e as narrativas das
aulas, sendo estes materiais produzidos com a finalidade de permitir aos coordenadores do

Pibid, acompanhar o desenvolvimento dos participantes.
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Por influéncia do tema a ser pesquisado e, tendo os dados ja em produgdo, nos colo-
camos em busca da melhor ferramenta para andlise e optamos pelas narrativas, sendo essa um
instrumento de analise dos pensamentos e acdes de quem os redige.

Tendo definido o objetivo da pesquisa, os instrumentos para a produ¢do dos dados e a
ferramenta para andlise dos mesmos, demos inicio a construgdo do texto. No préximo capitulo,
abordo os elementos necessdrios para a constru¢do desta pesquisa trazendo discussdes sobre a

legislagdo e também uma revisao de literatura.
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3 COMPREENDENDO OS ELEMENTOS PARA A CONSTRUCAO DA PESQUISA

Art. 205. A educagdo, direito de todos e dever
do Estado e da familia, serd promovida e incenti-
vada com a colaboracdo da sociedade, visando o

pleno exercicio da cidadania.

(BRASIL, 1988, p. 63)

Como aponta o Art.205 da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (CRFB)
(BRASIL, 1988) formulada em 1988, todos tem o direito a educagdo, sendo esta ofertada gra-
tuitamente pelo estado, ndo eximindo o compromisso da familia e da sociedade com a formagao
dos seus.

Visando contribuir para um educacgdo eficiente, de qualidade e igualitaria, as PPEs se
fazem necessadrias e seus desenvolvimentos devem visar a melhoria de todo o sistema educacio-
nal, desde a formacao dos servidores, os recursos didaticos, a infra-estrutura, enfim, tudo aquilo
que contribui para melhorar o interesse e o desempenho do aluno na escola.

Neste trabalho destacamos o Pibid, como exemplo de PPE, criado como uma proposta
de ampliar a interacao entre universidade e escolas bésicas, contribuindo para a formacao inicial
dos licenciandos e para a formac¢do continuada dos professores envolvidos, tanto da educagdo
basica quanto das IES. As PPE sdo responsaveis pela proposicao de politicas de formacao inicial
e continuada para professores e, também pela criacao de programas que tenham estes objetivos,
tais como o Pibid.

Sendo a minha participag¢@o no Pibid a motivacio inicial para o desenvolvimento desta
pesquisa, falaremos um pouco sobre a trajetéria desse programa como PPE, desde a sua criagao
até o edital de 2018. Daremos enfoque as caracteristicas do Pibid UFLA no capitulo metodol6-
gico.

Por utilizarmos o método (auto)biografico, através dos instrumentos portfélios reflexi-
vos e narrativas das aulas, sendo esses também ferramentas utilizadas para producao dos dados
desta pesquisa, traremos um pouco sobre estes temas neste capitulo tedrico. Para isso, traze-
mos o conceito de Professor Reflexivo, como sendo aquele aberto a novas préaticas de ensino e
formacao.

Para compor este capitulo, tornando-o acessivel e buscando facilitar a leitura e compre-

ensdo dos leitores, optamos por dividi-lo em secdes e subsecdes, que sdo apresentadas a seguir.
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3.1 Politicas Puablicas

[...] nenhum pais progredird se a sua educacdo
ndo for prioridade. A precariedade da educa-
cdo traz prejuizos irreversiveis além de contribuir
para a formagdo de uma sociedade mascarada e
acomodada. Todas as pessoas necessitam e de-
vem ter acesso a uma educagdo de qualidade, que
deve ser buscada nas politicas piblicas, com base

nas normativas das leis que lhes garantem.

(BASTOS, 2017, p. 8)

Como afirma Bastos (2017), a educac¢do necessita ser priorizada e considerando como
um dos caminhos mais importantes para o desenvolvimento geral de uma nagdo. E, para que
isso ocorra, é imprescindivel que se busque elevar o patamar da educacdo no seio das politicas
publicas.

De acordo com Teixeira (2002), as politicas publicas sdo agdes propostas, estudadas e
criadas, que tém como missdo atender as demandas da sociedade, satisfazendo interesses econd-
micos, politicos, sociais e culturais. A elaboracdo dessas politicas € um trabalho complexo de
planejamento, que exige a identificacdo do publico alvo, dentre compreensdes que se esten-
dem desde a definic@o das agdes, das atribui¢des e competéncias, do tempo necessdrio para sua

implantacdo e das consequéncias geradas por elas.

Elaborar uma politica publica significa definir quem decide o qué, quando,
com que consequéncias e para quem. Sdo defini¢des relacionadas com a na-
tureza do regime politico em que se vive, com o grau de organizacdo da so-
ciedade civil e com a cultura politica vigente. Nesse sentido, cabe distinguir
“Politicas Publicas” de “Politicas Governamentais”. Nem sempre ‘“politicas
governamentais” sdo publicas, embora sejam estatais. Para serem “publicas”,
¢ preciso considerar a quem se destinam os resultados ou beneficios, e se o seu
processo de elaboracdo é submetido ao debate publico. (TEIXEIRA, 2002, p.
2) (grifos do autor)

Dentre as politicas publicas presentes na nossa sociedade daremos €nfase aquelas que
sdo criadas através de programas e acdes voltadas para o setor especifico da educacio, sendo de-

nominadas PPEs. Segundo Bastos (2017), as PPEs comec¢aram no Brasil no inicio da republica,
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dando forma ao sistema educacional brasileiro, com a perspectiva de melhorar as condi¢des da
educacgdo no pais, igualando-a a dos demais paises.

As PPEs tém por objetivo, garantir os direitos educacionais perante a sociedade, envol-
vendo leis que sdo votadas pelos membros do Poder Legislativo, os deputados federais, esta-
duais, senadores e vereadores, visando aprovar medidas para garantir o acesso a educacao de
qualidade para todos os cidadaos e também a permanéncia na escola.

Também € funcdo das PPEs avaliar os programas em andamento para garantir a qua-
lidade e o sucesso da educacdo em todas as suas esferas, buscando medidas para solucionar
problemas pontuais ou gerais.

As PPEs sdo garantidas pela Constituicao Federal e por outras leis, como a Lei de Dire-
trizes e Bases da Educacio Nacional (LDBEN) (BRASIL, 1996)! que estabelece as principais
regras que precisam ser seguidas pelo sistema educacional do pafs.

No entanto, mesmo com o0s grandes avancos educacionais que ocorreram ao longo dos
anos, o Brasil, segundo a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) Continua,
divulgada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) em junho de 2019, tem
11,3 milhdes de analfabetos, uma taxa de 6,8% de pessoas acima dos 15 anos que nao sabem
ler ou escrever”.

O pais tem reduzido o indice de analfabetismo, mas ndo de forma eficiente, tendo como
base o Plano Nacional de Educacio (PNE)> de 2014 que prevé erradicar o analfabetismo no
pais até 2024.

Podemos relacionar o alto indice de analfabetismo as diversas PPEs que sdo desconti-
nuas, sempre a mercé das disposicdes dos grupos politicos. O que foi observado por Saviani
(2008), que tomando a histdria da educacdo brasileira, apresentou duas limitacdes tradicionais
que, para ele sio responsdveis por impedir a continuidade das politicas educacionais. A pri-
meira sendo o debate histdrico dos recursos financeiros vinculados a educacdo e a segunda, a
sequéncia intermindvel de reformas, geradas por cada representante politico.

A descontinuidade das PPEs pode ser observada claramente ao realizarmos um breve

estudo sobre as politicas publicas associadas a formacdo de professores, que revelam muito

' Para maiores informacdes consulte: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/19394.htm, acesso em
11 de margo de 2021.

2 Para maiores informacdes consulte: https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/media/com_mediaibge/
arquivos/00e02a8bb67cdedc4fb22601ed264c00.pdf, acesso em 11 de margo de 2021.

3 Para maiores informagdes consulte: http://pne.mec.gov.br/18-planos-subnacionais-de-educacao/543-
plano-nacional-de-educacao-lei-n-13-005-2014, acesso em 11 de margo de 2021.
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sobre um projeto de sociedade, que vém sofrendo modifica¢des de acordo com o tempo histdrico
de forma quase que continua em nosso pais.

Na préxima secao buscamos identificar e descrever as principais caracteristicas das PPEs
associadas a formacdo docente. Procuramos tracar uma cronologia enfatizando as principais
reformas e diretrizes educacionais que surgiram, de acordo com o contexto histérico, como
resposta a determinadas demandas de cada época.

Nos baseamos nos trabalhos publicados de Ribeiro Jr. (2001), Fonseca e Couto (2008),
Saviani (2009), Gatti e Barreto (2009), Reis, André e Passos (2020), Freitas (2020) e Oliveira e
Silva (2021).

3.1.1 Politicas de Formacao Docente

Tanto as reformas educacionais quanto a forma-
cdo docente passaram a ser consideradas fato-
res estratégicos no processo de desenvolvimento
da sociedade. A educacdo passou a ser objeto
central no ambito das discussoes referentes ao
desenvolvimento dos paises no contexto de um

mundo globalizado.

(OLIVEIRA; SILVA, 2021, p. 143)

Acdes voltadas para a formacao inicial e continuada de professores também estdo inse-
ridas nas PPEs e sdo consideradas um ponto fundamental no escopo das agdes que o governo
promove buscando melhorias na educagdo bdsica.

Formar professores € tanto um desafio como uma das necessidades na busca de me-
lhorias na qualidade da educagdo brasileira. Compreendemos que as legislagdes, reformas e
diretrizes educacionais surgem de acordo com o contexto histdrico, sendo consideradas respos-
tas a determinadas demandas da época.

Assim, vamos buscar compreender o percurso da formacdo de professores que teve um

salto nas décadas de 1980/1990 devido a globalizagio e a implantacio de politicas neoliberais*,

4 Em poucas palavras, percebe-se que o neoliberalismo é um conjunto de idéias politicas e econdmi-
cas capitalistas que defende a ndo participagdo do estado na economia. [...] No discurso neolibe-
ral, a educagdo deixa de ser parte do campo social e politico para ingressar no mercado e funcio-
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caracterizadas pela diminui¢cdo do papel do estado, o que acarretou graves consequéncias para
a profissdo docente.

A preocupacdo com a formagdo docente ndo € recente. J4 em 1882 Rui Barbosa fez
uma andlise da Educagdo no periodo imperial e, em um parecer formulado a época, criticou a
situacdo em que ela se encontrava, explicitando a necessidade de “[...] uma reforma completa
dos métodos e dos mestres” (RIBEIRO JR., 2001, p. 29).5

Para Saviani (2009) a formacao docente no Brasil, até o ano de 2006, pode ser dividida
em seis periodos sendo eles,

I-Ensaios intermitentes de formacédo de professores (1827-1890). Esse periodo
se inicia com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras, que obri-
gava os professores a se instruir no método do ensino mdtuo, as proprias ex-
pensas; estende-se até 1890, quando prevalece o modelo das Escolas Normais.
II-Estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas Normais (1890-1932),
cujo marco inicial é a reforma paulista da Escola Normal tendo como anexo a
escola-modelo.

III-Organizagado dos Institutos de Educacdo (1932-1939), cujos marcos sdo as
reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de
Azevedo em Sédo Paulo, em 1933.

IV-Organizacao e implantacao dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolidacdo do modelo das Escolas Normais (1939-1971).

V-Substituicdo da Escola Normal pela Habilitacdo Especifica de Magistério
(1971-1996).

VI-Advento dos Institutos Superiores de Educacgéo, Escolas Normais Superio-
res e o novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006). (SAVIANI, 2009, p.
143-144)

Gatti (2009) afirma que a criacao das Escolas Normais, no final do século XIX, marcou
a formacdo docente para as “primeiras letras”. Essas escolas eram responsdveis pelo ensino
secunddrio e, a partir de meados do século XX se tornaram responsaveis também pelo ensino
médio.

Em 1996, durante o governo do presidente Fernando Henrique Cardoso, foi promulgada
a Lei n® 9.394 de 1996, intitulada LDB (BRASIL, 1996), que estava em conformidade com as
orientagdes do Banco Mundial para a educacao.

A partir da LDB/96, o sistema educacional passa a se guiar por novos parametros € novas
propostas surgiram, tanto para as institui¢des formadoras como para os cursos de formacao de

professores.

nar a sua semelhanca. Fonte: As influéncias do modelo neoliberal na educagdo - FCLAr - Unesp -
www.fclar.unesp.br, acesso em 11 de marco de 2021.

Para maior aprofundamento sobre as caracteristicas histdricas sobre a formacao de professores, leia o
artigo Reflexdes sobre a formacdo de professores: caracteristicas, histérico e perspectivas. (GOMES
et al., 2019)
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Destacamos os Artigos 61 e 62 da LDB, que dispdem sobre a formagao dos profissionais

da Educacdo:

Art. 61. A formacgdo de profissionais da Educacdo, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de
cada fase do desenvolvimento do educando, terd como fundamentos:

I- a associag@o entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagdo em
Servigo;

II- aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em instituicdes de
ensino e outras atividades.

Art. 62. A formacio docente para atuar na Educacdo Bdsica far-se-4 em nivel
superior, em curso de Licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
em institutos superiores de Educacgéo, admitida, como formagao minima para
o exercicio do magistério na Educagdo Infantil e nas quatro primeiras séries
do Ensino Fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.
(BRASIL, 1996, p. sn)

Mesmo com a promulgacido da LDB/96, as primeiras adaptagdes curriculares tiveram
inicio somente apds a promulgacio das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores (DCN)s (BRASIL, 2002), que ocorreu apenas em 2002.

O Brasil teve uma reorganizagdo dos cursos superiores de graduagcdo no ano 2000,
quando as licenciaturas de todo o pais tiveram que encaminhar para o Conselho Nacional de
Educagdo (CNE) uma proposta para elaboracdo de diretrizes visando a formacdo de PEB em
curso de nivel superior.

A partir disso foram criadas as DCNs para Formag¢ao de PEB, sendo definidas pelo Pa-
recer/CNE/CP 09/2001, que instituiu DCNs para a Formacao de PEB, em nivel superior, curso
de licenciatura, de graduagdo plena e pela Resolugao CNE/CP 01/2002, os quais constituiam
um agrupamento de fundamentos, principios e métodos orientando as mudangas que seriam
necessdrias nos cursos de formagao docente.

O novo modelo de DCNs objetivava inserir o sujeito no mundo do trabalho, baseando-se
no consumismo vivenciado naquele momento. Como reflexo, os documentos legais almejavam
que as escolas se adaptassem aos interesses do mercado globalizado. Este documento esteve
vigente até 2015.

Em 15 de marco de 2006, foi aprovada a Resolu¢do n° 1 (BRASIL, 2006), pelo Con-
selho Nacional de Educacao, estabelecendo as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso
de Graduagdo em Pedagogia (DCNGP), propondo-o como um curso de licenciatura responsa-
vel pela formacdo de professores para a Educacdo Infantil e para os anos iniciais do Ensino

Fundamental.
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Em 2009, o artigo 61 da LDB, foi alterado pela Lei n° 12.014, de 06 de agosto de 2009,

que buscou discernir e elucidar a categoria dos profissionais da educac¢ao, sendo reescrita como:

[...] Consideram-se profissionais da Educagdo escolar basica os que, nela es-
tando em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos, sdo:
I- professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na Edu-
cacdo Infantil e no Ensino Fundamental e Médio;

II- trabalhadores em Educacao, portadores de diploma de Pedagogia, com ha-
bilitagdo em administracdo, planejamento, supervisdo, inspe¢do e orientacao
educacional, bem como titulos de mestrado ou doutorado nas mesmas dreas;
III- trabalhadores em Educagdo, portadores de diploma de curso técnico ou
superior na drea pedagdgica ou afim. (BRASIL, 2009b, p. sn)

Também em 2009, foi instituida a Politica Nacional para a Formacdo de Profissionais
do Magistério da Educacdo Bésica, através do Decreto Presidencial n°® 6.755/2009 (BRASIL,
2009a). Esse decreto propds em seu Artigo 1° “organizar em regime de colaboracdo entre
a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, a formacao inicial e continuada dos
profissionais do magistério para as redes publicas de Educacdo basica”, apoiando em seu Artigo
3°, inciso II “a oferta e a expansado de cursos de formagdo inicial e continuada a profissionais do
magistério pelas institui¢des publicas de Educacao Superior” (BRASIL, 2009b).

Em 2015, na instituicio superior UFLA,S entrou em vigor as novas DCNs para a For-
macao Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educagdo Basica, por meio do
Parecer CNE/CP 02/2015, aprovado pelo Conselho Pleno do Conselho Nacional de Educagao,
e homologado pelo Ministério da Educacdo (MEC) em de junho de 2015 (BRASIL, 2015).

As novas diretrizes revogaram a Resolucdo CNE/CP 01/2002, que instituia DCNs para
a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena e a Resolu¢cao CNE/CP 02/2002, que instituia a duragdo e a carga horaria dos
cursos de licenciatura, de graduagdo plena, de formagdo de PEB em nivel superior.

E importante destacar que as novas diretrizes de 2015 foram fruto de um vasto e iguali-
tario debate nacional, expressando a concepg¢ao e os principios da ideia de base comum nacional
para a formacdo de professores edificada pelo movimento dos educadores.

Segundo Oliveira e Silva (2021, p. 148),

...aresolucdo de 2015 conserva o essencial das diretrizes curriculares anterio-
res. Porém, ela aumenta a carga horaria desses cursos de, no minimo, 2.800
horas para, no minimo, 3.200 horas.

® Destaco a UFLA visto que muitas instituicdes ndo chegaram a implementar as novas DCNs,
estavam ainda em fase de reformulacio quando as mesmas foram substituidas pela Resolugdo
02/2019.(BRASIL, 2019b)
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Além disso, em meio a polémicas no campo, ela regulamenta algumas vias al-
ternativas de formacao de professores no pais como, por exemplo, os cursos de
formacdo pedagdgica para graduados nao-licenciados e os chamados “cursos
de segunda licenciatura”.

A resolugd@o de 2015 apresenta ainda, em um tinico documento, as diretrizes
para a formacao inicial e para a formacao continuada de professores com a in-
tencdo de articular esses dois momentos do desenvolvimento profissional dos
docentes da educacdo bdsica.

Relembrando que as politicas ptblicas educacionais sdo reflexos do contexto histdrico
vivenciado € importante citarmos a situag@o politica do pais em 2016, quando ocorreu o pro-
cesso de impeachment da presidente eleita Dilma Roussef, visto que este contexto refletiu nas
novas acoes tomadas em relacdo as politicas de formagao docente.

Ja no final de ano de 2018, o Ministério da Educagdo divulgou a versao preliminar de
um novo documento sobre a Base Nacional Comum da Formacao de Professores da Educagao
Basica (BNC de formacao) (BRASIL, 2018b), apresentada no governo do entdo Presidente
Michel Temer, que retoma muitos dos principios e medidas estabelecidas na Resolu¢do n° 1, de

2002 que estava vigente até 2015.

O documento reafirma a formagdo docente por competéncia, a necessidade da
intensificacdo dos vinculos entre as instituicdes formadoras e a realidade es-
colar desde o inicio dos cursos de formacdo e a implementagdo de um sistema
de avaliacdo de curso e de certificacdo por competéncias dos docentes. (OLI-
VEIRA; SILVA, 2021, p. 149)

O Texto Referéncia — Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) e Base Nacional Co-
mum Curricular (BNCC) para a Formagio Inicial e Continuada de PEB (CNE/setembro/2019)
(BRASIL, 2019a) sofreu algumas revisdes e atualizagdes em relacao ao anterior, contrapondo-
se, em pontos essenciais, as conquistas do movimento dos educadores acerca dessas Diretrizes.

Tao logo a divulgacdo do Texto Referéncia foi realizada, a Associacdo Nacional de
Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (Anped) se pronunciou através do documento "Uma
Formacgao Formatada"(ANPED, 2019), apresentado e defendido em audiéncia ptiblica do CNE

no inicio do més de outubro de 2019.

7 A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de cardter normativo que define o
conjunto orgéanico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvol-
ver ao longo das etapas e modalidades da Educacgdo Basica, de modo a que tenham assegurados seus
direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano Nacio-
nal de Educacdo (PNE). Este documento normativo aplica-se exclusivamente a educacgéo escolar, tal
como a define o § 1° do Artigo 1° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, Lei n°
9.394/1996)1 , e estd orientado pelos principios éticos, politicos e estéticos que visam a formagao hu-
mana integral e a constru¢do de uma sociedade justa, democrética e inclusiva, como fundamentado nas
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (DCN). A BNCC completa estd disponivel no
endereco: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_EI_EF_110518_versaofinal_site.pdf
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O documento, segundo Reis, André e Passos (2020, p. 47),

...traz pontos essenciais que devem permanecer chamando a ateng@o para as-
pectos que contrariam o movimento de reflexdo da Associacdo, especialmente
os relacionados [...] a perda do cariter publico das politicas educacionais
[...] na perspectiva de moldar-se a I6gica privatista e mercadologica (ANPED,
2019, p. 2) e com imposi¢do as licenciaturas de uma formacdo voltada as
competéncias e habilidades individuais em detrimento de um projeto coletivo
de educagdo. Da mesma forma, o documento questiona a ideia de uma pro-
posta de formacao tnica para todo o pais (contrariando a autonomia prevista
no artigo 211 da Constitui¢do Brasileira) e a centralidade nas orientagdes da
BNCC, indicando, assim, [...] um reducionismo sem precedentes na historia da
educacgdo nacional (ANPED, 2019, p. 3) uma vez que o atual Texto Referéncia
desconsidera o desenvolvimento da autonomia do professor e sua capacidade
de tomar decisoes e atender aos desafios das escolas com suas diferencas.

Até o momento da escrita desse trabalho, muito se tem falado sobre a nova BNC de
formacgdo. Muitos especialistas em Formacdo Inicial e Continuada tem se posicionado contra a

mudanga, como podemos ver na fala de Freitas (2020, p. sn),

este processo representa um profundo retrocesso no campo da formacdo de
professores, ndo apenas por negar a gestdo democratica da politica educacional
alcancada até 2015 pelos educadores brasileiros, mas sobretudo por revogar a
Res. 02/2015, ja implementada em varias IES e construida de forma ampla e
democrética e em sintonia com as construgdes histdricas das entidades da drea
no campo da formagao de professores.

No blog da professora Helena Freitas (2020, p. sn), também encontramos uma breve

discussdo sobre o documento,

. a nota de mais de 30 entidades cientificas, académicas, representativas de
dirigentes de instituicdes e entidades sindicais de professores, solicitando a
revogacdo da Resolucio CNE/CP n° 2/2019 e o consequente arquivamento
desta proposta de DCNs para a formagdo continuada e a retomada da Resolu-
cdo CNE/CP n°2/2015, visando a instituir e consolidar projetos institucionais
que garantam aos profissionais da educacdo uma formagao inicial e continu-
ada pautadas ambas por reflexdo critica e pelo aperfeicoamento de sua prética,
com pertinente fundamentaco tedrica e clara defini¢do dos objetivos politico-
pedagégicos da Educacdo, entendida como Direito do cidaddo e Dever do Es-
tado, contribuindo, assim, para a melhoria da educacio bésica e para a consoli-
dacdo identitdria destes profissionais por meio do respeito e da valorizagdo de
sua autonomia e de sua carreira, resultado consequente de uma formacao arti-
culada ao aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e politico do profissional
docente.

Esse tipo de manifestacdo, trazida pelo documento Entidades (2020), torna perceptivel
o desgosto das IES e dos profissionais envolvidos com a formagao de professores, em relacdo

a nova BNC de Formacao, ndo apenas por representar um retrocesso nas conquistas realizadas
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no campo da formagdo docente mas também, por ter sido formulado a portas fechadas, sem a
participacdo das IES, a quem se destinam essas novas diretrizes.

Diante de inimeros acontecimentos referentes a formagdo docente que citamos nesta
subse¢do, enfatizamos que a descontinuidade das PPEs traz inimeros prejuizos para os pro-
cessos de formacdo docente. Todavia, devemos ressaltar que muitos programas, considerados
eficazes e importantes para a formacao inicial e continuada de PEB atualmente, foram criados e
continuam sendo mantidos. Neste trabalho damos destaque ao Pibid, programa proveniente de
PPEs que motivou o interesse por desenvolver este trabalho.

Com intuito de analisar a trajetéria do Pibid, entre os anos de 2007 e 2018, trazemos
na proxima subse¢do suas caracteristicas e propostas iniciais, bem como as modificacdes pelas

quais o programa passou no decorrer desses anos.

3.1.2 Pibid

[...] a qualifica¢do do ensino propiciada pelo Pi-
bid estd relacionada ao rompimento do tradicio-
nalismo pedagogico ainda vigente nas redes pii-
blicas de ensino, para a adesdo a uma cultura
educacional que considere o contexto sociocul-
tural a fim de proporcionar conhecimentos mais

significativos para todos os envolvidos.

(RAUSCH; FRANZ, 2013, p. 632-633)

Para Rausch e Franz (2013) encarar os primeiros contatos com a docéncia buscando
cada dia um aprendizado novo e consequentemente, uma formacao académica satisfatdria, ca-
paz de construir profissionais capacitados para o exercicio da docéncia, € algo necessario e
fundamental para os cursos de formacao inicial de professores.

De forma incessante, questdes sobre a formagdo docente t€ém sido debatidas entre pes-
quisadores, professores e responsaveis pelas politicas publicas, destacando sempre "a relacdo
efémera das institui¢des formadoras com as escolas, a falta de participacdo dos PEB no processo

formativo"(SILVEIRA, 2016, p. 8).
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Em relacdo a formacdo inicial de professores, vérios programas como Pibid, Residéncia
Pedagégica, Programas de extensdo, e leis foram implementados no Brasil, buscando atender
aos anseios dos educadores e a diminuicdo da falta de professores com formacio adequada.
Estas metas integram o Plano de Desenvolvimento da Educagao (PDE), lancado em 24 de abril
de 2007, instituido pelo Decreto Lei n°6094, durante o governo do presidente Luiz Indcio Lula
da Silva, na gestdo do ministro da Educacgdo Fernando Haddad®.

Os principais eixos do PDE sao,

a luz dos elementos conceituais que subsidiaram a formulag¢do do PDE, ¢ pre-
ciso apresentd-lo como plano executivo. Seus programas podem ser organiza-
dos em torno de quatro eixos norteadores: educacio bésica, educacio superior,
educacdo profissional e alfabetizacdo. (HADDAD, 2008, p. 9)

Em 2007, quando a Lei 11.502, de 11 de julho de 2007, atribuiu a Capes, o compromisso
de induzir e fomentar a formacdo inicial e continuada de profissionais da educacdo basica,
estimulando a valorizacdo do magistério em todos os niveis e modalidades de ensino, criou-se
a Diretoria de Educacdo Basica (DEB) (BRASIL, 2007).

Ao considerarmos o relatério da DEB (BRASIL, 2014) podemos destacar os principais
aspectos que a DEB pretende fomentar em relacao a formacao inicial de professores, sendo eles
exceléncia, equidade, integracdo, compartilhamento e transformacao.

Tendo como principios estes aspectos, foi estruturado o Pibid, cuja implantacio se deu
mediante o Decreto de sua criacdo n° 6.316, de 20/12/07, e com base na Lei n® 11.502, de 11
de julho de 2007, atribuindo a Capes a indu¢ao e o fomento a formagdo para o magistério da
educacdo bésica que, em seu artigo 1°, instituiu o Pibid (BRASIL, 2007).

O decreto anterior foi ratificado pelo Decreto n° 7.692 de 02 de margo de 2012, que

organiza o Estatuto da Capes, marcando sua fun¢do de subsidiar a elaboracdo do PNE e,

[...] no ambito da educacdo basica, a Capes terd como finalidade induzir e fo-
mentar, inclusive em regime de colaboragdo com os Estados, os Municipios e
o Distrito Federal, a formacdo inicial e continuada de profissionais do magis-
tério da educacdo bésica, e, especialmente:

I - fomentar programas de formacdo inicial e continuada de profissionais do
magistério para a educagdo bdsica com vistas a constru¢do de um sistema na-
cional de formacdo de professores. (BRASIL, 2012, p. sn)

O presidente da Capes, Prof. Dr. Jorge Almeida Guimaraes, responsavel pelo langa-

mento do Programa Institucional de Iniciacao a Ciéncia (Pibic), na década de 90, quando de sua

8 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2007/decreto/d6094.htm, acesso
em 11 de marco de 2021.
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passagem pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq), lan-
cou a ideia do Pibid. Apés a aceitacao da ideia pelo ministro da Educacgdo, Prof. Dr. Fernando
Haddad, elaborou-se o primeiro edital do Pibid, com o foco na docéncia, tendo como inspiragao
o Pibic.

O primeiro edital foi lancado em dezembro 2007 (Edital n® 01/2007, MEC/Capes/FNDE?)
(CAPES/FNDE, 2007), publicado no Diario Oficial da Unido (DOU), em 13 de dezembro de
2007, para Institui¢des Federais de Ensino Superior (IFES), por meio da selecio publica de pro-
postas de projetos de iniciacdo a docéncia voltados ao Pibid. No entanto, as atividades relativas
ao primeiro edital somente tiveram inicio em 2009.

No periodo de elaboracao e institui¢ao do Pibid, Fernando Haddad, Ministro da Educa-
cdo (2005-2012) salientou que o programa segue os moldes do Pibic, concedidas pelo CNPq
mesmo o Pibid sendo de responsabilidade da Capes e, emitiu uma nota demonstrando que

a ideia de criar a nova modalidade de bolsas surgiu das criticas e sugestdes
feitas pela populagdo ao Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE). “Nos
apropriamos de uma sugestao que nos chamou a aten¢ao, pela preocupacio de,
jé na graduacdo, darmos uma atencdo especial a formagdo dos futuros profes-
sores”, contou Haddad.

Segundo o ministro, a concessao de bolsas sempre esteve voltada para a educa-
¢do cientifica e para a pds-graduacio, e ndo assistia a formacdo para a educacdo
basica. “Precisamos de um programa de bolsas, sobretudo nas areas onde ha
caréncia de licenciados, como quimica, fisica, matemadtica e biologia”, ressal-
tou Haddad. “Nao havia um programa estruturado de apoio aos que queriam
exercer o magistério na educagdo bésica depois de formados. Essa medida ndo
vai fazer parte do PDE, mas serd complementar a ele”, explicou. (MACHADO,
2007, p. sn)

Como citado pelo Ministro da Educacdo e podemos confirmar em Silveira (2017), o
Pibid teve como premissa inicial, a atuacdo de estudantes dos cursos de licenciatura em qui-
mica, fisica, matemadtica e biologia nas escolas publicas de educagdo basica, tendo em vista a
significativa caréncia de professores para lecionarem nessas disciplinas.

Pouco tempo depois, com a implantacao de novas politicas publicas para valorizacao do
Magistério e a crescente demanda, aliados aos bons resultados ja alcancados pelo programa, no
ano de 2009, o Pibid foi expandido, passando a atender ndo apenas essas areas especificas, mas
toda a Educagdo Basica (SILVA; TEMOTEOQO, 2014).

O programa conta com alunos de licenciatura das IES em parceria com as redes publicas
de ensino. Para participar do programa as IES interessadas devem apresentar a Capes seus

projetos de iniciagdo a docéncia conforme os editais de selecdo publicados.

? Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE)
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Os projetos criados pelas IES devem promover a insercdo dos estudantes no cotidiano
das escolas publicas ja no inicio da formagao académica, permitindo que sejam desenvolvidas
atividades didatico-pedagdgicas, sob orientacdo de um docente da licenciatura e de um profes-
sor da escola.

A insercdo no cotidiano das escolas deve ser organica e nao de cardter de observacao,
como muitas vezes acontece no estdgio. A vivéncia de multiplos aspectos pedagdgicos das
escolas € essencial ao bolsista.

Por isso ndo devemos confundir o Pibid com o estdgio, pois o programa € uma proposta
extracurricular, com caracteristicas proprias, como uma carga hordria maior que a estabelecida
pelo CNE para o estagio, que também € uma exigéncia da LDBEN no artigo 82 da lei n° 9394
de 20 de dezembro de 1996, que foi revogada pela lei n° 11.788 de 25 de setembro de 2008.

O Pibid também se difere do estigio pois, ao ser oferecido em func¢io de nimeros pré-
definidos de bolsas para os licenciandos, ndo consegue atender todos os estudantes das licencia-
turas, por ndo ser obrigatdrio para todos os licenciandos e por acolher bolsistas desde o primeiro
semestre letivo, se assim definirem as IES em seu projeto.

Em 2009 o projeto de lei € incorporado pela Portaria 122 de 16 de setembro de 2009
da Capes e ratificada pelo Decreto 7.219 de 24 de junho de 2010. A substituicdo das porta-
rias que regulamentavam o Pibid, sinalizou a preocupacdo do Ministério da Educacdo com a
institucionalizac@o do programa, com sua consolida¢do e com sua continuidade na agenda das
PPEs.

ApOs as primeiras atividades do Pibid terem iniciado em 2009, Gatti e Barreto (2009)
realizaram um estudo sobre a formacao inicial no pais, pesquisando vdrios cursos de Licenci-
atura, apontando criticas em seus curriculos e colocando o Pibid como uma alternativa para a
deficitaria formacao inicial.

Entre as propostas apresentadas para superar esse impasse, encontram-se o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) e a insti-
tuicdo de programas de incentivo as Licenciaturas, prevendo a criacdo de Li-
cenciaturas em 4dreas especificas e em periodos noturnos nas dreas de maior
caréncia. (GATTI; BARRETO, 2009, p. 71)

Segundo a Capes, o Pibid tem o objetivo de estimular a docéncia e implantar acdes que
valorizem o magistério entre os estudantes de graduacgdo. Isso pode ser comprovado no Decreto

n. 7.219/2010, que afirma:

o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — Pibid, executado
no ambito da Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —
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Capes, tem por finalidade fomentar a iniciagdo a docéncia, contribuindo para o
aperfeicoamento da formacao de docentes em nivel superior e para a melhoria
de qualidade da educacdo bésica publica brasileira. (BRASIL, 2010, p. sn)

O acompanhamento que a Capes fez do Pibid, juntamente com varios autores que se
dedicaram a compreender e estudar o programa, levou esta agéncia a propor as institui¢des
participantes a concorrerem em edital simplificado, a partir de 2012. Isso porque a manutengao
ou crescimento dos projetos institucionais, se baseia em relatorios apresentados contendo os
resultados ja alcangados, as justificativas e planilhas com previsdao de atendimento.

Em 2013 foi construida, por meio de consulta publica aos coordenadores do programa,
a nova portaria de regulamentacdo do Pibid. Essa portaria deu €nfase a perspectiva pedagdgica
da formacao, convidando as instituicdes a elaborarem seus projetos primando pela exceléncia
pedagégica e pela diversificacdo das praticas formativas para a profissionalizacdo dos futuros
professores.

No mesmo ano, foi lancado o Edital do Pibid 2013, que se alinhou a nova Portaria de
Regulamentacgdo e selecionou projetos de IES publicas e privadas sem fins lucrativos de todo
pais. Outra novidade do edital foi a abrangéncia do programa que passou a atender, também,
licenciandos do Programa Universidade para Todos (ProUni), do Ministério da Educacdo, e que
estudam em IES privadas.

Também, em 12 de abril de 2013, o programa ganhou ainda mais notoriedade em nivel
nacional, com a sua mencao no ambito da formagao de professores na alteracao na LDB (Lei

12.796), no artigo 62 paragrafo 5:

Art. 62 — §5° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios in-
centivardo a formacdo de profissionais do magistério para atuar na educacio
bésica publica mediante programa institucional de bolsa de iniciacdo a docén-
cia a estudantes matriculados em cursos de licenciatura, de graduagdo plena,
nas institui¢des de educagdo superior. (BRASIL, 2013a, p. sn)

Com o alto nivel de aceitacdo do programa Pibid pelas IES e escolas publicas apds
a inser¢do na LDB, criou-se uma percep¢do de que o programa seria consolidado como uma
politica de Estado, portanto, ndo estaria mais sujeito a descontinuidade, nem a mudangas de

governo, indo ao encontro das intengdes da Capes, ao afirmar que

a proposta € a de que o Pibid, a exemplo do Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo Cientifica — Pibic, que valorizou a ci€ncia nas universidades,
seja uma politica de Estado voltada para formacao de professores. (BRASIL,
2013b, p. 68)
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Contudo em 2015, ainda na gestdo do governo que prop0s e apoiou o Pibid, apareceram
os primeiros sinais de fragilidade. Diante de uma crise politica e econdmica no pais, ameagas
de cortes de bolsas ocorreram despertando uma reacdo imediata, em nivel nacional, que se
espalhou pelas midias e pelas redes sociais.

Como uma forma de reagdo, organizada pelos bolsistas, IES e toda a sociedade, foi
escrita uma Carta Aberta!? do Pibid, redigida pelos membros do Férum Nacional dos Coor-
denadores Institucionais do Pibid (FORPibid) e publicada em 22 de junho de 2015, contendo

vdrias justificativas para a manutencao do programa, das quais destacamos:

[...] o Pibid vem produzindo um ciclo virtuoso de valorizagcdo de professores
em formacdo, de legitimacdo de sua atitude reflexiva, de estimulo ao com-
prometimento politico dos futuros professores e da universidade com a escola
publica. [...] é fundamental que haja a manutencdo das bolsas e repasse imedi-
ato dos recursos de custeio, visto que s@o condi¢des bdsicas para a realizacdo
do Programa e consecuc¢do das a¢des. (Carta Pibid, 22 de junho de 2015)

Ap6s a intensa movimentacgdo social, a Portaria que modificava o programa foi revogada.
Infelizmente, o problema foi apenas adiado para os anos seguintes.

Tomamos como referéncia o texto de Campelo e Cruz (2019), que apresenta uma visao
geral do Pibid desde sua criagdo até o ano de 2018, quando foi langado seu dltimo edital.

Segundo Campelo e Cruz (2019, p. 9), "de 2007 até dezembro de 2018 foram lancados
uma chamada publica, um decreto de lei, sete editais e nove portarias que regulamentam e
organizam o programa, indicando suas diretrizes", conforme se pode notar no quadro (3.1).

Em 2018, ao langarem a dltima portaria vigente, Portaria n® 45 de 12 de marco de 2018,
que alterou o programa sem consultar os envolvidos, trazendo a seguinte afirmagao, no art. 3°:
“Fica revogada a Portaria Capes n° 96, de 18 de julho de 2013”, muitas mudangas significativas
para o programa foram impostas.

O edital de 2018 manteve os mesmos objetivos, porém trouxe mudangas em sua estru-

tura, que segundo os participantes do programa, sdo negativas, sendo as principais:

a) Os critérios de selecdo dos bolsistas — os bolsistas selecionados devem estar cursando
a primeira metade do curso, sendo mencionado no edital como licenciandos que nao

tenham concluido mais de 60% da carga horaria regimental do curso;

2.3.1. A iniciag¢do a docéncia visa proporcionar aos discentes na pri-
meira metade do curso de licenciatura uma aproximacio pratica com
o cotidiano das escolas publicas de educagao bésica e com o contexto

10 http://portal.pucminas.br/imagedb/noticia_setor/NOT_ARQ_NOTIC20150626135149.pdf



Quadro 3.1 — Documentos Regulamentares do Pibid.

Documento Data Assunto

Portaria normativa no. 38 13/12/2007 Insitui o Pibid

Chamada Publica MEC/Ca- | 13/12/2007 Chamada para institui¢des federais de ensino superior.

pes/FNDE n° 01/2007

Portaria n® 122 18/09/2009 Dispde sobre o Pibid no ambito da Capes.

Edital n° 02/2009 25/09/2009 Chamada para institui¢des federais e estaduais de ensino supe-
rior.

Portaria n® 1243 30/12/2009 Reajusta os valores das bolsas de participantes de programas de
formac@o inicial e continuada de professores.

Portaria n® 72 09/04/2010 Estende o Pibid as ptiblicas municipais e as instituicdes comuni-
tarias, confessionais e filantrépicas sem fins lucrativos.

Portaria n° 136 01/07/2010 Altera modalidade de aplicacdo de dotagdo or¢amentdria refe-
rente ao Pibid.

Edital n°18/2010 Capes 13/04/2010 Chamada para instituicdes publicas municipais e comunitdrias,
confessionais e filantrépicas sem fins lucrativos.

Decreto n®7.219 24/07/2010 Dispde sobre o Pibid.

Edital n° 2/2010 Capes 22/10/2010 Chamada para institui¢des que trabalham nos programas de for-
macao de professores Prolind e Procampo.

Portaria n° 260 30/12/2010 Aprova as normas do Pibid.

Edital n° 1/2011 Capes 03/01/2011 Chamada para institui¢des publicas em geral.

Edital n° 11/2012 Capes 20/03/2012 Chamada para IES que jd possuem o Pibid e desejam sua ampli-
acdo e para IES novas que queiram implementar o Pibid em sua
instituicao.

Portaria n° 96/2013 Capes 18/07/2013 Aprova o regulamento do Pibid.

Edital no 61/2013 Capes 02/08/2013 Chamada para institui¢des publicas, comunitdrias e privadas
com bolsistas do ProUni.

Edital n° 66/2013 06/09/2013 Chamada para institui¢des publicas em geral interessadas no
Pibid-Diversidade.

Portaria Capes n° 46/2016 15/06/2016 Aprova as novas normas do Pibid.

Portaria Capes n° 158 10/08/2017 Dispde sobre a participagdo das IES nos programas de fomento
da Diretoria de Formacdo de Professores da Educagdo Bdsica.

Edital Capes n° 7/2018 01/03/2018 Chamada para IES em geral.

Portaria Capes n° 45 12/03/2018 Dispde sobre a concessdo de bolsas e o regime de colaboragdo

no Programa de Residéncia Pedagdgica e no Pibid.

Fonte: Campelo e Cruz (2019).

em que elas estdo inseridas.
2.3.1.1. Considera-se discente na primeira metade do curso aquele
que ndo tenha concluido mais de 60% da carga horaria regimental do

curso.
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2.3.1.2. Quando da submissdo do projeto institucional de iniciacdo a
docéncia, cada IES deverd definir os critérios que enquadram o dis-
cente como sendo da primeira metade do curso, respeitado o item
2.3.1.1. (BRASIL, 2018a, p. 2)
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b) Marcagdo de um periodo maximo de permanéncia dos licenciandos no Pibid — neste
novo edital o bolsista ndo podera participar do programa, recebendo a bolsa, por mais de
18 meses, considerando a participacdo na mesma modalidade, em qualquer subprojeto
ou edicao do programa;

5.4. A duragdo mdxima das cotas de bolsa concedidas nesse edital é
de 18 meses e sua concessdo serd coincidente com o periodo de vi-
géncia do ACT!! de que trata o item 3.1, nio sendo admitido, em
qualquer hipétese, pagamento de bolsa apds o encerramento dessa vi-
géncia. (BRASIL, 2018a, p. 3)

¢) A possibilidade de participagcdo sem bolsas — o edital prevé a inclusdo de até seis volun-
tarios;

5.3. Serdo disponibilizadas 24 cotas de bolsa na modalidade de inicia-

¢do a docéncia por nicleo. Para completar o nimero de 30 discentes,

a IES serd incentivada a incluir participantes sem bolsa. (BRASIL,
2018a, p. 3)

d) A quantidade de licenciandos por professores supervisores — este edital prevé entre oito

e dez bolsistas para cada professor supervisor, o que difere dos editais anteriores que

indicavam em média cinco ou seis bolsistas por supervisor;

2.3.5. Para fins deste edital:
IV. Nicleo de iniciacdo a docéncia corresponde ao grupo formado por

1 coordenador de drea, 3 supervisores €, no minimo, 24 e, no maximo,
30 discentes. (BRASIL, 2018a, p. 2)

e) A forma de escolha das escolas que serdo contempladas com o programa — neste edi-
tal as escolas contempladas serdo indicadas para as IES pelas Secretarias Regionais de
Educacao (SRE);

3. DO REGIME DE COLABORACAO

3.1. O Pibid serd realizado em regime de colaboracdo, que serd efe-
tivado por meio da formalizagdo de Acordo de Cooperacdo Técnica
(ACT) firmado entre a Capes, as secretarias de educacdo de estado ou
orgdo equivalente e as IES. (BRASIL, 2018a, p. 2)

f) Os principios e caracteristicas da iniciagdo a docéncia — dentre os cinco principios pre-
sentes no edital o terceiro € o mais agravante pois ao vincular o Pibid com a BNCC o

edital fere a autonomia universitaria em termos da concepcao pedagdgica do projeto.

9.7. O plano de atividades dos niicleos, deve ser elaborado com base
nos principios e caracteristicas da inicia¢do a docéncia.

T Acordo de Cooperagio Técnica (ACT)
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9.7.1. Sao principios da iniciagdo a docéncia:

I. o desenvolvimento de atividades em niveis crescentes de complexi-
dade em direc¢do a autonomia do aluno em formacao;

II. valorizacdo do trabalho coletivo e interdisciplinar;

III. intencionalidade pedagdgica clara para o processo de ensino-
aprendizagem dos objetos de conhecimento da Base Nacional Comum
Curricular;

IV. estimulo a inovagdo, a ética profissional, a criatividade, a inventi-
vidade e a interagcdo dos pares; e

V. aperfeicoamento das habilidades de leitura, de escrita e de fala do
licenciando. (BRASIL, 2018a, p. 7) (grifo nosso)

Ao analisarmos o Pibid junto com a BNCC, podemos utilizar as ideias de Zeichner
(2013, p. 18) pois, estamos diante de uma proposta de formacao inicial de professores como “a
de técnicos que implementam os scripts de instru¢do que lhe sao fornecidos”, confiando que o
treinamento recebido por estes professores e a “roteirizac¢do da instrucao levaria a melhoria nas
pontuacdes dos alunos em testes padronizados”.

Assim, o programa teria como foco central o ensino de préticas ou estratégias docentes
eficazes que foram coletadas, documentadas e explicadas pelos professores aos licenciandos
afastando-se totalmente da ideia inicial e central do Pibid, que é possibilitar aos licenciandos
experimentarem a docéncia através do planejamento e desenvolvimento coletivo das atividades
a serem aplicadas, dos materiais didaticos a serem criados ou escolhidos para serem utilizados
durante as aulas.

E importante ressaltar que o Pibid desde sua criacio em 2007, possuia um cariter de
programa de fluxo continuo, em que os editais eram renovados, mas o programa nao sofria
interrupcdes. Em 2017 ao ser interrompido, teve seu novo edital langcado em 2018, neste caso
com caréater de projeto, com tempo de duracio definido em 18 meses corridos.

Embora com todas as modifica¢gdes apontadas no Edital n® 7/2018 (BRASIL, 2018a),
foi neste edital que concorri e fui selecionada para uma vaga para professora supervisora do
Programa Pibid/FISICA/UFLA. Friso aqui que minha participagio neste Pibid em 2018, me
motivou a retornar aos estudos e despertou o interesse de investigar a fundo os processos de
aprendizagem mutuos que ocorrem com todos os participantes.

Apesar do foco fundamental do programa ser a formacao inicial de professores, o Pibid
possui um duplo viés, sendo um programa que visa melhorar o ambito da formacao inicial dos
docentes e também um programa de formacao continuada, pois o professor supervisor da escola

basica € concebido pelo programa como coformador dos futuros professores. Nao podemos nos
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esquecer de elucidar a contribuicdo dada pelo programa para os estudantes da educacdo bésica
e para a formacao continuada dos professores das IES.

Essa interacdo pode ocasionar mudangas no trabalho docente e favorecer o desenvolvi-
mento profissional. Pois, de acordo com Névoa (1995a, p. 26) "[...] a troca de experiéncias e a
partilha de saberes consolidam espacos de formac¢ao miutua, nos quais cada professor € chamado
a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formado."

Dessa forma, a participacdo no programa pode suscitar no PEB reflexdes sobre o seu
trabalho que o levem ao desenvolvimento do pensamento critico sobre a profissdo, contribuindo
para a compreensao sobre a sua atuacdo profissional e no seu processo de desenvolvimento
profissional.

E importante ressaltar que o Pibid também funciona como formacéo continuada para os
coordenadores das IES, pois os mesmos podem estar mais préximos da realidade da educacgdo
basica nas escolas publicas, aperfeicoando suas aulas nas universidades, preparando melhor
seus licenciandos, buscando solucdes para os problemas presentes nas salas de aula.

O professor, coordenador das IES juntamente com os professores das escolas de edu-
cacdo bdsica, ao participarem do Pibid, trazem consigo contribui¢des interdisciplinares e inte-
rinstitucionais para a criagdo e execucao de projetos, programas e atividades inovadoras, tendo
em vista atuar de forma coerente com o ambiente de ensino onde lecionam e a realidade da
educagdo com que os estudantes de licenciatura vao se deparar ao concluirem seus cursos.

Como toda parceria gera uma permuta de conhecimentos e praticas visando auxiliar e
buscar meios para sanar as deficiéncias evidentes no processo de ensino aprendizagem, espera-

se que o Pibid seja uma via de mao dupla assim como sugere Gatti e André (2014, p. 5),

com seu desenho, o Pibid é formacao inicial para os alunos das Licenciaturas;
é, também, formacdo continuada para os professores das escolas publicas e
para os professores das institui¢des de ensino superior participantes, abrindo-
lhes amplas oportunidades de estudos, pesquisa e extensdo. A ag¢do dos licenci-
andos e de seus orientadores tem o potencial de elevar a qualidade do trabalho
nas escolas publicas e nas instituicdes formadoras.

Os pesquisadores Bernardete Angelina Gatti, Marli E. D. A. André, Nelson A. S. Gi-
menes e Laurizete Ferragut, destacaram o potencial do Pibid em todo o pais ao realizarem um
estudo sobre o programa no qual descreveram os objetivos, relataram sobre a convivéncia dos

licenciandos com os professores coordenadores e supervisores e, com o trabalho docente na

escola (GATTI et al., 2014).
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O Pibid € considerado, podemos até dizer que consensualmente, como uma politica
indutora e apoiadora da docéncia de grande relevancia no pafs, mostrando ser um programa
inédito, inovador e de grande repercussdo na formacao e na prética escolar.

Os objetivos propostos no programa vao ao encontro com o que diz N6ovoa (2009),
que afirma que para garantirmos uma formacdo de qualidade € necessdrio que ela aconteca no
interior das escolas procurando assegurar aos licenciandos a autonomia na docéncia podendo
observar os professores mais “experientes’.

Tardif (2002, p. 17) afirma que “os saberes docentes sdo pensados sempre em funcao do
seu trabalho e das situacdes, condicionamentos e recursos ligados a esse trabalho” o qual é de-
senvolvido na sala de aula e no ambiente escolar como um todo, o que corrobora as concepgoes
de Névoa (2009).

Complementando,

as atividades desenvolvidas pelo Pibid nas escolas, estreitam a relacio da for-
magcao inicial nas universidades — nos cursos de licenciatura — com a prética
profissional dos professores nas escolas, pois permitem que os licenciandos
incorporem elementos necessdrios a formagdo de sua identidade profissional
docente. (OLIVEIRA; BARBOSA, 2013, p. 153)

Conforme Piratelo, Passos e Arruda (2014) e os demais autores citados, o Pibid pode ser
visto como um programa que aproxima a teoria dos cursos de formagdo com a pratica em sala
de aula, o que antecipa a pratica docente dos licenciandos permitindo a eles vivenciar distintas
experiéncias metodoldgicas e tecnoldgicas, inclusive de cardter inovador e interdisciplinar, com
a supervisao de professores que ja atuam no local onde o trabalho estd sendo desenvolvido.

Cunha (2011, p. 100-101) ressalta que:

nesse caso a pratica se torna a base da reconstrucéo tedrica, dando sentido ao
estudo e aprofundamento de seus pressupostos. A teoria, também, se distan-
cia das meta-narrativas generalistas e inquestiondveis. Antes, se constitui em
construtos que podem orientar a compreensdo da pratica, num processo inter-
mediado por interpretagdes subjetivas e culturais, que ressignifiquem a teoria
para contextos especificos.

Com isso o Pibid evidencia a importancia da teoria e da pratica, ou seja, a importancia
da inter-relac@o entre a aprendizagem académica e os saberes adquiridos com a pratica docente,
proporcionando aos discentes, participantes do programa, vivenciar a complexidade do trabalho
docente e a importincia dele para a construcdo de futuros cidadaos.

Considerando que uma das metas tragadas para o Pibid € a de garantir aos participantes
uma formacao inicial / continuada embasada nas praticas formativas atuais e que visem a cons-

trucio e socializacdo de saberes, além de também possibilitar a compreensdo de seu proprio
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processo de aprendizagem, alguns métodos sdo desenvolvidos ao longo do programa para que
se possa verificar se estd realmente ocorrendo essa formacao.

Neste trabalho, daremos enfoque ao método (auto)biografico nas suas duas vertentes,
como método de investigacdo e como prética de formagdao. Na proxima se¢do vamos discutir
o método (auto)biogrifico como pratica de formacao e no capitulo metodolégico retomamos a
discussao dando enfoque ao método investigativo.

Ao utilizarmos o método (auto)biogrifico, necessitamos adotar diversas ferramentas
para a escrita. Neste trabalho, utilizamos as narrativas e portfélios, os quais serdo abordados

nas préximas secoes.

3.2 A Reflexao do Professor como Constituinte da Sua Identidade Profissional

[...] o conceito de professor reflexivo ndo se es-
gota no imediato da sua ac¢do docente. Ser pro-
fessor implica saber quem sou, as razoes pelas
quais faco o que faco e conciencializar-me do lu-
gar que ocupo na sociedade. Numa perspectiva
de promogdo do estatuto da profissdo docente,
os professores tém de ser agentes activos do seu
proprio desenvolvimento e do funcionamento das
escolas como organizacdo ao servico do grande

projecto social que é a formagdo dos educandos.

(ALARCAO, 1996, p. 5)

De forma contraria as palavras de Alarcao (1996), durante muito tempo, o professor era
visto pela sociedade como um transmissor de conhecimento que ndo deveria ser contestado, um
profissional que necessitava preocupar-se em repassar seu conteido sem se atentar ao desenvol-
vimento da sua prética que, nessa perspectiva, contribuiria para o avanco de seus alunos.

Por tempos, acreditaram que o professor ndo precisava refletir sobre suas acoes, pois
esta reflexdo ndo era constituinte da formagdo docente. Contudo, salientamos que este tipo de

concepcao em relacdo a figura do professor vem sendo cada vez mais, refutada.
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Pesquisadores e professores, perceberam que € preciso refletir sobre a realidade das
salas de aula, com suas inimeras dificuldades didrias, com toda partilha de conhecimento exis-
tente, bem como refletir sobre a acdo docente. Este processo de reflexdo possibilita um olhar
diferenciado para o papel do formador, capaz de promover a melhoria do seu trabalho como
educador.

A inclusdo da perspectiva reflexiva, que tem como foco o desenvolvimento de um pro-
fessor reflexivo, que pouco a pouco tem vindo cada vez mais a ocupar um lugar central nos
discursos sobre a formacdo de professores, como afirmam Diniz e Campos (2004, p. 2) "a
pratica reflexiva tem sido amplamente divulgada no campo das discussdes sobre formacgao de
professores, e incorporada a textos e documentos de forma quase integral e totalizadora".

Segundo Alarcdo (1996), foi nos Estados Unidos da América (EUA) que surgiu o con-
ceito de professor reflexivo, como reac@o a concepg¢ao tecnocrética. No Brasil, em meados da
década de 1990, quando o pais passava pelo processo de redemocratizagdo, houve a necessi-
dade de modificar valores e atitudes ressaltando-se a extrema necessidade de uma escola mais
democratica com professores mais reflexivos.

Segundo Souza e Martineli (2009), John Dewey (1859-1952), filésofo norte-americano
influenciador de educadores em vdrias partes do mundo, inspirou a educacdo brasileira em
dois momentos, que podem ser estabelecidos como: O Movimento dos Pioneiros da Escola
Nova (1932), liderado por Anisio Teixeira (1900-1971) e o segundo momento em 1990, com a

introdugdo da no¢ao do pensamento reflexivo.

Na primeira fase da influéncia de Dewey na educagdo brasileira se acentua
mais o aspecto politico, na tentativa de formagao de uma escola ptblica e laica
para o Brasil. Ja na segunda fase, o educador norte-americano aparece atrelado
a formagao de professores, em especial com o conceito de Professor Reflexivo
difundido por autores como Antdénio Névoa (1999), Donald Schon (1992) e
Peter Maclaren (1997), entre outros. (SOUZA; MARTINELLI, 2009, p. 2)

Percebemos a necessidade da presenca da reflexdo no ambiente educacional, a partir de
alguns documentos oficiais, dos quais se destacam a LDBEN (BRASIL, 1996), os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) (BRASIL, 1998) e as Diretrizes para a Formacao de PEB (2001)
(BRASIL, 2001). Estes documentos apontam que é imprescindivel que o professor reflita sobre
sua prética, buscando modifica-la ou aperfeicod-la, trazendo beneficios a si e a todo o sistema
educacional.

De forma complementar, Alarcdo vem afirmando a necessidade de formar professores

reflexivos Alarcdo (1996), Alarcdo (2015), enfatizando que esta formacao ndo deve ser indivi-
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dual para o professor, mas deve ocorrer no coletivo, no local de atuagdo, tornando também, os
alunos seres reflexivos.
Para Alarcdo (2015, p. 45), “a capacidade reflexiva € inata ao ser humano” e dentre

todas as profissdes, segundo a autora

o professor tem de assumir uma postura de empenhamento auto formativo e
autonomizante, tem de descobrir em si as potencialidades que detém, tem de
conseguir ir buscar ao seu passado aquilo que j4 sabe e que ja ¢ e, sobre isso,
construir o seu presente e o seu futuro, tem de ser capaz de interpretar o que
vé fazer, de imitar sem copiar, de recriar, de transformar. S6 o conseguird se
reflectir sobre o que faz e sobre o que vé fazer. (ALARCAO, 1996, p. 18)

Nesta perspectiva, o professor reflexivo abandona o papel de mero transmissor de con-
tetidos e € capaz de pensar e repensar sua pratica, interagir de forma eficaz com toda a comuni-
dade escolar, sendo descrito por Alarcao (1996) como um sujeito que sabe quem ele € e, quais
as razdes pelas quais ele atua.

Schon (1992), também fundamentado na teoria de investigagdo de John Dewey, que
defende a concepcdo do aprender fazendo, propds o conceito de reflexdo-na-acdo, reflexao-
sobre-a-acdo e reflexdo sobre a reflexdo na agdo, descrevendo as propriedades gerais de um
ensino pratico reflexivo.

A reflexdo na acdo refere-se as reflexdes do sujeito em relagao a suas a¢des profissionais,
podendo ser compreendido também como conhecimento técnico ou solucdo de problemas.

Ja a reflexdo sobre a agdo se relaciona com a acdo presente, ou seja, com a reflexdo na
acdo, buscando reconstruir mentalmente a retrospectiva da acdo para tentar analisi-la, consti-
tuindo um ato natural com uma nova percep¢ao da agao.

Finalmente a reflexdo sobre a reflexdo na a¢do é a intencao de se produzir uma descri¢ao
verbal da reflexdo-na-acdo, e pode ser considerada como a andlise que o individuo realiza a pos-
teriori sobre as caracteristicas e processos da sua prépria agdo. E a utilizacdo do conhecimento
para descrever, analisar e avaliar os vestigios deixados na memoria por intervencdes anteriores.

As nocdes de reflexdo apontadas por Schon (1992) se encontram presentes na pratica
docente, favorecendo a sala de aula como um espaco privilegiado, propiciando ao professor,
ao refletir sobre sua prépria atuacdo, conquistar a autonomia, descobrir suas potencialidades e

integrar competéncias.

[...] E possivel através da observagio e da reflexiio sobre nossas acdes, fazer-
mos uma descricao do saber ticito que estd implicito nelas. Nossas descri¢des
serdo de diferentes tipos, dependendo de nossos propésitos e das linguagens
disponiveis para essas descricdes. Podemos fazer referéncia, por exemplo, as
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seqiiéncias de operagdes e procedimentos que executamos; aos indicios que
observamos e as regras que seguimos; ou os valores, as estratégias e aos pres-
supostos que formam nossas "teorias da acao". (SCHON, 2000, p. 31)

Para Alarcdo (1996), as nog¢des de reflexdo descritas por Schon (1992), constituem um
pensamento prético, diante das situagdes cotidianas dos profissionais, podendo ser interpretado

como,

conhecimento na ac¢do é o conhecimento que os profissionais demonstram na
execucdo da acgdo; € tdcito e manifesta-se na espontaneidade com que uma
accdo é bem desempenhada. E um know-how inteligente.[...] Se reflectimos
no discurso da prépria ac¢do, sem a interrompermos, € reformulamos o que
estamos a fazer, estamos a realiza-lo, tal como na interagc@o verbal em situacao
de conversagdo perante um fendmeno de reflexdo na ac¢do. Se construimos
mentalmente a ac¢io para tentar analisd-la retrospectivamente, entdo estamos
a fazer uma reflexdo sobre a ac¢do.[...] a reflexdo sobre a reflexdo na accao,
processo que leva o profissional a progredir no seu desenvolvimento e a cons-
truir a sua forma pessoal de conhecer [...] ajuda a determinar as acgdes futuras,
a compreender futuros problemas ou a descobrir novas solugdes. (ALARCAO,
1996, p. 16-17)

Ao falarmos da importancia do professor ser reflexivo, ndo estamos limitando a reflexdo
a sua agao docente e, muito menos estamos indicando o contetdo para a reflexdo, menos ainda,
propondo qual deve ser o campo de reflexdo e seus limites, o que corrobora com a epigrafe desta
secdo, nas palavras de Alarcao (1996).

Entendemos que a reflexdo € propria de cada um, ndo ha modelo para ser seguido. No
entanto, Freire (2002) acredita que podemos transformar a a¢ao através da reflexdo critica sobre

a prética, referindo-se, assim, a um movimento dindmico e dialético entre o fazer e o pensar

sobre o fazer.

A prética docente critica, implicante do pensar certo, envolve o movimento
dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer. [...] O que se
precisa € possibilitar, que, voltando-se sobre si mesma, através da reflexdo
sobre a pratica, a curiosidade ingénua, percebendo-se como tal, se va tornando
critica. (FREIRE, 2002, p. 42-43)

Freire (2002) e Alarcdo (1996) enfatizam que refletir, ser um professor reflexivo, néo é
uma capacidade desenvolvida espontaneamente. Pensar criticamente, refletir sobre seus pensa-
mentos € alimentar constantemente o ser reflexivo que aos poucos toma para si a reflexdo como
parte fundamental de suas ac¢des no dia a dia.

Dar enfoque ao sujeito e seus processos de formacdo, priorizando a problematizacao

do saber e da experiéncia, integrando a teoria-pratica e a introspeccao metacognitiva, levando
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em conta os saberes iniciais dos professores segundo Zeichner (1992), Vieira (1994), Pimenta
(2002) e Caetano (2004), podem ser valiosas estratégias para uma formacao reflexiva.

Os autores supracitados também afirmam que o professor ao refletir no coletivo, deixa
de ter influéncia apenas sobre suas acOes e sobre suas turmas. Nos grupos de reflexdo cole-
tiva, os sujeitos podem relativizar seus conflitos, adquirir maior confianca e aprender com as
experiéncias dos outros.

O processo reflexivo, para que ocorra e se torne uma ferramenta aliada ao desenvolvi-
mento da identidade docente, precisa ser estimulado desde a formacao inicial, utilizando dife-
rentes dispositivos que favorecam e propiciem a reflexao de todos os envolvidos.

Para esta pesquisa daremos enfoque aos dispositivos narrativas e portfolios, que sdo ins-
trumentos pertinentes ao método (auto)biografico visto que, estes foram adotados para acom-
panhar o processo de formacdo inicial e continuada dos bolsistas do Pibid e dos professores
supervisores.

Na préxima subsec¢do apresentaremos alguns conceitos acerca da pesquisa (auto)biografica,

refletindo-a como importante dispositivo de pesquisa educacional.

3.2.1 O Método (auto)biografico e a sua dimensao formativa

A pesquisa (auto)biogrdfica constitui num impor-
tante meio de pesquisa e de formagdo, isso por-
que possibilita ao sujeito por meio do olhar sobre
suas itinerdncias de vida, colocar-se em evidén-
cia, levando-o a (auto)refletir-se e consequente-
mente se transformar, o que torna-se um ato for-

mativo.

(CARDOSO; DANTAS, 2016, p. 2)

Como vimos anteriormente, o professor necessita ser reflexivo e para que esse processo
ocorra e se agregue a constru¢cdo da identidade docente, é necessério que ele se dé individual-
mente e no coletivo. Buscando estratégias capazes de propiciar a reflexdo, nos deparamos com
o método (auto)biografico, o qual se apresenta como um dispositivo que muito contribui para a

formagdo de professores.
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O método (auto)biogrifico'? ao adentrar o territério das investigagdes educacionais teve
como intencao primordial servir de instrumento de pesquisa €, a0 mesmo tempo, se constituir
como dispositivo para préticas de formagdo de professores.

Vamos compreender um pouco sobre as duas vertentes do método (auto)biografico, po-
rém nesta subsecdo daremos énfase ao método como dispositivo para praticas de formacgao de
professores, no capitulo metodolégico, enfatizamos o método como instrumento de pesquisa.

Atentando-nos a ordem cronoldgica, o método (auto)biografico, comecou a ser utili-
zado nas ciéncias da educacdo e na formacao de adultos recentemente. De acordo com N6voa
e Finger (1988) esta metodologia surgiu na Alemanha no final do século XIX, como uma alter-
nativa sociolégica ao positivismo. Foi aplicada de forma sistemdtica em 1920 por socidlogos
americanos da Escola de Chicago, despertando polémicas em relacdo a sua epistemologia.

De acordo com Bueno (2002) o método (auto)biografico sofreu uma degradacgao, caindo
em desuso nas décadas seguintes. Somente por volta de 1980 o método passou a ser novamente
utilizado no campo da sociologia, dando abertura a muitas discussdes, sobretudo quanto aos
procedimentos e aspectos epistemoldgicos abordados.

Na década de 1980, a extrema necessidade de estudos sobre a formagdo docente, com
o professor no centro dos debates educativos e das problemadticas de investigagdo, favoreceu o
surgimento de um grande nimero de obras e estudos sobre a vida e formacgdo dos professores,
como por exemplo "Produzir sua vida: autoformagdo e autobiografia”", de Gaston Pineau e
Marie-Michele em 1983; "O professor ¢ uma pessoa”, de Ada Abraham em 1984, e o livro
organizado por Anténio N6évoa e Matthias Finger, intitulado "O método (auto)biografico e a
formacdo", publicado em 1988 (FREITAS; GHEDIN, 2015, p. 114).

No Brasil, a utilizagao da histéria de vida

[..] inscreve-se sob as influéncias da Histéria Oral. Foi introduzida nos anos
60 com o programa de Histéria Oral do CPDOC/FGV (Centro de Pesquisa e
Documentagdo de Histéria Contemporanea do Brasil - Fundacdo Getulio Var-
gas), com o propésito de colher depoimentos da elite politica nacional, demar-
cando produgdes e expansio nos anos 90, inclusive com a criagao e influéncia
exercida pela ABHO (Associagdo Brasileira de Histéria Oral - 1994), frente a
realizacdo de semindrios e a divulgacdo de pesquisas da drea. (SOUZA, 20064,
p- 18)

12 Segundo Passeggi (2010), desde os anos 2000, no Brasil, observa-se um movimento que vem contri-
buindo para o crescimento das pesquisas envolvendo narrativas (orais, escritas, pictdricas e gestuais),
por isso ha uma multiplicidade de nomeacdes relativas ao uso de fontes (auto)biogréficas, como: es-
critas de si, abordagem autobiogréfica ou biogrifica, método (auto)biografico. Para nosso trabalho
adotaremos a terminologia método (auto)biografico, exceto ao realizar referéncias bibliograficas por
respeito a terminologia utilizada pelo autor do texto.
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A divulgagdo do método (auto)biografico ocorre, principalmente, por meio de pesquisas
e estudos desenvolvidos por alguns grupos. Por exemplo, nos anos 2000 novas orientagdes a
perspectiva inicial da pesquisa (auto)biogréfica surgiram a partir do “Congresso Internacional
Sobre Pesquisa (Auto)Biografica” (CIPA)!3 realizado em Porto Alegre — Rio Grande do Sul
(RS) em 2004.

De acordo com o sitio eletronico da Associacao Brasileira de Pesquisa (Auto)Biografica,

[...] de 2004 a atualidade, tornam cada vez mais visiveis os desdobramentos
dos Congressos Internacionais de Pesquisa (Auto)Biogréfica (CIPA), que se
fazem sentir, em primeiro lugar, pela relevante producio cientifica na area por
meio da publicagdo de livros, langados durante o CIPA, nimeros especiais de
periddicos e a criagdo de trés cole¢des publicadas na Franca, na Argentina e no
Brasil. Esses desdobramentos evidenciam-se, igualmente, na consolidagdo de
intercambios entre grupos de pesquisa em ambito nacional e internacional em
torno das acdes necessdrias a realiza¢do e ao éxito das pesquisas com fontes
biograficas e autobiogréficas em plena expansido. (BIOGRAPH, 2020, p. sn)

Dentre outros pontos, esse evento contribuiu para a divulgacdo da pesquisa (auto)biografica
e sua respectiva consolidacdo como campo de investigacdo nos Paises Anglo-saxdes — Bio-
graphical Research; Alemanha — Biographieforschung; Franca — Recherche biographique en
education (PASSEGGI; SOUZA; VICENTINI, 2011).

No Brasil, contamos com diferentes grupos de pesquisa nessa drea como os Programas
de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade do Estado da Bahia (UNEB), com o grupo
de pesquisa Autobiografia, Formacao e Histéria Oral (GRAFHOIUNEB), da Universidade Fe-
deral do Rio Grande do Norte (UFRN), com o Grupo Interdisciplinar de pesquisa, Formacao,
(Auto)biografia e Representacdoes (GRIFARIUFRN), da Universidade de Sao Paulo (USP), com
o grupo Histdria e Sociologia da Profissdao Docente (da FEUSPIUSP).

Esses grupos, assim como o grupo Histérias de Formagdo de Professores que Ensi-
nam Matemédtica (Hifopem), criado em 2010, liderado pela professora Adair Mendes Nacarato,
sendo constituido por pesquisadores e pds-graduandos envolvidos com estudos nas tematicas:
narrativas (auto)biograficas de professores; narrativas de formacao e historias de formagdo do-
cente (NACARATO, 2015), vém colaborando em atividades de formagdo, publicacdes cienti-
ficas apoiadas pela Capes, CNPq e Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado da Bahia (FA-

PESB), assim como na realizagdo das trés ultimas edi¢des do CIPA.

13 Para maiores informagdes acesse o site disponivel em:
<https://biograph.org.br/index.php?option=com_content&view=category &layout=blog&id=40&Itemid=76>.
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Como afirmam Neto e Santiago (2015), o método (auto)biografico vem desenhando
novos cendrios no campo metodolégico cientifico. E possivel verificar que diversas pesquisas
utilizando o método (auto)biografico t€ém sido desenvolvidas.

Ferrarotti (1991), em seu ensaio tedrico “Sobre a autonomia do método biografico”,
enfatizou a exigéncia de uma nova forma de produzir o conhecimento cientifico nas Ciéncias
Humanas e Sociais, estando aberto para questdes que buscam dar sentido ao conhecimento
produzido pela/para a sociedade. O que corrobora com as ideias atuais de Medeiros e Aguiar

(2018, p. 153):

em outros termos, o método (auto)biografico quando surgiu no campo cien-
tifico apresentou-se como opcao e alternativa para fazer a mediacdo entre as
acOes humanas que necessitavam de reflexdes - ndo unicamente do ponto de
vista 16gico - com o mundo social e subjetivo dos sujeitos.

Para Souza (2006b, p. 289),

[...] ancorado na formacgdo do adulto e tentando responder as suas necessida-
des de formagdo, o método (auto)biografico repousa no reconhecimento nio
apenas do saber formal, externo aos sujeitos, mas também naquele de saberes
subjetivos, ndo formais, tecidos nas suas experiéncias de vida e nos contextos
socioculturais onde agem e interagem.

O que corrobora com Bueno (2002) ao afirmar que o método (auto)biogréfico é cri-
ticado por se constituir como uma aposta cientifica pautada na subjetividade, atribuida como
conhecimento, visto que a realidade é tida do ponto de vista de um individuo historicamente
determinado, ao passo que a interacao pessoal é densa e complexa.

Contudo, o método (auto)biografico tem sido muito discutido e utilizado em pesquisas

e acoes de formacdo pois permite que seja
[...] concedida uma aten¢@o muito particular e um grande respeito pelos pro-
cessos das pessoas que se formam: nisso reside uma das suas principais quali-
dades, que o distinguem, alids, da maior parte das metodologias de investiga-
¢do em ciéncia sociais. (NOVOA; FINGER, 1988, p. 23)

E importante citar que as abordagens (auto)biogrificas incorporadas na drea de formagéo
docente tem contribuido para a tomada de consciéncia, individual e coletiva, dos professores,
que encontram em sua prépria trajetéria de vida, aspectos significativos da formagdo docente.

Ao adotar o método (auto)biografico o sujeito pode colocar-se em evidéncia, se (auto)

questionando, refletindo sob sua condic¢do, suas a¢gdes e conceitos, configurando um vélido pro-

cesso formativo. "Respeitando a natureza processual da formagdo, o método biografico constitui
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uma abordagem que possibilita ir mais longe na investigacao e compreensiao dos processos de
formagio e dos subprocessos que o compdem"(NOVOA; FINGER, 1988, p. 23).

Assim, é necessario perceber a importiancia do método (auto)biogréfico nas ciéncias so-
ciais, evidenciando o campo educacional, pois este método se relaciona com o desenvolvimento
da reflexividade, tornando-se inerente a formacao. Ademais possibilita conhecer e investigar as
experiéncias significativas que perpassaram e influenciaram na constru¢ao da identidade do su-
jeito.

Segundo Cardoso e Dantas (2016, p. 5),

o professor que tem contato com essa metodologia de pesquisa passa a per-
ceber a dimensdo das histdrias, das experiéncias de vida como um elemento
importante para a formacdo de sujeitos, e também passa a perceber suas con-
tribuicdes para o ensino-aprendizagem. Visto que por meio do processo re-
flexivo, o docente percebe o valor da escuta de seus alunos, da valorizagdo
de suas histérias de vida, interpretando-as como elemento que balizard sua
postura no ambiente escolar. (grifos nossos)

A luz dessa nova perspectiva “[...] ndo se busca uma ‘verdade’ preexistente ao ato
de biografar, mas sim como os individuos significam suas experiéncias e (re)significam suas
consciéncias historicas de si e de suas aprendizagens, mediante o processo de biografizacdo”
(PASSEGGI; SOUZA; VICENTINI, 2011, p. 371). (grifos nossos)

Sem nos afastarmos do objetivo central desta se¢do, é necessario falarmos sobre o que
€ experiéncia, pois como dizem Passeggi, Souza e Vicentini (2011), as autobiografias contém
relatos de experiéncias vividas e o que estas significaram e poderdo ser (re)significadas apds
passarem pelo processo de biografizacdo, andlise e reflexao.

Quando ouvimos a palavra experiéncia, no sentido coloquial, geralmente nos referimos
ao conhecimento de como fazer algo ou a memdrias, percepgdes e vivéncias pelo qual os indi-
viduos passaram.

Tendo como referéncia o autor Jorge Larrosa Bondia, buscamos compreender o sentido
real do termo experiéncia. "A experiéncia € o que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca.
Nao o que se passa, ndo o que acontece, ou o que toca. A cada dia se passam muitas coisas,
porém, ao mesmo tempo, quase nada nos acontece"(LARROSA, 2002, p. 21).

Ou seja, sendo o individuo, tomado como um territério de passagem tal como uma
superficie sensivel que ao ocorrer algo que lhe afetaria, produziria marcas, contudo muitas
coisas passam pela superficie sensivel e nada lhe causa.

Larrosa (2002, p. 21), afirma que o termo experiéncia possui 0 mesmo significado em

diferentes linguas
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experiéncia é, em espanhol, “o que nos passa”’. Em portugués se diria que

7z

a experiéncia € “o que nos acontece”; em francés a experié€ncia seria “ce que
nous arrive”; em italiano, “quello che nos succede” ou “quello che nos accade”;
em inglés, “that what is happening to us”; em alemao, “was mir passiert”.

Contudo, para o autor, a experiéncia ndo ocorre com quem se impde, ou se opde, ou se
propde, mas nao faz o que € mais importante para tornar-se capaz e experiente, que € se “‘ex-
por.” Quem nio se ‘expde”, assegura o autor, nada lhe passa, nada lhe acontece, nada ocorre,

pois, 0 autor insiste: a experiéncia € um encontro com algo que se experimenta ou que se prova.

Em qualquer caso, seja como territério de passagem, seja como lugar de che-
gada ou como espago do acontecer, o sujeito da experiéncia se define ndo por
sua atividade, mas por sua passividade, por sua receptividade, por sua dispo-
nibilidade, por sua abertura. Trata-se, porém, de uma passividade anterior a
oposi¢do entre ativo e passivo, de uma passividade feita de paixdo, de pade-
cimento, de paciéncia, de aten¢do, como uma receptividade primeira, como
uma disponibilidade fundamental, como uma abertura essencial. (LARROSA,
2002, p. 24)

Compreendemos, entdo que a natureza da experiéncia que acontece no sujeito, € definida
ndo como acdo, mas como efeito de uma passividade (um tipo de padecimento ou paixao).
Nessa perspectiva, 0 sujeito que protagoniza a experiéncia ndo a empreende, mas a sofre, a
sente, a vive.

Segundo Larrosa (2002), possuir experiéncia no mundo atual € algo bem mais dificil.
Ele aponta quatro fatores que justificam sua afirmacao sendo eles, o excesso de informagao; o
constante estimulo a opinido; o excesso de afazeres; e, a continua falta e aceleracido de tempo
que o sujeito sofre. Para o autor estes fatores sdo responsaveis por criar a apatia em relacdo a
experiéncia, pois afasta o didlogo e o contato humano da vivéncia particular.

Existe um excesso de informacdo, porém os individuos ndo tém experiéncia, pois con-
fundem informacdo com saber. O saber tem sentido de “sabedoria”, e o que buscam € apenas
“estar informado”, entdo ndo lhes acontece nada, melhor dizendo, experiéncia € separada da
informagao (LARROSA, 2002).

Para o autor, a experiéncia possibilita ao individuo a sua prépria construcao, pois exige
que este se lance ao desconhecido, se deixe afetar, que nio se aprisione com o excesso de
informacdes, de opinides, de trabalho e com a escassez de tempo. Complementando, Larrosa

(2002) diferencia informagdo de experiéncia,

[...] ainformacdo ndo faz outra coisa que cancelar nossas possibilidades de
experiéncia. O sujeito da informacao sabe muitas coisas, passa seu tempo bus-
cando informacao, o que mais o preocupa é nio ter bastante informacgdo; cada
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vez sabe mais, cada vez estd melhor informado, porém, com essa obsessao
pela informacdo e pelo saber (mas saber ndo no sentido de “sabedoria”, mas
no sentido de “estar informado”), o que consegue é que nada lhe aconteca.
A primeira coisa que gostaria de dizer sobre a experiéncia é que € necessario
separé-la da informacdo. E o que gostaria de dizer sobre o saber de experiéncia
€ que € necessdario separa-lo de saber coisas, tal como se sabe quando se tem
informacdo sobre as coisas, quando se estd informado. (LARROSA, 2002, p.
21-22) (grifos do autor)

O autor chama ainda a atencao para o fato de que o sujeito contemporaneo, imerso numa
sociedade que privilegia a informacao em detrimento do conhecimento, também ird preterir a
experiéncia em relacdo a vivéncia. Ja a experiéncia, se trata de um evento raro, pois nao ha
condicdes objetivas para que essa possa se manifestar plenamente (LARROSA, 2002) .

Assim, em sua ordem epistemoldgica, mas também ética, a experi€ncia se trata de um
fendmeno cuja ocorréncia se da no sujeito, por onde deixa marcas, vestigios.

Damos destaque a palavra experiéncia pois essa retrata, de forma individual, como cada

ser passa por algo,!4

se a experiéncia é o que nos acontece e se o saber da experiéncia tem a ver
com a elaboracao do sentido ou do sem-sentido do que nos acontece, trata-se
de um saber finito, ligado a existéncia de um individuo ou de uma comunidade
humana particular; ou, de um modo ainda mais explicito, trata-se de um saber
que revela ao homem concreto e singular, entendido individual ou coletiva-
mente, o sentido ou o sem-sentido de sua prépria existéncia, de sua propria
finitude. Por isso, o saber da experi€ncia é um saber particular, subjetivo, re-
lativo, contingente, pessoal. Se a experiéncia ndo é o que acontece, mas o que
nos acontece, duas pessoas, ainda que enfrentem o mesmo acontecimento, nao
fazem a mesma experiéncia. O acontecimento é comum, mas a experiéncia é
para cada qual sua, singular e de alguma maneira impossivel de ser repetida.
(LARROSA, 2002, p. 27) (grifos nossos)

O método (auto)biografico, como j4 descrito, € constituido por relatos de experiéncias
vividas, com suas especificidades, trata das trajetérias de vida pessoais/profissionais dos sujei-
tos. A pesquisa que adota o método (auto)biografico, inserida no campo de pesquisas quali-
tativas, valoriza a subjetividade pois se baseia nos relatos de experiéncias vividas, o que estas
significaram e podem (re)significar ao passarem pelo processo de biografizacao, andlise e refle-
x40.

Espera-se que grande parte da biografizacdo seja envolvendo as experi€ncias dos sujeitos
e a reflexdo sobre essas experiéncias. O que corrobora com Morais (2013, p. 11-12) pois,

segundo a autora,

14 Este trecho sera retomado no capitulo metodolégico.
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o trabalho (auto)biogrdfico diz respeito a compreender as transformacgdes da
realidade sobre as histérias de vida evocadas pela memoria, em um processo
de conhecimento e formacgdo. Insere-se na biografia individual, a partir de
situagoes vivenciadas, ou seja, das experiéncias da vida e da partilha atra-
vés da narrativa, da oralidade ou da escrita, ao discorrer sobre trajetdrias e
transformagdes narradas da nossa historia. (grifos nossos)

Complementando, tomamos a afirmacdo de Souza (2006a) que traz a importancia de

utilizar as narrativas, instrumento compativel com o método (auto)biografico, como método de

formacao,

dessa forma, a reflex@o feita pelo préprio professor permite-nos investigar suas
escolhas e as representagdes construidas sob a influéncia do seu entorno fami-
liar e profissional. As narrativas autobiograficas nao sdo, apenas, descricdes ou
interpretacdes de acontecimentos pessoais, mas se constituem uma agao social
por meio da qual o individuo retotaliza sua trajetéria de vida e sua interacao
com o social. (SOUZA, 2006a, p. 289)

Como destacam Morais (2013), Souza (2006a), Souza (2006b), as narrativas, incorpo-

radas ao método (auto)biografico, nos permitem conhecer e buscar compreender o modo como

os docentes experienciam as realidades das salas de aula, de suas praticas docentes, podendo

ser utilizadas na formacao dos professores, narrando a subjetividade dos licenciandos e o que

pretendem realizar como futuros docentes.

Adotando as narrativas como uma das diversas ferramentas possiveis para trabalharmos

com o método (auto)biografico, ' traremos na préxima se¢iio uma breve introdugio sobre o que

sdo e quais as suas particularidades.

3.2.2 A Narrativa como dispositivo de Reflexao e Formacao

No Brasil, a utilizacdo das narrativas de forma-
cdo despontou a partir dos anos de 1990, seja
como prdtica de formagcdo, como investigacdo ou
como investigacdo-formagdo, nas pesquisas de-

senvolvidas na pos-graduacdo em educacdo.

(FREITAS; GHEDIN, 2015, p. 115)

15 Assim como Névoa e Finger (1988) utilizamos os parénteses (auto)biografico, tendo em vista a sim-
plificacdo que faz ao duplo sentido da expressdo, como movimento de investiga¢do e de formacao,
evidenciando-se a narrativa do ator social, sendo que a escrita ndo mesmo nao € nitidamente uma

autobiografia.
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Como afirmam Freitas e Ghedin (2015), as narrativas como um método (auto)biografico,
também podem ser utilizadas em duas vertentes, como prética de formagao e como dado de
investiga¢cdo. Nesta se¢do, daremos enfoque ao método de formacdo deixando o método inves-
tigativo, de pesquisa, para o capitulo metodolégico.

Diversos autores, como Passeggi, Souza e Vicentini (2011), Freitas e Fiorentini (2007)
e Nacarato (2015), destacaram em seus estudos as narrativas como ferramenta de reflexao e
investiga¢do, sendo utilizadas como instrumento de formacao.

Os mesmos autores relataram a contribuicdo do livro O método (auto)biogrdfico e a for-
magdo, organizado por Névoa e Finger (1988), que, no Brasil, inspirou os primeiros trabalhos
publicados pelo Grupo de Estudos Docéncia, Memoria e Género (GEDOMGE) da Faculdade
de Educacdo da Universidade de Sao Paulo (FEUSP) coordenado por Catani, Souza, Bueno e
Sousa, se expandindo posteriormente para outros estados do Brasil, avancando a discussio, '
sobre as histérias de vida e formagao.

Freitas e Ghedin (2015), ao analisarem a pesquisa com narrativas como pratica de forma-
cdo de professores, para uma disciplina de doutorado, constataram que os principais referenciais
citados para fundamentar a utilizagao deste método foram os autores: Antonio N6voa, Gaston
Pineau, Franco Ferrarotti, Pierre Dominicé, Marie-Christine Josso, Walter Benjamin, Jorge Lar-
rosa, Michel Connelly e Jean Clandinin, Denice Catani, Belmira Bueno, Cynthia Sousa, Maria
Cecilia Sousa, Maria Izabel Cunha, Maria Helena Abrahdo e Elizeu Clementino Souza.

Perceberam também que nas teses analisadas na drea de educacdo esses autores sao
frequentemente utilizados, sem distin¢do de influéncias disciplinares ou abordagem metodold-
gica, sendo citados com a finalidade de definir e/ou justificar o uso de narrativas na pesquisa
realizada.

Como o campo de pesquisa advindo de narrativas € interdisciplinar e este método foi se
constituindo em diferentes percursos, a heterogeneidade de termos/abordagens encontrados na

literatura é vasto.

16 O momento inaugural em Educacio acontece nos anos 1990, com os trabalhos e pesquisas desenvolvi-
dos pelo Grupo de Estudos Docéncia, Memdria e Género (GEDOMGE), criado em 1994, na FEUSP.
Esses estudos inspiram-se, prioritariamente, no movimento sociohistérico das histérias de vida em
formacdo. Essa € a primeira filiacdo do movimento (auto)biografico em Educacao, no Brasil. Ele é em
larga medida tributario das contribui¢des dos pioneiros das histdrias de vida em formagao, que emerge,
nos anos 1980, na Europa e no Canadé, no contexto da formacao continuada de adultos. Ressaltam-se
os estudos de Pineau (1983), Pineau (2005); Dominicé (2000), Josso (2010), no mundo da francofonia
e o de Névoa (1992), Novoa (1995b), no mundo da lusofonia (PASSEGGI; SOUZA, 2017, p. 13)
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Bueno et al. (2006) em sua pesquisa sobre teses, dissertagdes, livros e artigos cientifi-
cos elaborados entre 1985 e 2003, elencaram algumas terminologias presentes nestes materiais:
memoria(s), lembrangas, relatos de vida, depoimentos, biografias, biografias educativas, didrios
de vida, memoria educativa, historia oral de vida, histéria oral tematica, narrativas, narrativas
memorialisticas, método biografico, método (auto)biografico, método psicobiogréfico, perspec-
tiva (auto)biografica, tendo também narrativas de formacao, didrios de aula, narrativas de aula,
sendo todos eles proximos ou sindnimos.

A terminologia varia de acordo com o tedrico e o quao a fundo ele quer investigar.
Utilizaremos o termo narrativa no sentido destas serem profundamente formativas, pois, ao
mesmo tempo que o professor ou o licenciando organiza suas ideias para o relato, ele reconstréi
sua experiéncia de forma reflexiva e, portanto, acaba fazendo uma autoandlise que lhe cria novas
bases de compreensio de sua propria pratica (CUNHA, 1997).

Segundo Cunha (1997, p. 6),

a perspectiva de trabalhar com as narrativas tém o propdsito de fazer a pessoa
tornar-se visivel para ela mesma. O sistema social conscientemente envolve
as pessoas numa espiral de acao sem reflexdo. Fazemos as coisas porque todos
fazem, porque nos disseram que assim € que se age, porque a midia estimula
e os padrdes sociais aplaudem. Acabamos agindo sobre o ponto de vista do
outro, abrindo mao da nossa prépria identidade, da nossa liberdade de ver
e agir sobre o mundo, da nossa capacidade de entender e significar por nds
mesmos. (grifos nossos)
As narrativas propiciam ao professor formado e em formagdo, um processo de investiga-
cdo de sua prépria pratica pedagdgica, trazendo reflexos da experiéncia individual acompanhada
da trajetdria de vida, de momentos, significados e reinterpretagdes.

As autoras Frison e Veiga Simao (2011, p. 1) colaboram afirmando que,

o centro da pesquisa autobiografica encontra-se no ser humano que, em di-
ferentes contextos e situacdes, autobiografa-se, quer narrando fatos de sua
vida, quer refletindo sobre seu processo de autoformacfo. A pessoa, ao nar-
rar, narra-se €, ao fazé-lo, ressignifica experiéncias, vivéncias, aprendizagens,
dando-lhes novo significado.

E imprescindivel fazer uma reflexdo sobre a identidade docente ao se trabalhar com as
narrativas, pois € necessario a tomada de consciéncia da identidade e o sentido colocado na
escolha da profissdo, para poder refletir a prética no cotidiano pedagdégico.

Para Martins, Carvalho e Carvalho (2016), o trabalho com as narrativas, expde as sen-

sibilidades valorizadas num quadro significativo de andlises que permitem ao professor se co-

nhecer, conhecer sua prética, sua experiéncia e seu papel atuante na sociedade.
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As narrativas caracterizam-se como um mecanismo formativo e de formagao para aque-
les que se permitem participar e vivenciar o processo, se tornam sujeitos criticos da sua prépria
histéria e aprendem a aprender com sua propria pratica e descobrem que podem ensinar através
dela.

Corroborando com Martins, Carvalho e Carvalho (2016), temos que "As narrativas sao
consideradas como praticas de formacdo, quando o professor, ao contar seus fazeres docentes,
explicita a (re)elaboracdo de seus saberes e socializa seus processos criativos decorrentes dos
desafios do trabalho docente"(GRANDO; NACARATO; LOPES, 2014, p. 2).

Dominicé (2010) e Josso (2010) adotam as narrativas construidas durante o percurso
formativo como uma biografia educativa, centrada nas aprendizagens do autor, ndo sendo clas-
sificada de "auto’ pois o autor da narrativa € o investigador.

A biografia educativa é considerada como um instrumento de avalia¢do for-
madora, pois debruca-se sobre o sujeito em formacdo, isto €, a avaliacdo ul-
trapassa os limites de uma situagdo educativa propriamente dita ao propor elu-
cidar as repercussdes da situacdo educativa em questdo sobre o contexto da
vida pessoal, profissional, social e intelectual dos participantes, na medida em
que permite ao adulto tomar consciéncia das contribui¢des fornecidas por um
ensino e, sobretudo, das regulacdes e autorregulacdes que dele resultam para o
seu processo de formacdo. (FREITAS; GHEDIN, 2015, p. 119)

Souza (2006¢) e Chené (2010) denominam a narrativa produzida, dentro da abordagem
biografica, como narrativa de formacao, pois elas falam da experiéncia de formacdo apresen-
tando um segmento da vida em que o autor estd em um processo de formacao.

Os autores ainda acreditam que as narrativas de formagdo propiciam as pessoas em for-
magcao teorizar sobre sua propria experiéncia, ampliando sua formacao através da investigacao/-
formacdo, reapropriando-se de sua experiéncia formativa.

Percebemos que as terminologias envolvendo narrativas, produzidas por sujeitos em
formacdo, sdo vastas. Contudo, elas possuem o mesmo objetivo - narrar as experiéncias de
formacdo, dando voz aos professores em formagdo inicial e continuada na tentativa de que, ao
narrar suas experiéncias, em momentos de formacao/investigacdo, possam retomar as acoes,
permitindo ao narrador entender e compreender os processos vividos por ele.

Em nosso percurso formativo, no Pibid Fisica/UFLA nossas narrativas foram denomi-
nadas narrativas das aulas, visto que possuiamos outra ferramenta formativa, os portfélios re-
flexivos, que trataremos na préxima subsecdo. Essa denominagdo claramente caracteriza qual

tipo de narrativas esperdvamos que fossem produzidas pelos bolsistas e por mim, professora

supervisora.



68

Deviamos narrar os acontecimentos ocorridos durante a aula, dando énfase a experiéncia
vivida, nossas acdes e sentimentos ao viver e reviver esses acontecimentos em sala. Ao compar-
tilharmos as narrativas em grupo, percebiamos como cada autor viveu/reviveu momentos iguais
com visoes e aprendizagens distintas.

Como o processo de formacao nao ocorria apenas nas salas de aula, mas também nas
reunides de grupo, utilizamos outro instrumento compativel ao método (auto)biografico, o port-
folio. Como ja explicitamos, eles eram também chamados de "cadernos verdes".

Na préxima subsecao vamos abordar este instrumento de formacao reflexiva que, ousa-
mos dizer, € também elaborado através de narrativas com &nfase na reflexao, no seu papel como
agente formador/coformador em todas as a¢des desenvolvidas durante o programa de formagdo.

Para entendermos o uso do Portfélio Reflexivo, também como prética de formacao, va-
mos buscar compreender o que é, como se constréi e como esta ferramenta se tornou funda-

mental nos processos de formacado docente.

3.2.3 O Portfélio como dispositivo de Reflexao e Formacao

O portfolio da a um terceiro sujeito que o 1é a
chance de ver o mundo com os olhos do outro
e, lhe concede a responsabilidade de ter, com o
outro, uma experiéncia vivencial de construcdo e

reconstru¢do de mundo.

(CAVALCANTI, 2011, p. 41)

A palavra portfélio deriva do inglés PORTFOLIO, “pasta para levar documentos”, do
Italiano PORTAFOGLIO, de PORTA, “leva, carrega”, de PORTARE, “levar”, mais FOGLIO,
“folha de papel”.

O conceito de portfélio provém da drea de artes, que considera o portfélio uma pasta
onde se colocam os melhores trabalhos, como desenhos, cartuns, fotografias, plantas e cartazes
(ALVES, 2006).

Segundo Andrade Filho (2011), na drea educacional, a pratica do portfélio teve inicio

com as experiéncias do “Teaching Dossier” no Canadé nos anos 70, do “Portfolio Movement e
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Teaching Portfolio” na década de 90 nos Estados Unidos e em Portugal nos anos 1990 e 2000
com os Portfélios Reflexivos.

O conceito de portfolio dado por diferentes autores, ndo diverge do seu papel central,
0s conceitos apenas se complementam, como podemos ver em Villas Boas (2004), Hernandéz
(2000), Sa-Chaves (2000) e Alarcao (2015).

Hernandéz (2000, p. 165-166), conceitua portfélio como,

um continente de diferentes tipos de documentos (anotagdes pessoais, experi-
éncias de aula, trabalhos pontuais, controles de aprendizagem, conexdes com
outros temas fora da escola, representacdes visuais, etc.) que proporciona evi-
déncias do conhecimento que foram sendo construidas, as estratégias utiliza-
das para aprender e a disposi¢cdo de quem o elabora para continuar aprendendo
[...] A fun¢do do portfélio se apresenta assim como facilitadora da reconstru-
¢do e re elaboracgdo, por parte de cada estudante, de seu processo ao longo de
um curso ou de um periodo de ensino. [...] O portfélio oferece aos alunos
e aos professores uma oportunidade para refletir sobre o progresso dos estu-
dantes em sua compreensio da realidade, a0 mesmo tempo, que possibilita
introduzir mudancgas durante o desenvolvimento do programa de ensino.

Séa-Chaves (2000, p. 21) complementa essa defini¢cdo:

[...] portfdlios constituem uma derivacdo dos dossiers de estidgio e/ou didrios
de bordo, instrumentos retentores e organizadores da informacdo relativa aos
processos levados a cabo pelo formando no decurso das suas préticas peda-
gbgicas e o objeto primordial de avaliag@o no final do processo individual de
formacgao.

Nao podendo deixar de destacar que segundo Sa-Chaves (2005), Dossié e Portfélio sdo
modos de formacao distintos, sendo o dossié mais instrumental e técnico, onde se arquiva tudo
com um fim de documentagao e o portfélio mais pessoal, voltado para praticas reflexivas, como
cada sujeito se apropria das informacgdes reconstruindo seus conhecimentos prévios.

Para Alarcdo (2015, p.55), o portfélio € "[...] um conjunto coerente de documentacao
refletidamente selecionada, significativamente comentada e sistematicamente organizada e con-
textualizada no tempo, reveladora do percurso profissional".

No Brasil, segundo Zanellato (2008) com a constru¢do de curriculos com base em meto-
dologias ativas de ensino-aprendizagem, os portfélios t€m ganhado espaco contribuindo para o
acompanhamento do progresso individual de estudantes, assegurando aos alunos e professores
uma compreensao maior do que foi ensinado e, desse modo, indices mais elevados de qualidade.

n : £ . z ~ z .

Fazer portfolio € estar ciente de ser responsdvel pela constru¢do do proprio conhe-
cimento e nessa dindmica, aprender que este processo serd ferramenta de trabalho do futuro

profissional"(ZANELLATO, 2008, p. 104).
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Diferentes dreas de formacdo profissional t€ém utilizado o portfélio, tendo como princi-
pio, que este material tem papel importante nos contextos educativos, sendo utilizados como
estratégia e potencializando o conhecimento de forma reflexiva.

O portfélio pode ser empregado como instrumento de registro de memoria, planeja-
mento, autoavaliacdo, avaliacio e desenvolvimento da capacidade reflexiva. E, ao ser utilizado
em atividades praticas, em contextos reais, permite aos sujeitos refletir sobre dominios afetivos
e emocionais através da comunicacao/escrita (SILVA; FRANCISCO, 2009).

Tomando o portfélio como uma ferramenta na formacao de professores, listamos algu-

mas consideragdes desta ferramenta, citadas por Sa-Chaves (2000):

a) promove o desenvolvimento reflexivo nos niveis cognitivo e metacognitivo;

b) estimula o processo de enriquecimento conceitual;

¢) promove a fundamentagdo dos processos de reflexdo, na e sobre a aco;

d) garante mecanismos de aprofundamento conceitual por meio de feedback;

e) estimula a originalidade e a criatividade individual;

f) contribui para a constru¢@o personalizada do conhecimento para, em e sobre a a¢ao;
g) permite a regulagdo, em tempo util, de conflitos;

h) facilita os processos de auto e hetero avaliacao.

Ainda de acordo com S4-Chaves (2000), o portfélio reflexivo, trata de estratégias forma-
tivas que utilizam abordagens reflexivas, proporcionando o didlogo entre o professor e o aluno,
além de contribuir com a avaliacdo do desempenho.

Facilita a reflexdo sobre a a¢do, na dimensao pessoal e profissional, na medida em que
o aluno vai tomando consciéncia do aprender a aprender, tracando objetivos, melhorando sua
pratica e se desenvolvendo de forma profissional e pessoal, se tornando parceiro na constru¢ao
de conhecimento.

Para Villas Boas (2004), o portf6lio motiva o aluno a busca por novas formas de apre-
ender, na medida em que observa suas produgdes, vai revelando suas capacidades e potenci-
alidades. Com essa ferramenta, o professor vai além da verificagdo de aprendizagem, porque

possibilita e incentiva ndo s6 ao aluno a mostrar o seu progresso, comunicar e defender sua
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posicdo, mas também ao professor na medida em que solicita maior aten¢do. Assim, 0 processo
se torna parte da sua pratica e lhe oferece novas indagagdes, lhe aponta prioridades na aprendi-
zagem e o leva a manter uma reflexdo permanente em relacao a todos os atores envolvidos.

Autores como Villas Boas (2004) afirmam ainda que o portfélio tem sido considerado
mais uma das ferramentas que necessitam ser incorporadas pelos estudantes possibilitando que
eles sejam sujeitos construtores dos saberes e praticas que transcendem as teorias do mundo
real, permitindo a busca de novos conhecimentos e a transformacdo da prépria pratica.

De forma semelhante, S4-Chaves (2000, p. 15) afirma que ao utilizar portfélios:

[...] esta estratégia permite ao estudante uma ampliacdo e diversificacdo do
seu olhar, estimulando a tomada de decisGes a necessidade de fazer opg¢des, de
julgar, de definir critérios, de se deixar invadir por dividas e por conflitos, para
deles poder emergir mais consciente, mais informado, mais seguro de si e mais
tolerante quanto as hipéteses dos outros.

Autores como Alves (2006) e Ferreira e Bueno (2005) destacam que o importante nio
¢ o portfélio, e sim o que o estudante aprendeu ao produzi-lo, pois espera-se que apds um
processo de andlise critica e devida fundamentacdo escrita, 0 mesmo contenha apenas, ou com
maior énfase, os trabalhos, reflexdes, pensamentos vivenciados pelo estudante de forma mais
relevante, ou seja, o que realmente se tornou experiéncia.

Assim consideram o portfélio um instrumento que potencializa a pratica reflexiva, sendo
facilitador do crescimento do sujeito, pois necessita de leitura, reflexdo sobre o que se leu,
posicionamento diante da reflexdo realizada e ampliagdo da busca por respostas.

Alvarenga (2001) e Seldin (1997) acrescentam que o portf6lio necessita conter um deta-
lhamento documentado dos conhecimentos adquiridos pelos sujeitos, selecionando e ordenando
evidéncias de aprendizagem e, identificando questdes relacionados ao modo como os sujeitos
refletem sobre quais os reais objetivos de sua aprendizagem, quais foram cumpridos e quais ndo
foram alcancados.

Refletindo, acreditamos que o portfélio seja um instrumento que conduz o sujeito a
descoberta de si proprio, que ao longo do desenvolvimento vai amadurecendo seu processo de
crescimento pessoal e profissional.

Ao analisarmos a drea de formagdo de professores, fortalecemos ainda mais a opcao
pelo uso do portfélio ao acreditarmos que o professor constréi a sua autonomia enquanto se
forma, sendo indispensdvel a avaliacdo reflexiva deste processo.

Freire (2002, p. 55) nos apresenta a autonomia como “(...) amadurecimento do ser

para si, é processo, € vir a ser’ sendo um processo em que “ninguém € sujeito da autonomia
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de ninguém”, considerando que esta autonomia seja um processo de constru¢do proveniente
das experiéncias, fortalecemos nosso pensamento acerca do portfélio como instrumento de for-
macao e avaliagdo, quando este integra a propria pratica educativa e ndo somente, uma parte
dela.

Antes de finalizarmos esta se¢do é preciso reforcar que para o portflio propiciar os
processos reflexivos, ndo ocupando o lugar de um instrumento ou recurso de informacado para
avaliacdo, € necessdrio que os estudantes sejam instigados a elaborar discursos narrativos, de
natureza critico-reflexiva, acerca das vivéncias destes nas atividades tedricas e préticas, nos
processos de formagao (SILVA; SA—CHAVES, 2008).

Assim, o portfélio cumprird seu objetivo primordial, que € ajudar o estudante a desen-
volver a habilidade de avaliar seu préprio trabalho, centrando sua reflexao na prética, ja que esta
¢ a referéncia para construcao, reconstrucao e socializacdo do conhecimento (ALVARENGA,
2001).

Retomando o método (auto)biografico tendo como instrumentos as narrativas € os port-
félios podemos afirmar que os processos de formacdo de professores inicial e/ou continuada
para serem efetivos precisam dispor de reflexibilidade, permitindo aos envolvidos desenvolver
a criticidade, a reflexdo de suas acdes e vivéncias, assegurando a constru¢do do conhecimento
e do desenvolvimento pessoal e profissional.

Nao existe um modelo pré-estabelecido para a reflexdo, e compreendemos que a pratica
reflexiva ndo € instantanea e simples, contudo o ser humano, em especial o professor, reflete
mesmo que inconscientemente, e com tempo desenvolve métodos de registros destas reflexdes
(FREIRE, 2002).

Entretanto, ndo € suficiente que o sujeito apenas pense e reflita, € extremamente fun-
damental que a reflexdo o leve a ac¢Oes transformadoras e sua reflexdo seja compartilhada em
grupos de formagdo, e aqui em acordo com Pimenta (2005), destacamos o Pibid como uma PPE
eficaz no processo de formagao inicial e continuada.

Encerramos 0 nosso capitulo tedrico frisando a importancia de nos embasarmos teo-
ricamente, buscando conhecer os instrumentos pertinentes ao método de pesquisa adotado e,
principalmente, sendo capaz de utilizar as informagdes produzidas/obtidas como instrumentos
de avaliacdo e auto-avaliacao.

Apesar da complexidade que envolve o método (auto)biogréfico, apds muitas leituras,

discussdes com minha orientadora e coorientadora, optamos por nos arriscar neste novo cena-
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rio procurando evidenciar, neste trabalho, como as narrativas e os portfélios podem se tornar
instrumentos valiosos para auxiliar na formacao inicial e continuada de professores durante o
desenvolvimento do Pibid Fisica da UFLA.

No préximo capitulo, trazemos a metodologia de pesquisa dividida em se¢des sendo a

primeira se¢cdo uma apresentacao da pesquisa.
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4 0OS PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego

e comunicar ou anunciar a novidade.

(FREIRE, 2002, p. 32)

Assim como Freire (2002) pesquiso para conhecer o desconhecido, descobrir novidades
e anuncid-las ao mundo.

Realizar esta pesquisa foi um grande desafio, mas também uma 6tima oportunidade para
conhecer e compreender o que sdo as pesquisas qualitativas, tema tratado na préxima secao. E,
principalmente, conhecer e me identificar com o método (auto)biografico, adotando-o como
instrumento para a formacao de professores e para a obtencdo de dados para essa pesquisa, 0
que sera abordado na quarta secao deste capitulo.

Optamos por dividir este capitulo em secdes e subsecdes buscando facilitar a leitura,
descrevendo como a pesquisa ocorreu a fim de proporcionar ao leitor a oportunidade de se
imaginar vivenciando os processos ocorridos.

Inicialmente definimos o tipo de pesquisa desenvolvida, apresentamos os bolsistas par-
ticipantes, narramos sobre o espacgo escolar especificando as principais modificagdes que ocor-
reram no mesmo apos a atuacdo do Pibid Fisica UFLA.

Na segunda sec@o falamos sobre os instrumentos, narrativas das aulas e portfélios, ado-
tadas como dado de investigacdo. Na terceira e Ultima se¢do apresentamos 0S passos iniciais
para realizar a andlise das narrativas das aulas e dos portfolios reflexivos.

Retornar a universidade como discente, sendo professora de Fisica em duas escolas
publicas, além de estar atuando como professora supervisora do Pibid, ndo foi uma tarefa facil.
Contudo, foi extremamente gratificante.

Ao iniciar esta pesquisa, percebi que o cendrio brasileiro da educacao € vasto, tanto pela
diversidade de temas abordados quanto pela variedade dos métodos empregados. Infelizmente,
o tempo disponivel para a realizacdo do mestrado ndo € suficiente para conhecer e aprofundar
sobre todos os métodos de pesquisa ja conhecidos. Desta forma, definimos que a pesquisa teria
como foco, a relagdo com os seres humanos e os seus processos de formacao.

Baseando-me em Gatti (2010, p. 12), que diz que “pesquisar em educagdo significa
trabalhar com algo relativo a seres humanos ou com eles mesmos, em seu proprio processo

de vida” e tendo em minha participacdo como supervisora do Pibid Fisica da UFLA, uma



75

grande oportunidade de retomar meu processo formativo e participar efetivamente do pro-
cesso de formacao inicial dos bolsistas, escolhemos a pesquisa qualitativa, através do método

(auto)biogréfico, para orientar esta investigacao.

4.1 Apresentando o tipo de pesquisa

A utilizacdo pedagogica da investigacdo quali-
tativa amplia perspectivas para a formagdo de
professores, pois confia-se na eficdcia dessa utili-
zagdo para se compreender como os professores

véem os seus trabalhos e a si proprios.

(CARRILHO, 2007, p. 37)

Tendo as palavras de Carrilho (2007) como referéncia, adotamos a abordagem qualita-
tiva de pesquisa, procurando compreender como os professores se formam e como eles perce-
bem essa formacao.

Nos séculos XVIII e XIX, quando varios socidlogos, historiadores e cientistas sociais,
estavam insatisfeitos com os métodos de pesquisa das ciéncias fisicas e naturais, que eram
utilizadas como modelo para o estudo dos fendmenos humanos e sociais, novas formas de
investigagdo surgiram, dentre elas a abordagem qualitativa (GATTI; ANDRE, 2014). Porém, o
uso da abordagem qualitativa em educagdo iniciou por volta do século XX, apesar de ja possuir
uma larga e rica tradicao em outras areas (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Segundo Gatti e André (2014, p. 3), a demora para utilizar a abordagem qualitativa na
area da educacao ocorreu pois os “estudos de educacao eram fortemente apoiados na psicologia
experimental, o que dificultava a aceitacdo da perspectiva fenomenoldgica e assemelhadas.”

Virias disciplinas foram dreas de origem da abordagem qualitativa, entre elas a socio-
logia que, por volta do século 19, nos EUA, se voltou para a investigag@o social, com interesse
nas inumeras denuncias de corrup¢do e condi¢Oes degradantes da vida urbana. Nesse caso,
utilizava-se 0 método da observacao participante, ou seja, “observava-se cuidadosamente o que
as pessoas faziam no trabalho, no tempo de lazer, na igreja, na escola” (BOGDAN; BIKLEN,

1994, p. 20).
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No Brasil, a abordagem qualitativa ganhou destaque a partir da década de 1960, quando
comegou a ser incorporado em dreas distintas da sociologia e antropologia. As diversas publi-
cacdes como livros, artigos e revistas, indicam um aumento do interesse dos pesquisadores por
esta abordagem (GODQY, 1995).

Segundo Carrilho (2007), baseada nos estudos de Bogdan e Biklen (1994), a investiga-
cdo qualitativa possui cinco caracteristicas, presentes integralmente ou nao nos estudos, sendo

elas:

1) a fonte direta dos dados é o ambiente natural, onde o pesquisador recolhe
informagdes pelo contato direto e no ambiente de ocorréncia;

2) utiliza a descricdo com palavras e/ou imagens para narrar determinada situ-
acdo ou visdao de mundo;

3) o interesse dos investigadores qualitativos centra-se no processo, € nao nos
resultados;

4) os investigadores qualitativos ndo se preocupam em recolher dados para
confirmar hipéteses, mas constroem o quadro de acordo com o que recolhem;
5) a investigagao qualitativa considera importante o significado que as pessoas
ddo aos acontecimentos. (CARRILHO, 2007, p. 38)

Observamos que, de acordo com Carrilho (2007), nas pesquisas qualitativas, 0 pesqui-
sador pode ser ao mesmo tempo, o sujeito e a fonte de dados de sua pesquisa e que esta deve
ocorrer no ambiente natural.

Ainda podemos observar que, ao adotar a abordagem qualitativa, partimos do pressu-
posto que a pesquisa a ser desenvolvida € imprevisivel, o pesquisador/sujeito ndo possui conhe-
cimento prévio das informacdes que serdo coletadas e ndo pode definir um objetivo fechado,
por ndo saber exatamente o que serd obtido através dos dados.

A imprevisibilidade das pesquisas qualitativas pode ser confirmada pelas palavras de

Godoy (1995, p. 7),

[...] os pesquisadores qualitativos ndo partem de hipoteses estabelecidas a
priori, ndo se preocupam em buscar dados ou evidéncias que corroborem ou
neguem tais suposicées. Partem de questdes ou focos de interesse amplos,
que vao se tornando mais diretos e especificos no transcorrer da investigacao.
As abstragdes sdo construidas a partir dos dados, num processo de baixo para
cima. Quando um pesquisador de orientagdo qualitativa planeja desenvolver
algum tipo de teoria sobre o que estd estudando, constréi o quadro tedrico aos
poucos, a medida que coleta os dados e os examina. (grifos nossos)

Desta forma, "[...] a op¢do pela abordagem qualitativa se faz apds a defini¢do do pro-
blema e do estabelecimento dos objetivos da pesquisa que se quer realizar” (GODOY, 1995, p.

7). O que € complementado por Flick (2019, p. 23), que afirma que
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Os aspectos essenciais da pesquisa qualitativa consistem na escolha adequada
de métodos e de teorias convenientes; no reconhecimento e na analise de dife-
rentes perspectivas; nas reflexdes dos pesquisadores a respeito de suas pesqui-
sas como parte do processo de produgcdo de conhecimento; e na variedade de
abordagens e métodos.

Muitos autores como Bogdan e Biklen (1994), Flick (2019), Gatti e André (2011), Za-
nette (2017), entre outros, afirmam que o uso da abordagem qualitativa gerou diversas con-
tribui¢des ao avanco do saber na dindmica do processo educacional e na sua estrutura como
um todo. Ao adotar uma abordagem qualitativa as pesquisas reconfiguraram a compreensao da
aprendizagem, das relacdes internas e externas nas instancias institucionais, da compreensao
histérico-cultural das exigéncias de uma educacdo mais digna para todos e da compreensao da
importancia da instituicdo escolar no processo de humaniza¢do. Gatti e André (2011) ainda

destacam quatro contribuicdes da pesquisa qualitativa para o campo educacional, que sdo:

I-A incorporagdo, entre os pesquisadores em Educacdo, de posturas investiga-
tivas mais flexiveis e com maior adequacio para estudos de processos micro-
sécio-psicoldgicos e culturais, permitindo iluminar aspectos e processos que
permaneciam ocultados pelos estudos quantitativos.

II-A constatacdo de que, para compreender e interpretar grande parte das ques-
tdes e problemas da drea de Educacéo, é preciso recorrer a enfoques multi/in-
ter/transdiciplinares e a tratamentos multidimensionais.

III- A retomada do foco sobre os atores em educagdo, ou seja, os pesquisadores
procuram retratar o ponto de vista dos sujeitos, os personagens envolvidos nos
processos educativos.

IV- A consciéncia de que a subjetividade intervém no processo de pesquisa e
que é preciso tomar medidas para controld-la. (GATTI; ANDRE, 2011, p. 34)

Segundo as pesquisadoras, a pesquisa qualitativa gerou também outros aspectos mais

especificos, com nova conotacao:

* Compreensdo mais profunda dos processos de produgdo do fracasso escolar,
um dos grandes problemas na Educacdo Brasileira, que passa a ser estudado
sob diversos dngulos e com multiplos enfoques;

* Compreensdo de questdes educacionais vinculadas a preconceitos sociais e
sociocognitivos de diversas naturezas;

* Discussdo sobre a diversidade e a equidade;

* Destaque para a importancia dos ambientes escolares e comunitarios. (GATTI;
ANDRE, 2011, p. 34)

Por conseguinte, afirmamos que as pesquisas qualitativas abriram caminhos para se es-
tudar, investigar, compreender e aprender um pouco mais sobre a realidade da educagdo bra-

sileira. Deram destaque ao papel do professor-pesquisador-estudante, como quem contribui

diretamente nos dados coletados e analisados. A partir delas, permitiu-se realizar pesquisas
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voltadas para o meio sécio educacional, buscando alternativas para suprir as angustias e dificul-
dades presentes no processo de ensino-aprendizagem. Podemos afirmar que a pesquisa qualita-
tiva passou a reconhecer e analisar os dados em diferentes perspectivas; levando o pesquisador
a refletir sobre sua pesquisa como parte do processo de constru¢do do conhecimento.

Como discutimos anteriormente, podemos dizer que as pesquisas qualitativas possuem
enfoque investigativo, pois o pesquisador ndo € capaz de prever o que serd obtido no decorrer
da pesquisa. Esta caracteristica se faz presente em nosso trabalho ao utilizarmos o método

(auto)biogréfico que, como dizem Passeggi, Nascimento e Oliveira (2016, p. 114),

[...] como fonte de investigacdo e método de pesquisa assenta-se no pressu-
posto do reconhecimento da legitimidade da crianga, do adolescente, do adulto,
enquanto sujeitos de direitos, capazes de narrar sua prépria histéria e de refletir
sobre ela.

A abordagem (auto)biogréfica utilizada como método de pesquisa surgiu na Alemanha
no final do século XIX, sendo aplicada nos anos 1920 e 1930, pelos socidlogos da escola de
Chicago que buscavam alternativas a sociologia positivista (SILVA; SILVA; CAVALCANTE,
2017).

Ressaltamos o carédter formativo do método (auto)biografico, pois este método permite
ao pesquisador-professor-estudante-sujeito, voltar-se para seu passado, reconstruindo seu per-
curso de vida, exercitando sua reflexdo, sendo levado a tomadas de consciéncia individual e
coletiva (BUENO, 2002).

Como discutimos no capitulo tedrico, o método (auto)biografico dispde de diversas fon-
tes para a obten¢do dos dados e, optamos por utilizar os portfélios e as narrativas das aulas
escritas por mim e pelos bolsistas que estavam sob minha supervisdo durante o desenvolvi-
mento das atividades no programa Pibid Fisica. Adotamos estes instrumentos, compativeis ao
método (auto)biogréfico, como fonte de dados para nossa pesquisa a0 pensarmos sobre o que
pesquisar e, entdo, elaborar a questdo investigativa, pois segundo Gatti (2010, p. 23) “a busca
da pergunta adequada, da questdo que ndo tem resposta evidente, é que constitui o ponto de
origem de uma investigacao cientifica [...]".

Levando em consideracdo as palavras de Gatti (2010), as discussdes realizadas no grupo
de estudo, as sugestdes dadas por minha orientadora e coorientadora e, posteriormente, a qua-
lificacdo, com a contribui¢do dos professores da banca Adair Nacarato e Antdnio Marcelo,

elegemos como questao central desta investigacao:
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“E possivel identificar contribuicdes do Pibid Fisica da UFLA a formacio inicial e con-
tinuada, nos materiais produzidos pelos participantes?"
Em busca de caminhos que nos permitissem responder a questao investigativa, tracamos

dois objetivos sendo eles:

a) identificar e analisar nos portfélios reflexivos e nas narrativas das aulas, contribui¢des
do Pibid Fisica da UFLA na formacao inicial e continuada dos licenciandos e dos pro-

fessores envolvidos;

b) evidenciar e analisar contribui¢des do programa Pibid Fisica da UFLA na identidade

docente do professor supervisor.

Trouxemos novamente a questdo investigativa e os objetivos propostos, pois seguimos
nas proximas secdes para a apresentacao dos sujeitos da pesquisa, os bolsistas do Pibid Fisica

da UFLA, o 16cus da pesquisa e os primeiros processos de andlise dos dados.

4.2 Os sujeitos da pesquisa

Ndo posso investigar o pensar dos outros, refe-
rido ao mundo se ndo penso. Mas, ndo penso
autenticamente se os outros também ndo pensam.
Simplesmente, ndo posso pensar pelos outros nem
para os outros, nem sem os outros. A investiga-
cdo do pensar do povo ndo pode ser feita sem o

povo, mas com ele, como sujeito de seu pensar.

(FREIRE, 1994, p. 58)

A pesquisa em educacdo, tendo como foco de investigacdo a relacdo dos seres huma-
nos com seus processos de formacao, precisa, antes de tudo, dos seres humanos, dos sujeitos,
aqueles que pensam junto com o pesquisador.

Nesta pesquisa os sujeitos sao sete bolsistas do Pibid Fisica da UFLA, que sob minha su-
pervisdo, produziram materiais com o intuito de narrar o processo de formagao ocorrido durante

o desenvolvimento das acdes do programa.
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Freire (1994), em sua obra Pedagogia do Oprimido, destaca os sujeitos como seres capa-
zes de se posicionar criticamente, transformando-se, sendo capazes de agir comunitariamente,
respeitando o proximo, sendo livres para pensar, lutar, transformar e transformar-se, educar e
educar-se, sendo donos de sua prépria identidade.

De certa forma, os bolsistas e também eu, professora supervisora, fomos colocados
como seres ativos do processo, ou seja, assumimos que expressamos nossas experiéncias, trans-
formacdes e vivéncias, a partir de nossos horizontes sociais. Ou seja, assumimos que somos
sujeitos "fmpar", vivenciamos e experienciamos situagdes andlogas, mas de formas individuais,
0 que nos permite, se formos capazes de parar, observar e compartilhar nossas experiéncias
individuais, aprender com a experiéncia do outro.

Esta secdo, dedicada a apresentar aos leitores as caracteristicas dos bolsistas, € de ex-
trema relevancia. Nos damos conta de que os mesmos se sentiram envolvidos na pesquisa e
dela aceitaram participar, mesmo sendo este periodo de formac¢ao, um momento especifico de
suas trajetdrias pessoais e profissionais.

Ao serem convidados para participarem desta pesquisa, os bolsistas foram informados
que teriam suas identidades resguardadas, sendo seus nomes reais substituidos por nomes ficti-
cios.

Desenvolvemos, no segundo semestre de 2019, uma atividade sobre o sistema solar e,
cada bolsista sorteou 0 nome de um planeta, o qual deveria trabalhar com seu grupo de alunos.
Ao pensar em como denomind-los de forma ficticia, lembrei deste trabalho e optei por adotar
os nomes dos bolsistas de acordo com o planeta que havia sido sorteado naquela ocasido.

Assim, apresentamos os bolsistas, sujeitos desta pesquisa: Mercirio, Vénus, Marte,
Japiter, Saturno, Urano e Netuno.

Em seguida, procuramos delinear algumas caracteristicas dos bolsistas, na expectativa
de apontar tragos que nos parecem marcantes de sua trajetéria para se tornarem professores de
fisica.

Os bolsistas se encontravam em trés periodos distintos da graduacdo em Fisica, especifi-
camente no 2, 3? e 4° periodos. O que seguiu corretamente a nova regra instituida pela Capes,
presente no edital Brasil (2018a), em seu tépico 2.3, das defini¢des.

Por ainda estarem na primeira metade do curso, nenhum deles havia estado em sala

de aula como estagidrio ou mesmo como professor. O Pibid seria responsédvel por promover
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o primeiro contato destes bolsistas com a escola, apds concluirem o ensino médio e iniciar o
curso de licenciatura em Fisica.

Apenas um dos bolsistas do grupo era mais velho, os demais possuiam entre 19 e 25
anos, sendo um grupo jovem, composto por futuros professores, dispostos a adentrar os muros

da escola de educacgao bésica, agora como formadores.

Quadro 4.1 — Caracteristicas dos bolsistas.

Bolsistas Saturno | Merctrio | Japiter | Urano Marte Vénus Netuno
Género Masculino| Masculino| Feminino| Feminino| Feminino| Masculino| Masculino
Idade 20 20 19 21 25 20 30
Escola de | Publica Publica Militar | Pablica | Publica | Federal Particular
formacao

basica

Periodo da | 4° 3° 3° 5° 5° 5° 3°
graduacao

Fonte: Arquivos da pesquisa.

Sendo um dos focos do Pibid contribuir para uma educacao publica de qualidade, grande
parte dos projetos sdo propostos para serem desenvolvidos em escolas publicas da regido.

Além de apresentarem caracteristicas pessoais distintas, eles também apresentaram en-
volvimento com o programa e com as atividades desenvolvidas de maneira muito diversificada
e, como ja esperadvamos, cada um passou por esse processo de formagao de forma unica e indi-
vidual. Todas essas afirmacdes serdo validadas no capitulo de andlise.

Antes de narrarmos sobre o grupo e as atividades realizadas neste periodo, vamos co-
nhecer um pouco mais sobre o programa Pibid da UFLA, destacando quando e como a UFLA

foi contemplada com essa PPE.



82

4.3 O contexto da pesquisa

O Pibid UFLA sempre refletiu uma concepgdo
de formacdo de professores bem delineada, que
consiste em compreendé-lo como um espaco de
aprendizagem e de desenvolvimento profissional
docente, por meio de um processo de formacdo
(com)partilhada entre licenciandos, supervisores

e coordenadores.

(SILVA et al., 2019, p. 9)

Tomando o livro Pibid UFLA (SILVA et al., 2019) escrito e organizado por professores
da UFLA, como referéncia, vamos conhecer um pouco sob o programa Pibid na UFLA.

Em 2001, teve inicio o curso de licenciatura em Quimica na UFLA e, tendo por base a
LDB de 1996, (BRASIL, 1996) e demais diretrizes curriculares que formalizavam a importancia
dos estdgios e vivéncias nas escolas de educac@o bdsica, buscou-se participar de diferentes
projetos ampliando a formacao dos futuros professores (ALVES; SUART; REIS, 2019).

Dentre esses programas e projetos, em nivel nacional, destaca-se o Pibid que, ao final
de 2007, teve seu primeiro Edital publicado (CAPES/FNDE, 2007) e, desde entdo, a UFLA,
buscou estar envolvida por meio das diversas licenciaturas que foram iniciando suas atividades,
em acgOes articuladas entre o ensino superior e a educacao basica publica.

Atualmente a UFLA conta com oito cursos de licenciatura presencial, sendo eles Qui-
mica, Ciéncias Bioldgicas, Fisica, Educagdo Fisica, Matemadtica, Letras, Filosofia e Pedagogia
e, ainda temos os cursos de Pedagogia, Letras e Filosofia ofertados no formato a distancia.
Sendo que todos os cursos presenciais concorrem ao Edital do Pibid e sdo contemplados prati-
camente desde as suas criacdes. A medida que os cursos foram sendo iniciados, a participacdo
dos mesmos também se iniciou no Pibid. Vale ressaltar que em 2014, também teve inicio o
Pibid Interdisciplinar, do qual a UFLA também participou.

Até fevereiro de 2018, a UFLA possuia dez subprojetos, sendo dez em areas especificas

(FRADE, 2019), como mostra o quadro (4.2):

! Constituido por estudantes dos cursos de licenciatura em: Matemdtica, Letras Portugués, Letras Inglés,

Educacéio Fisica e Quimica



83

Quadro 4.2 — Ano de inicio dos projetos das dreas de conhecimento no programa Pibid UFLA.

Curso Inicio no Pibid
Quimica 2009
Ciéncias Bioldgicas 2010
Fisica 2010
Educagao Fisica 2010
Matemética 2010
Letras Portugués-Portugués 2012
Letras Portugués-Inglés 2012
Filosofia 2013
Pedagogia 2014
Interdisciplinar’ 2014

Fonte: Elaborado a partir de Silva et al. (2019).

O inicio das atividades do Pibid na UFLA abriu inimeras possibilidades

[...] de se trabalhar os diferentes saberes que constituem a epistemologia da
pratica docente e explorar as relacdes que os sujeitos, em aprendizagem da
docéncia ou em desenvolvimento profissional, estabelecem com tais saberes.
(ANDRADE, 2019, p. 9-10)

No ambito dos diversos cursos de licenciatura envolvidos nos projetos Pibid na UFLA,
foram estabelecidos os principais objetivos a serem alcancados ao participar do programa, sendo

eles:

- incentivar a formagdo de docentes em nivel superior para atuacdo e desen-
volvimento profissional, com compromisso e competéncia técnica, politica e
pedagdgica, na educacio bésica;

- contribuir para o reconhecimento e valoriza¢do do magistério nos planos ins-
titucional e social;

- possibilitar a inser¢do dos bolsistas de iniciagdo a docéncia no cotidiano es-
colar da rede publica de Lavras e regido, a fim de desenvolverem experiéncias
formativas diversificadas e diferenciadas;

- qualificar a formag#o inicial de professores nos cursos de Licenciatura da
UFLA, promovendo a amplia¢do do didlogo com o cotidiano das escolas da
rede publica de Lavras e regido;

- possibilitar a formac¢do permanente de professores das escolas publicas en-
volvidas, subsidiada pelo didlogo constante entre professores que atuam na
Coordenagdo Institucional, na Coordenacdo de Gestdo de Processos Educa-
cionais, como Coordenadores de Areas, como Orientadores - professores do
ensino superior, como Supervisores de Areas - da educacio bésica, e como
iniciagdo a docéncia - licenciandos da UFLA. (ALVES; SUART; REIS, 2019,
p. 16-17)

Buscando alcancar tais objetivos, diversas acdes foram propostas e estas foram acompa-

nhadas e avaliadas através de registros, conforme mostrado na figura (4.1).
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Figura 4.1 — Objetivos, agdes desenvolvidas e processo avaliativo do Pibid UFLA.

Formacao
Inicial e Continuada:
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Fonte: Adaptada de Alves, Suart e Reis (2019, p. 18).

Podemos constatar que as acdes desenvolvidas nos subprojetos do Pibid UFLA bus-

cam aproximar o licenciando do cotidiano escolar, retirando deles o papel de meros obser-

vadores e colocando-os como agentes de sua propria formagdo. As acdes também propiciam

aos professores-supervisores apoio, valorizag¢ao profissional, reconhecimento da importancia da

formagdo continuada, além de reaproximd-los de oportunidades para discutir e refletir sobre os

desafios e dilemas enfrentados pela profissao.

Também podemos perceber, através das acdes desenvolvidas, que é

possivel compreender e articular os diversos principios pedagdgicos estabe-
lecidos nas diretrizes curriculares nacionais, como: a interdisciplinaridade, a
transversalidade, a contextualizacdo e a integracdo de dreas em projetos de
ensino. (ALVES; SUART; REIS, 2019, p. 19)

Assim, podemos afirmar que a proposta Pibid UFLA propicia um clima de colaboracao

e aprendizagem conjunta, tendo como ponto de partida a comunidade escolar, as necessidades

e anseios de cada instituicdo educacional, caracterizando

0 objetivo maior do trabalho, ndo na escola e para a escola, mas com a escola,
ouvindo-a, sentindo-a, percebendo-a - para que, em um esforco colaborativo e
negociado, se desenvolvessem projetos pertinentes. (ALVES; SUART; REIS,
2019, p. 21) (grifos do autor)
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Antes de encerrarmos esta se¢io, detalho um pouco sobre o Pibid FISICA da UFLA
tendo como base o capitulo do livro Pibid UFLA (MACIEL; BAGDONAS, 2019).

O curso de licenciatura em Fisica teve inicio no segundo semestre de 2008, na UFLA
e, logo em 2010 iniciaram o subprojeto Pibid na drea. Sendo os primeiros bolsistas muito
jovens e inexperientes, tanto em relacdo a conhecimentos em Fisica quanto a conhecimentos
didatico-pedagdgicos, as atividades propostas eram simples, quase que exclusivamente ativida-
des experimentais de baixo custo que ocorriam de forma esporddica nas escolas contempladas
e outras ocorriam nos laboratdrios da universidade.

Mesmo neste inicio estabeleceram que o processo avaliativo deveria estar presente e
ocorriam inicialmente em reunides semanais com os licenciandos, professores da educacgdo
basica (supervisores) e professores orientadores da universidade, onde discutiam sobre a ela-
boragdo das atividades, as sequéncias didaticas elaboradas e seu desenvolvimento com 0s es-
tudantes. Também foram utilizados portfdlios para registrar essas discussoes, juntamente com
os processos de desenvolvimento com os alunos - aplicagdo - dificuldades - situacdes diversas -
possibilidades de melhora e superagdo.

Ap6s cada ano o projeto era repensado e distintas atividades foram adotadas, tais como:
atividades computacionais, uso de resolucdo de problemas, uso de metodologia de ensino por
projetos, trabalhos com textos e videos de divulgagdo cientifica, repensando as atividades pro-
postas com cardter mais investigativo, estimulando e mobilizando os envolvidos na busca do
conhecimento, elaborando e desenvolvendo as atividades tendo como base, entre outras funda-
mentagoes, os trés momentos pedagdgicos de Demétrio Delizoicov (DELIZOICOV, 2001).

Durante o desenvolvimento das atividades era possivel perceber a presenca de reflexdes
que ocorriam com os licenciandos e também com os professores supervisores e coordenadores.
A partir de entdo, destacou-se a extrema necessidade de adotar instrumentos reflexivos para o
registro das atividades desenvolvidas.

Podemos afirmar que o Pibid UFLA € de suma importancia para os cursos de licencia-
tura da universidade, pois aproxima os licenciandos da realidade escolar e, ¢ muito importante
também para as escolas de educacdo basica de Lavras e regido, pois desenvolve atividades
diferenciadas, visando maior aprendizagem por parte dos alunos, promovendo a formagao con-
tinuada do professor que € supervisor do programa e permitindo a escola adentrar aos muros da

universidade.
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Na préxima se¢do apresentaremos o 16cus da pesquisa, dividido em duas subsecdes, que

destacam o ambiente escolar antes e durante a atuac@o do Pibid.

4.4 O lécus da pesquisa

A escola é habitualmente pensada como o si-
tio de onde os alunos aprendem e os professo-
res ensinam. Trata-se, contudo, de uma ideia
simplista, ndo apenas os professores aprendem,
como aprendem, alids, aquilo que é verdadeira-

mente essencial: aprendem a sua profissao.
(CANARIO, 1998, p. 9)

Segundo Candrio (1998) a escola € local de formacdo mitua, onde gestores, professo-
res, alunos e demais funciondrios, ensinam e aprendem. O ambiente escolar proporciona uma
formacdo profissional continua e a construcio da identidade docente, de forma inacabada, per-
manente de elaboracgdo e reelaboracao.

O autor refor¢ca que a identidade profissional do professor se constréi no local de tra-
balho, ou seja, na escola, em um processo continuo, contemplando a prética docente, suas ex-
periéncias, seus fazeres, suas necessidades e seus saberes, buscando elaborar novas estratégias
de ensino aprendizagem, tornando a escola uma organizacdo "aprendente"que se desenvolve,
juntamente com seus profissionais (CANARIO, 1998).

Visando um bom desempenho dos profissionais da educagdo, em especial dos professo-
res, € imprescindivel que as mudangas ocorridas no espaco escolar deixem de ser feitas para os
professores e passem a ser feitas por eles e com eles.

O professor, quando na posi¢do de agente ativo da modificacdo do espago escolar, se
sente valorizado e como parte fundamental do seu local de trabalho. Contudo, compreendemos
o quao dificil pode ser desenvolver esta parte ativa sem um auxilio externo, podendo este au-
xilio ser proveniente de participagdes em projetos, cursos de formacao continuada e discussoes
reflexivas entre seus pares, com a sociedade académica e com as PPE.

Destacamos aqui o papel desempenhado pelo Pibid na transformacdo do profissional da

educacgdo e do ambiente escolar em que esta inserido.
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Buscando facilitar a compreensao, trazemos, dividido em subsecdes, um relato sobre o
ambiente escolar antes e durante a atuacao do Pibid Fisica em uma escola estadual da cidade de

Lavras, MG.

4.4.1 O meu ambiente escolar anterior ao Pibid

Tomando a escola como um ambiente de formacdo continua, potencializadora de situa-
coes propicias a reflexdo sistematizada de professores formados e em formacao, o Pibid Fisica
da UFLA passou a realizar intensificadamente, suas agdes no espago escolar. Apesar da es-
crita dos instrumentos - portf6lios e narrativas das aulas - ocorrerem também levando em conta
as atividades em grupo, desenvolvidas na universidade, acreditamos ser a escola de educagdo
bdsica o principal ambiente propiciador da escrita dos dados para esta investigagao.

Compreendendo que a prética educacional ndo ocorre isolada das condi¢des sociais, cul-
turais, politicas, psicoldgicas e econdmicas que a regem, trazemos um pouco sobre o contexto
escolar onde as acdes foram desenvolvidas, evidenciando como era o espaco anterior as acoes
do Pibid Fisica.

A escola de educagdo bésica onde desenvolvemos todas as atividades do Pibid Fisica
UFLA, denomina-se EECS, estd situada a Avenida Doutor Duque da Rocha, 501, no bairro
Nova Lavras, na zona urbana do municipio de Lavras/MG. A escola foi criada pelo Decreto
N2 0745 de 31 de janeiro de 1947, como Escola Combinada “Cristiano de Souza”.

A escolha do nome “Cristiano de Souza” justifica-se pelo fato de ter sido uma figura
estimada e querida por todos os lavrenses, extremamente distinto, prestativo e caridoso, sendo
ele o fundador do Centro Espirita de Lavras e da escola primdria. A referida escola primaria
funcionou por muitos anos no Centro Espirita de Lavras e teve a honra de homenagear seu
fundador com o nome de “E.E. Cristiano de Souza”. Todavia, a escola apenas iniciou suas
atividades em 18 de fevereiro de 1962, conforme Decreto N2 1472 de 17 de outubro de 1978,
publicado no Didrio Oficial do Estado de Minas Gerais (DOEMG) de 07 de novembro de 1978,
Pégina 18, Coluna 02.

A partir de 1992, a Escola passou a fornecer a extensdo de Série, de acordo com a
Resolugdo N2 6978/92. No segundo semestre de 1992, especificamente em 17 de agosto de

1992, a institui¢io passou a atuar em suas instalacdes definitivas, no Bairro Nova Lavras, prédio
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cedido pelo Municipio de Lavras. Em 1998, passou a oferecer o Ensino Médio de acordo com
a Portaria N2 1403 /98.

Atualmente a EECS oferece a sua comunidade Anos Iniciais, Anos Finais do Ensino
Fundamental, Ensino Médio e Educacao Profissional. A escola possui treze salas de aula, uma
biblioteca, um laboratorio de ciéncias, um laboratério de informatica, uma sala de recurso,
uma sala com espaco multimidia, uma sala para supervisdo, uma sala para professores com
banheiros, uma cozinha com refeitdrio, banheiros para alunos, dispensa para merenda, sala para
arquivo morto, patio, gabinete odontolégico, uma sala de educacdo fisica, quadra poliesportiva
e secretaria.

De acordo com o Censo Escolar 2019, a escola possuia 381 alunos matriculados no
Ensino Fundamental e Médio e 66 alunos matriculados na Educagdo Profissional. Sendo 97%
desses da drea urbana e 3% da 4rea rural. Neste mesmo periodo a escola contava com 35
docentes sendo 4 de Ensino Fundamental Anos Iniciais, 10 de Ensino Fundamental Anos Finais,
14 de Ensino Médio, 1 da Sala recurso, 3 Professores de apoio e 3 Professores da Educacdo
Profissional.

Iniciei meus trabalhos nesta escola em fevereiro de 2017. Apesar de ser incansavelmente
aconselhada por colegas professores a ndo aceitar o cargo nesta escola, por esta ser considerada
de baixo rendimento e alto nivel de marginalizacao, assumi as doze aulas de Fisica.

Em meu primeiro dia de trabalho, fui recebida pelo corpo docente, pedagdgico e admi-
nistrativo com olhar curioso, alguns arriscaram perguntar minha idade, se possuia experiéncia
em sala de aula e se estava preparada para assumir aquelas turmas tao dificeis. Muitos deles me
aconselharam a pedir remocao ou mesmo desistir das aulas.

Apesar de muito assustada com tudo que ouvia, refletia sobre toda minha experiéncia em
salas de aula, tanto em escolas estaduais, particulares e federal. Entdo resolvi aceitar o desafio,
enfrentar meus medos e dificuldades.

Realmente, o inicio do ano letivo ndo foi o mais calmo e convidativo, tive problemas
com os hordrios de aula, pois possuia outro cargo em outra escola de outra cidade, foi necessario
muito didlogo com a direcdo para que entendessem minhas especificidades.

Nas salas de aula, os alunos se mostraram muito timidos e receosos, o que ndo é di-
ferente em outros locais quando entro na sala, me apresento e digo ser professora de fisica.
Até entdo ndo havia motivos para me alarmar ou me amedrontar, com o tempo conquistei a

confianga, o respeito e o carinho dos alunos. Mostrei a equipe pedagdgica que dominava meu
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conteddo e apesar de algumas dificuldades em relagcdo a disciplina, conseguia lecionar e os
alunos demonstravam interesse pelas aulas e estavam aprendendo e gostando da disciplina de
fisica.

Minha vivéncia nesta escola me mostrou que ela nio se diferenciava de outras escolas
estaduais em que ja havia lecionado. Pude constatar que as consideracdes de alguns professores
que ali lecionavam ou ainda lecionam e demais funciondrios ndo relatavam a realidade daquele
espaco e do seu publico.

Percebi divergéncias logo pela sua localizacdo, sendo a escola de ficil acesso, locali-
zada na regiao central de um bairro calmo, desenvolvido, porém com bairros periféricos no seu
entorno. Os alunos s3o, em grande maioria, dos bairros vizinhos, pois aqueles que moram pro-
ximos a escola preferem andar quildometros e estudar em outras escolas estaduais da cidade, a
conhecer a realidade da escola tdo préxima a sua casa.

O espago fisico era precério, antigo e necessitado de muitas reformas. No entanto,
comegou a ser modificado, recebendo melhorias que buscavam proporcionar um ambiente mais
acolhedor, atrativo, acessivel e equipado com materiais e locais para aulas mais produtivas e
atraentes.

Apesar do prédio possuir um laboratério de ciéncias, esse era pouco ou quase nunca
utilizado por ser um ambiente precdrio, praticamente vazio, sem materiais para realizarmos as
atividades experimentais, sendo utilizado como depésito de cadeiras e de materiais ndo utili-
zados da secretdria. Confesso ter visitado a sala para conhecé-la, logo quando iniciei meus
trabalhos na escola, mas ndo foi possivel utiliza-la.

Da mesma maneira cito o laboratério de informdtica, um ambiente também precério,
com poucos computadores funcionando, internet insuficiente e, uma ma disposicdo dos equi-
pamentos na sala, ficando as mesas da sala de aula com os computadores apoiadas em torno
da sala, deixando os alunos de costas para o professor e sendo necessario sentar mais de dois
alunos em cada computador.

Como relatado, eu e os demais professores ndo utilizivamos os demais espagos dispo-
niveis na escola. Raramente a sala de video era utilizada, pois por ser Unica, precisava ser
agendada com antecedéncia. Mesmo com o agendamento, muitas vezes, por ser também a sala
de reunido pedagogica e o local para reunides com os pais, com a inspetora e local para palestras
de entidades fora da escola, deixava o professor em ma situacdo, sendo obrigado a mudar todo

seu planejamento de aula por ndo poder utilizar a sala de video como havia programado.
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Confesso que a utilizei duas ou trés vezes, no maximo. Assim como eu, muitos profes-
sores preferiam lecionar em sala de aula. Mesmo quando propunham alguma atividade diferen-
ciada com seus alunos, procuravam ficar com eles em suas respectivas salas. Ou seja, apesar de
possuir muitos espacos fisicos externos a sala de aula, esses ndo eram utilizados em grande parte
pelas condi¢Oes que alguns apresentavam e pelas dificuldades enfrentadas por nés professores
para poder utiliza-los.

Apesar de utilizar apenas as salas de aula, sempre procurei levar experimentos para rea-
lizar com os alunos em sala. Comprei também um projetor para utilizar como apoio em minhas
aulas. Sempre almejei proporcionar aulas diferenciadas para meus alunos, levando-os para fora

da sala de aula, mas no final me deixava vencer pelo comodismo diante das dificuldades.

4.4.2 O ambiente escolar durante a atuacao do Pibid

O ensino de Fisica vem sofrendo duras criticas ao longos dos anos, sendo visto por

muitos como ultrapassado e ineficiente.
Inimeros fatores parecem reforcar a ideia de que a Fisica ensinada na escola
ndo exerce influéncia significativa na formacao cultural do individuo nem est4,
satisfatoriamente, contribuindo para o aprendizado de conceitos e leis. Além
disto, ela ndo estd aprimorando o raciocinio na solu¢do de problemas de Fisica
ou da vida cotidiana. (ALBUQUERQUE; BATISTA, 2008, p. 2)

Assim como Albuquerque e Batista (2008), outros autores como Moraes (2009) ja afir-
mavam que o ensino de fisica nas escolas publicas de educacdo basica nao enfrentava uma situ-
acdo confortavel pois as aulas ndo atendiam a realidade dos alunos, sendo que muitos recursos
e metodologias de ensino utilizados pelos professores ja estavam ultrapassados.

E preciso repensar o processo de ensino e de aprendizagem, de forma que as aulas
de fisica possam motivar os alunos e, principalmente, acompanhar as tendéncias cientificas e
tecnologicas do seu tempo.

Sabemos que os professores ndo sao os unicos responsaveis pelo ensino desatualizado,
pois os mesmos enfrentam diversos problemas no ambiente escolar e ndo recebem o apoio go-
vernamental necessdrio para inovar e aperfeicoar suas aulas. Por exemplo, ndo ha investimento
em ambientes diversificados como laboratérios de ciéncias e laboratérios de informética nas
escolas publicas.

Com o intuito de minimizar os problemas existentes no ensino de fisica, atividades que

incentivam e valorizam a experiéncia profissional e a pratica docente, bem como atividades
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diversificadas que estimulam os alunos a participar efetivamente da constru¢io do seu conheci-
mento, foram propostas através do Pibid Fisica UFLA.

Durante o segundo semestre de 2018, nas reunides de grupo que ocorriam no Labora-
tério de Ensino de Fisica (LEF), na UFLA, cientes das limitacOes existentes na escola, como
a falta de laboratdrios, buscamos as melhores metodologias para podermos utilizar nas aulas
no ano seguinte. Nos empenhamos na busca por metodologias que pudessem proporcionar
condicdes motivadoras e atrativas de ensino-aprendizagem, pois como afirmam Albuquerque e

Batista (2008, p. 2),

buscar uma metodologia para as aulas de Fisica ndo significa inventar novas
técnicas ou receitas milagrosas, mas buscar o espirito da aprendizagem das
mais comuns e diversas atividades que possam envolver e motivar o discente,
levando-o a interagd@o entre o pensar, o sentir e o fazer; de modo a contribuir na
organizagdo de raciocinios que levam a constru¢do de conhecimentos de forma
prazerosa e lddica, no qual alunos e professores construirdo o saber a partir da
iniciativa experimental e vivenciada inseridos em um jogo sutil de recursos.

Escolhemos caminhos que dialogam com os PCNs (BRASIL, 1998), pois neste docu-
mento afirma-se que as aulas de Fisica devem ser trabalhadas, ndo s6 na forma de memorizagao
de férmulas, mas fazendo com que o seu aprendizado tenha sentido, evitando a repeticao dos
procedimentos e conhecimentos. Ou seja, buscamos evidenciar a fisica no cotidiano, que se en-
contra em constante desenvolvimento, devendo ser estudada com um olhar observador e critico,
buscando conhecer e compreender os fendmenos naturais e tecnoldgicos atuais.

O que vai ao encontro com a BNCC, que preconiza a relacao entre os conteidos tratados
no EM e as relacdes que tém com a vida e o trabalho desempenhados em sociedade, buscando
uma aproximacao dos conteddos entre as diversas disciplinas que compdem o curriculo.

E importante destacar que aprender Ciéncias da Natureza vai além do apren-
dizado de seus contetidos conceituais. Nessa perspectiva, a BNCC da drea de
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias — por meio de um olhar articulado
da Biologia, da Fisica e da Quimica — define competéncias e habilidades que
permitem a ampliacdo e a sistematizacdo das aprendizagens essenciais desen-
volvidas no Ensino Fundamental no que se refere: aos conhecimentos concei-
tuais da 4rea; a contextualizacdo social, cultural, ambiental e histdrica desses
conhecimentos; aos processos e praticas de investigacdo e as linguagens das
Ciéncias da Natureza. (BRASIL, 2018, p. 547)

Como ponto de partida optamos por trabalhar apenas com as duas turmas do primeiro
ano do ensino médio. Esta escolha ndo teve nenhum critério especifico, foi op¢do do grupo

de trabalho. Estudamos o Curriculo Basico Comum (CBC) da Fisica (MINASGERALIS, 2007),

apresentei o planejamento anual feito para o primeiro ano do ensino médio para o ano de 2018
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e optamos por dividir os bolsistas em duplas, de forma que cada dupla ficou responsavel por
construir sua unidade didética e desenvolvé-la com os alunos na escola.

Como eram oito bolsistas ! e a escola contava com duas turmas de primeiro ano, optamos
por dividir os bolsistas em dois grupos, ficando cada grupo responsdvel por uma turma na escola.

As turmas tinham 23 e 24 alunos respectivamente, possibilitando que cada bolsista fi-
casse responsavel por seis estudantes, no maximo. Uma caracteristica relevante de ambas as
turmas era a falta de comprometimento, apresentado na falta de assiduidade e interesse por parte
da maioria dos estudantes. Cientes desses problemas, os bolsistas, ao elaborarem as unidades
didéticas, procuravam sempre utilizar diferentes estratégias e metodologias, visando despertar
o interesse dos alunos pelas aulas de Fisica.

O primeiro passo foi pensar em como organizar o espaco pedagégico de forma que o
espaco da sala de aula auxiliasse no trabalho, propiciando um ambiente favordvel para que os
alunos atingissem os objetivos pensados no momento do planejamento da aula, favorecendo a
aprendizagem dos mesmos.

Optamos entdo, por sermos flexiveis, adotando diferentes organiza¢des de acordo com
a temadtica da aula, podendo estar os alunos divididos em grupos, sentados em um semicirculo
ou em fileiras, quando necessdrio.

Os bolsistas tiveram liberdade para construir a unidade didatica da maneira que a con-
siderasse proveitosa para os alunos. Cada aula proposta era amplamente discutida por todo o
grupo, que trazia consideragdes e criticas pertinentes, contribuindo com o trabalho da dupla
responsdvel.

Nas salas de aula os bolsistas trabalhavam com o seu grupo, ministravam aulas expo-
sitivas para a turma toda, desenvolviam atividades avaliativas individuais, em grupo, oral ou
escrita. Desenvolveram, de forma articulada, as praticas de ensino, buscando a melhor abor-
dagem, propiciando o dominio do conteiido aos seus alunos e, acima de tudo, trabalharam a
pratica cooperativa, o respeito mutuo, a valorizac¢io pessoal e a convivéncia democrética.

Tomamos cuidado para nao priorizar o desenvolvimento das aulas apenas no ambiente
das salas de aula. Nesse sentido, utilizivamos muito a sala de video para introduzir um novo
tema, problematizar e/ou exibir algum documentdario, expor alguma simulagdo referente ao con-

teudo que estava sendo trabalhado.

" O grupo era formado por oito bolsistas, mas um bolsista ao ser convidado para participar desta pesquisa
optou por ndo participar, por isso, a analise considera apenas sete bolsistas.
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Como dito anteriormente, a sala de video precisava ser marcada com antecedéncia e
algumas vezes, precisamos mudar nosso planejamento, usar o "plano B" pois, apesar de agen-
dada com antecedéncia, encontrdvamos a sala ocupada pela dire¢do e/ou supervisdo, o que foi
de suma importancia para os bolsistas, pois com o tempo perceberam que sempre precisamos ter
uma segunda op¢ao de planejamento para momentos imprevisiveis, que fazem parte da rotina
diaria de uma escola.

Adotamos a prética experimental, sempre que possivel, para desenvolver os conteddos,
pois

[...] o uso de atividades experimentais como estratégia de ensino de Fisica tem
sido apontado por professores e alunos como uma das maneiras mais frutiferas
de se minimizar as dificuldades de se aprender e de se ensinar Fisica de modo
significativo e consistente. (ARAIjJO; ABIB, 2003, p. 176)

Utilizdvamos o laboratdrio sempre que possivel. Mesmo diante da falta de equipamentos
e de materiais para realizacdo de experimentos, conseguiamos realizar experiéncias simples,
com materiais recicldveis, de baixo custo ou que pegdvamos emprestado dos laboratérios da
UFLA.

As aulas praticas desenvolvidas possibilitavam aos alunos, conceber "desde situagcdes
que focalizam a mera verificacdo de leis e teorias, até situacdes que privilegiam as condicdes
para os alunos refletirem e reverem suas ideias a respeito dos fendmenos e conceitos abordados"
(ARAUJO; ABIB, 2003, p. 177).

E importante destacar que as atividades experimentais propostas eram sempre discutidas
e realizadas previamente, nas reunides de grupo no LEF/UFLA. Ao realizar os experimentos,
confirmdvamos sua aplicabilidade naquele conteido, se 0 mesmo contribuiria para 0 processo
de ensino e de aprendizagem, além de diminuirmos as possiveis falhas que poderiam ocorrer no
momento da realizagdo da atividade junto aos alunos na escola.

Também levamos alguns alunos das turmas da escola para a UFLA, onde eles puderam
conhecer o LEF, o Departamento de Ciéncias Exatas (DEX)? e, ao término das atividades, tam-
bém faziam um passeio guiado pelos bolsistas no centro de convivéncia e no Departamento de
Fisica (DFI). Isso com o objetivo de se familiarizarem com o ambiente universitario e desperta-

rem para as possibilidades que a universidade tem a nos oferecer.

2 Atual Departamento de Educacio em Ciéncias Fisicas e Matematica (DFM).
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Os alunos que iam a UFLA eram chamados de monitores de sala, pois eles realizavam
as experiéncias com os bolsistas na universidade e ficavam encarregados de serem auxiliares
em sala de aula.

Além das atividades experimentais realizadas no laboratério de ci€éncias, com materiais
alternativos, montados pelos bolsistas e pelos alunos, e também materiais emprestados dos la-
boratérios da UFLA, utilizamos a sala de informdtica como apoio no processo de ensino e de
aprendizagem.

Sabemos que as tecnologias digitais causam grande fascinio nos estudantes, ¢ um re-
curso que desperta a curiosidade, o interesse e atrai a atencao dos alunos, podendo ser conside-
rada uma importante ferramenta para auxiliar o professor.

Como afirma Moraes (2009, p. 5), "estamos num mundo de constante transformacao,
a introducao de novas tecnologias no ensino, como o uso do computador e da internet, podem
trazer beneficios significantes para o ensino de Fisica".

Atualmente contamos com diversos programas, sites, aplicativos e jogos que objetivam o
estudo de Fisica através da informatica. Utilizamos destas ferramentas para introduzir, explicar
ou complementar o contetiido, enriquecendo a aula e proporcionando maior possibilidade de
aprendizagem para os alunos.

Ao utilizarmos simulagdes e/ou animagdes computacionais permitimos que os alunos
entendessem os principios tedricos das Ciéncias Exatas pois estas ferramentas podem incorpo-
rar, em um Unico momento, diferentes midias como escrita, visual e sonora, potencializando a
interacao professor-aluno e seu processo de aprendizagem.

Os bolsistas puderam usufruir de todos os espagos oferecidos na escola para promo-
ver a aprendizagem, sempre sob minha supervisdo. Proporcionamos aos alunos das turmas
de primeiro ano, nas quais trabalhamos, vivenciar uma educagdo diferenciada, investigativa e
exploratdria, sempre buscando coloca-los como construtores do seu proprio conhecimento.

E perceptivel como as aulas de fisica, bem como o ambiente da sala de aula e a utili-
zagdo dos demais espagos disponiveis, como laboratério, sala de informética, sala de video, se
modificaram apds iniciarmos os trabalhos com o grupo do Pibid.

Esperamos também, que vocé leitor, perceba, apds a leitura do capitulo de andlises, a
mudanga ocorrida na postura dos alunos, frente a aulas que tinham uma proposta dinamica, di-
ferente da aula tradicional que, usualmente tem um carater expositivo, utilizando apenas quadro

e giz.
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Buscamos, nesta secdo, apresentar o ambiente da escola de educagdo basica onde ocor-
reram as acoOes propostas pela equipe do Pibid. Enfatizamos ser importante o conhecimento
desse espaco visto que as narrativas das aulas produzidas e adotadas como dados para esta
investigagdo tiveram este ambiente como fonte de coleta e inspiracao.

Na préxima secao, vamos falar um pouco sobre os instrumentos utilizados pelos bolsis-
tas para descrever e refletir sobre o processo de formacao vivido, os portfélios reflexivos e as

narrativas das aulas, agora como dados para minha pesquisa de mestrado.

4.5 As ferramentas formativas utilizadas na producio de dados

A pesquisa (auto)biogrdfica analisa as modalida-
des segundo as quais os individuos e, por exten-
sdo, os grupos sociais trabalham e incorporam
biograficamente os acontecimentos e as experi-
éncias de aprendizagem ao longo da vida. Em
educacdo, a pesquisa (auto)biogrdfica amplia e
produz conhecimentos sobre a pessoa em forma-
cdo, as suas relacoes com territorios e tempos de
aprendizagem e seus modos de ser, de fazer e de

biografar resisténcias e pertencimentos.

(BERTAUX, 2010, p. 5)

Como discutimos na subsecdo 3.2.1, o método (auto)biogrifico possui um duplo viés,
podendo ser utilizado como prética de formagao de professores e como instrumento de pesquisa.

O método (auto)biografico como pratica de formacao de professores ja foi discutido an-
teriormente e, neste capitulo procuramos trazer consideracdes sobre sua utilizagdo como método
de pesquisa/investigacao.

O método (auto)biogrifico se configura como uma ferramenta importantissima para a
pesquisa/investigacdo com relatos de processos formativos vivenciados no ambito da formagao
inicial e continuada de professores, pois acessar tais relatos representa um ganho ndo apenas

para o pesquisado, mas também para o pesquisador.
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E importante retomarmos Larrosa (2002) ao afirmar que a experiéncia é algo singular
para cada individuo, e somente o que nos toca, nos transforma, nos deixa marcas, € considerado
experiéncia, ou seja, nem tudo que fazemos, vivenciamos ou observamos € de fato importante
para a construgdo do ser pessoal e profissional.

Assim, esperamos encontrar nos instrumentos produzidos durante o programa Pibid, ou
seja, nos portfélios reflexivos e nas narrativas das aulas, relatos de experi€ncias vivenciadas por
cada participante.

Também ja discutimos sobre os instrumentos utilizados como ferramentas compativeis
ao método (auto)biografico com o enfoque de formacgdo, nas se¢des 3.2.2 e 3.2.3. A seguir,

traremos os instrumentos utilizados como fonte de dados para esta pesquisa.

4.5.1 Os portfolios utilizados na pesquisa

Ao recebermos os cadernos verdes, oferecidos pela coordenadora do Pibid, estes nos
foram entregues para servir como um instrumento de registro de todas as acdes desenvolvidas
durante o programa, no qual deveriamos evidenciar como estas acdes contribuiram para nosso
processo formativo.

Esses cadernos eram recolhidos mensalmente pela coordenadora que realizava a leitura,
fazia correcdes, levantava questionamentos, dava sugestdes e, ao entrega-los a nds, discutia
pontos evidenciados por ela.

Futuramente, apos iniciar minha vida académica no PPGECEM, ja com o intuito de
analisar as acdes do Pibid como aliadas direta no processo de formacao inicial e continuada dos
bolsistas e minha, cientes da riqueza presente nestes cadernos produzidos, eu e minha orienta-
dora, coordenadora do programa Pibid, optamos por utilizar os cadernos verdes, agora chama-
dos Portfélios Reflexivos, como dados para a andlise desta pesquisa.

Denominamos os cadernos verdes de Portfélios Reflexivos, tendo como referéncia que,

(...) o portfélio é uma colecdo de suas produgdes, as quais apresentam as
evidéncias de sua aprendizagem. E organizado por ele préprio para que ele e o
professor, em conjunto, possam acompanhar seu progresso. O portfélio € um
procedimento de avaliacdo que permite aos alunos participar da formacgdo dos
objetivos de sua aprendizagem e avaliar seu processo. (VILLAS BOAS, 2004,
p- 38)
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Buscando apresentar ao leitor o instrumento, de forma a deixa-lo ciente do que estamos

chamando de portfélio reflexivo’, apresento um excerto de um destes materiais.

Em nosso terceiro encontro foi organizado uma espécie de mesa redonda, na
qual trés integrantes escolhidos de cada grupo fariam parte.
Recebemos o artigo "Ensino da Fisica: tendéncias e desafios na prética do-
cente", da Universidade de Passo Fundo, dias antes para realizarmos a lei-
tura e relacionar o mesmo com o documentério que assistimos na reunifo pas-
sada,"Nunca me sonharam", para podermos debater em grupo.
Seis bolsistas, sendo trés de cada grupo foram escolhidos para montar a mesa
e expor a opinido do grupo sobre o debate feito.
No nosso grupo, durante o debate foram levantados diversos pontos sobre o
ensino como: os métodos, os objetivos e as estratégias que sdo utilizadas nas
escolas. Por fim, o debate nos colocou a pensar: como ser um bom professor?
Eu fui um dos escolhidos e confesso que gostei bastante, pois jd no inicio tive
a oportunidade de ir superando minhas dificuldades e pensar como devo agir
ndo sé depois quando ser professor, e sim agora "ja". (SATURNO, 2018b, p.
2-3)
Observa-se que, ja no inicio dos trabalhos, no terceiro encontro, como relatado por Sa-
turno (2018b), o portfdlio ja continha as caracteristicas determinantes desse instrumento.
Utilizamos, além dos portfélios reflexivos, também as narrativas das aulas como instru-
mentos de formagao e como instrumento de pesquisa/investigacao, por isso, falaremos sobre as

narrativas das aulas como dados desta pesquisa na proxima subsec¢ao.

4.5.2 As narrativas das aulas utilizadas na pesquisa

Como relatamos, no inicio do ano letivo de 2019, comecamos a atuar efetivamente na
escola, proporcionando aos bolsistas a experiéncia de atuar como professores.

Esse processo também deveria ser registrado porém, deveria ter como foco uma narracao
descritiva da aula ocorrida, das metodologias utilizadas, do processo como um todo e, por isso,
nos foi solicitado produzir as narrativas das aulas.

Deveriamos narrar os acontecimentos, nossas experiéncias neste ambiente formativo,
estando livres para narrar os fatos marcantes das salas de aula, anotagdes que julgdssemos per-
tinentes apontar, nao esquecendo de olhar para nosso aprendizado pessoal e profissional.

As narrativas utilizadas como instrumento de produ¢do de dados, conduz o narrador e

o pesquisador a reflexdo, porém € preciso se atentar a maneira como as narrativas estdo sendo

3 Os excertos indicados por 2018b e 2019b se referem aos portfélios. J4 os excertos indicados por 2019a
se referem as narrativas das aulas.
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produzidas, evitando que as mesmas se tornem relatos simples, dos fatos ocorridos, pois narrar

ndo € apenas descrever os fatos mas também refletir sobre eles.

Entre tantos motivos, optamos por utilizar as narrativas das aulas, como dado para minha

pesquisa pois destacamos

a necessidade de se obter diretamente dos sujeitos relatos sobre as experién-
cias que vivenciaram ou vivenciam, seja para reconstruir trajetérias de vida,
seja para obter acesso a interpretacdo dos proprios sujeitos sobre suas experi-
éncias e, desta maneira fornecer uma compreensao mais profunda de variados
aspectos da realidade pesquisada. (SANTOS; VOLTER; WELLER, 2014, p.
199)

Da mesma forma como apresentamos um excerto do portfélio, trazemos também um

excerto das narrativas das aulas, para que o leitor possa ter uma ideia do material que foi pro-

duzido.

Dia 12/03/2019: Avaliagdo - como avaliagdo para os alunos, decidimos fazer
oito perguntas bem elaboradas sobre o que estudamos com eles para que cada
grupo escolhesse uma pergunta para responder e ler para todos da turma e os
demais alunos diriam se estava certo ou se precisaria completar com alguma
coisa.

Fizemos primeiro na turma 1001 de acordo com o horério das aulas. Todos os
bolsistas estavam presentes, aqueles que ddo aula na turma 1002 estavam nos
nossos grupos como professor apoio e nds, professores da turma 1001 ficamos
como observadores. Foi rdpido para que todos comecassem a se organizar e eu
passei com pequenos papéis para serem sorteados, um para cada grupo que se-
ria referente a pergunta que responderiam. Netuno* ficou em meu grupo como
professor apoio. Os meninos se deram muito bem, ja logo pegaram a folha
da pergunta e comecaram a pesquisar e depois de um tempo nem precisaram
mais da ajuda da internet j4 que a pergunta era algo do cotidiano deles. Ti-
veram algumas ddvidas, mas nada que os impediram de realizar a atividade.
L e R’ foram os que mais fizeram, os outros dois niio responderam, eu estava
observando e entdo intervi, e quando pedi para que lessem ou fizessem alguma
coisa, alegaram que estavam sem internet. Como se tratava de uma avaliacgdo,
anotei o que havia observado para repassar para a professora Daiane depois.
Quando o tempo acabou, a professora Daiane foi questionando os grupos que
comecaram a responder em voz alta. Me surpreendi com as respostas, todas
0s quatro grupos responderam corretamente, pouco precisava ser acrescentado
para completar a resposta, o que foi feito pela professora.

No segundo horario fomos para a turma 1002, os grupos também foram rapi-
dos para se organizarem, fiquei como professora apoio no grupo do Netuno,
que agora ficou como observador. Fiquei muito surpresa, eles conseguiram
responder e todos os trés alunos que estavam presentes, contribuiram para for-
mular a resposta, deram sua opinido. Pude perceber uma grande dificuldade

* Os nomes citados, tanto nos portfélios quanto nas narrativas das aulas, foram substituidos pelos nomes

ficticios respectivos.

> Os alunos serdo identificados por suas iniciais, seus nomes néo serdo citados por nio termos incluidos
os mesmos diretamente na pesquisa.
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quando foram passar suas ideias para o papel, mas no final tudo deu certo.

Ao final, todos os grupos responderam corretamente. Os alunos das duas tur-
mas disseram que gostaram muito da atividade avaliativa daquela forma.
Achei interessante ter uma avaliagdo nesse estilo, os alunos puderam traba-
lhar em grupo, ndo ficaram tensos com a avaliacdo. Conseguimos mostrar aos
alunos que precisam estudar ndo sé para passar nas provas, mas para obter
conhecimentos gerais, saber falar e ouvir em grupo. (JUPITER, 2018b, p. 2)

Encerramos as atividades do grupo Pibid em janeiro de 2020, quando tive acesso a todo
o material produzido, dos sete bolsistas que aceitaram participar da minha pesquisa. De posse
dos dados, iniciei a leitura, € comecei a tragar caminhos para a andlise.

Na préxima se¢do, descrevo como iniciei o processo de andlise, e as contribuigdes ted-

ricas obtidas através das leituras realizadas.

4.6 Primeiros passos para a analise dos dados

Ao escrever nos comunicamos com o mundo,
apresentando ao outro e a nés mesmo, o que so-
mos, o que fazemos e o que pensamos sobre o que
fazemos, e assim nos tornamos sujeitos da histo-

ria contada.

(ANDRADE FILHO, 2011, p. 55)

Assim como Andrade Filho (2011) acreditamos que através da escrita podemos nos
apresentar e conhecer uns aos outros € a nés mesmos. Descrevo nesta se¢do, o percurso inicial
realizado para analisar os dados desta pesquisa e a escolha da metodologia de anélise adequada.
Enfatizo aqui minha dificuldade em entender o método (auto)biogréfico e os instrumentos utili-
zados para a producao dos dados, ao iniciar meus estudos tedricos.

Realizando a primeira leitura dos materiais produzidos, percebi que pouco ainda com-
preendia sobre os processos de andlise destes instrumentos, 0 que me demandou mais tempo
em estudos tedricos, buscando entdo, o melhor método de andlise disponivel.

As reunides com minha orientadora e coorientadora, juntamente com as discussdes rea-
lizadas durante as disciplinas cursadas ao longo dos semestres letivos, me ajudaram a compreen-
der que para mim, uma investigadora iniciante, fazer pesquisa € um processo de acertos e erros,

de idas e vindas, onde devemos aprender com os erros e estar sempre dispostos a recomegar.
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Minha proposta para a realizacdo desta pesquisa, tendo como dados para andlise ma-
teriais redigidos por sujeitos envolvidos em uma experiéncia docente, tendo por contexto e
referéncia, as interagcdes de ensino-aprendizagem-conhecimento, ocorridas em aulas, sendo es-
ses sujeitos que falam, se posicionam e se pronunciam em relagdo ao mundo, trouxe consigo a
responsabilidade de ser capaz de ouvi-los e, a partir dos textos escritos, procurar compreender
e apreender o sentido de suas falas.

A responsabilidade de trazer para o texto da pesquisa a voz dos sujeitos, atentando para
fazé-la de forma contextualizada, sendo capaz de oferecer aos leitores, a possibilidade de re-
construir, com a maior aproximacao possivel, a situacdo vivenciada por cada um deles e como
ocorreu os processos relatados € sem davida, imprescindivel.

Muitas ferramentas para a andlise do método (auto)biografico foram apresentadas em
diversos textos lidos e relidos durante todo o percurso do mestrado/escrita desta dissertagao.
Destaco aqui algumas ferramentas que regeram minha andlise e me permitiram construir os
proximos capitulos de andlise dos dados.

Inicialmente destaco a contribui¢ido decorrente do livro “La Investigacién Biografico —
Narrativa em Educacion”, de Antonio Bolivar, Jesis Domingo e Manuel Ferndndez, publicado
pelo Editorial La Muralla, em 2001 (BOLfVAR; DOMINGO; FERNANDEZ, 2001).

Pesquisas (auto)biograficas, tem se difundido muito nas dltimas décadas, como ja vi-
mos no capitulo tedrico, o que nos traz uma infinidade de termos e, consequentemente varios
métodos para coleta dos dados seguido de diferentes formas de andlise. Contudo, segundo Bo-
livar, Domingo e Fernandez (2001) analisar dados biogréficos, em nosso caso os relatos escritos
através das narrativas e portfélios, nos leva a organizi-los como uma estrutura interpretativa.

A essa organizacao damos o nome de unidades de andlises ou unidades teméticas, que
buscam organizar os dados em aglomerados (termo utilizado por Bolivar, Domingo e Fernandez
(2001)) buscando convergéncias, singularidades e divergéncias entre os relatos.

Outros autores sao mais ousados criando classificacdes, como podemos verificar ao ler
o capitulo 6 de Bolivar, Domingo e Fernandez (2001, p. 192-212) em que Lieblich, Tuval-
Mashiach e Zilber (1998 apud BOLIVAR; DOMINGO; FERNANDEZ, 2001) propdem um
modelo para anélise narrativa, que nos chamou a aten¢@o. Para ele a andlise narrativa pode ser
organizada em duas grandes dimensdes: Holistica X Categorial e Contetido X Forma.

A primeira dimensao, Holistica X Categorial, refere-se a unidade de andlise, ou seja,

se as narrativas serdo analisadas como um todo ou em unidades tematicas, categéricas. J4 a
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segunda dimensdo, Contetido X Forma, refere-se a modalidade de classificacdo das narrativas,
podendo centrar-se em seus contetidos - 0 que aconteceu, por que aconteceu, Como as pessoas
se interagem, etc.; ou em algo implicito ou podendo centrar-se em sua forma - estrutura, classes
gramaticais, coeréncia etc.

Lieblich, Tuval-Mashiach e Zilber (1998 apud BOLIVAR; DOMINGO; FERNANDEZ,
2001, p. 195), propde ainda uma intersecao entre as duas dimensdes, criando uma matriz com

quatro formas de analisar as narrativas, como podemos ver no quadro (4.3):

Quadro 4.3 — Classificag¢do dos tipos de anélise narrativa.

Conteido Forma
Holistico Contetdo Holistico (C.H.) | Forma Holistico (F.H.)
Categorico Contetido Categorico (C.C.) | Forma Categérico (F.C.)

Fonte:Adaptado de Bolivar, Domingo e Fernandez (2001, p. 195).

Para Lieblich, Tuval-Mashiach e Zilber (1998 apud BOLfVAR; DOMINGO; FERNAN-
DEZ, 2001), enquanto a pesquisa holistica tem a intencdo de ver o todo, com enfoque na inte-
gralidade da narrativa, a categorial se dedica a identificacdo de categorias que emergem a partir
da analise. J4 as investigagdes voltadas a forma, tanto a categorial quanto a holistica, ttm como
alvo a observagdo das estruturas narrativas com enfoques ora no todo, ora na delimitacdo de
categorias.

Contudo, observa-se que é complicado, para nao dizer impossivel, delimitar esta pes-
quisa a uma unica dimensdo ou matriz, pois aqui retomo uma frase de Riessman (1993, p. 22)
que diz que “narrativas sdo interpretativas e também requerem interpretacdo”, ou seja, o pes-
quisador precisa de embasamento tedrico para compreender sua pesquisa, mas ao trabalhar com
narrativas, com pesquisa biogréfica, ele precisa identificar nos dados quais sdo seus objetos de
andlise, o que os dados trazem para serem evidenciados.

Outra proposta que nos chamou atenc¢do € a apresentada por Schiitze (2011), sociélogo
alemao que, apesar de trabalhar com entrevistas narrativas, tragou etapas de andlise de dados
biograficos que nos despertou interesse e podem ser utilizados também, em nossa pesquisa.

Para Schiitze (2011) ao analisar as entrevistas narrativas € necessario identificar os ele-
mentos indexados, ou seja, todas as referéncias concretas apresentadas - quem fez? O que?
Quando? Onde? Por que? e os elementos ndo indexados, ou seja todos aqueles que expressam

valores, juizos e maneiras de sabedoria de vida.
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Também € preciso analisar a forma do texto, descrever estruturalmente o contetdo, re-
alizar a andlise do conhecimento e compara-los, construindo um modelo tedrico. O que nos
leva a acreditar que a ideia seja novamente buscar convergéncias e divergéncias nas trajetorias
individuais, nos permitindo identificar nas trajetérias de cada individuo uma percepgao coletiva
dos acontecimentos.

Assim, apoiada tanto nas metodologias de andlise de pesquisas biograficas, quanto no
embasamento tedrico para a constitui¢do do professor reflexivo, afirmo que analisar narrativas
ndo € uma tarefa facil.

Estando de posse de tantas informacdes, sobre distintos individuos, precisava iniciar
meu trabalho de andlise. Minha primeira acdo foi realizar a leitura, para conhecer os materiais
produzidos. Apods a primeira leitura, optei por destacar as caracteristicas presentes em cada
relato.

Analisando cada material, cada bolsista, individualmente, pude perceber que existiam
pontos de singularidades levantados por eles, assim como pontos de divergéncias. Inicialmente
acreditei ser possivel adotar a andlise a partir da proposta de Lieblich, Tuval-Mashiach e Zilber
(1998 apud BOLfVAR; DOMINGO; FERNANDEZ, 2001, p. 195), mas ao tentar me organizar
desta forma percebi que tendenciosamente também utilizava a proposta de Bolivar, Domingo e
Fernandez (2001) e Schiitze (2011).

Para esta primeira andlise dos dados de cada bolsista, utilizando as propostas de Schiitze
(2011), procurei evidenciar os pontos indexados e ndo indexados. Criei agrupamentos contendo
pontos de singularidades e pontos de divergéncias encontrados nos relatos.

Algumas colocagdes me chamaram atengdo, por exemplo, quando eles citaram em seus
relatos as dificuldades ao iniciar o programa e ao adentrar a sala de aula como professores de
fisica; quais as experiéncias vividas e os aprendizados ocorridos durante todo o processo. Tam-
bém pude perceber que muitos evidenciavam minhas acdes como importantes para a formacao
académica deles, entdo quando presentes, procurei destaca-las.

Como esperdvamos, por se tratar de uma pesquisa qualitativa com dados (auto)biogréficos,
muitas consideragdes que ndo eram esperadas inicialmente, foram trazidas pelos bolsistas. Tra-
rei algumas como exemplo para discutirmos e outras serdo citadas como fonte de investiga¢ao
para pesquisas futuras.

Ao realizar a leitura e a primeira andlise dos relatos, formulei diversas perguntas que

gostaria de fazer aos bolsistas a fim de compreender melhor o que foi escrito, relatado naquele



103

trecho, ou simplesmente, buscando compreender seu ponto de vista. Meu objetivo era realizar
uma pequena entrevista individual com cada um deles e, consequentemente, acumular mais um
amontoado de dados.

Visto que o tempo para realizar o mestrado é reduzido, precisei limitar minha curio-
sidade e, procurei focar na questdo investigativa desta pesquisa e seus objetivos especificos.
Contudo, trago este relato, buscando evidenciar a riqueza de conteido presente nos dados obti-
dos, os quais poderiam ser foco de diferentes pesquisas futuras.

No préximo capitulo trago a anélise dos dados, e a fago através de unidades temadticas
que foram elaboradas de acordo com o conteddo central a ser discutido. Cada uma dessas

unidades temadticas surgiram ap0s a primeira andlise realizada.
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5 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS DADOS

Pode se chamar de saberes experienciais o con-
junto de saberes atualizados, adquiridos e neces-
sdrios no dmbito da prdtica da profissdo docente
e que ndo provém das instituicoes de formagdo
nem dos curriculos. Estes saberes ndo se encon-

tram sistematizados em doutrinas ou teorias.

(TARDIF, 2002, p. 48)

A fala de Tardif (2002) representa de forma sistematizada todo o capitulo, onde traremos
a andlise dos dados, destacando excertos que nos permitem perceber o quao presente se fizeram
os saberes experienciais, que como trazido por Tardif (2002, p. 49), sdo os saberes adquiridos
na pratica da docéncia, ou seja,

sd0 saberes praticos (e ndo da pratica: eles ndo se superpde a pratica para me-
lhor conhecé-la, mas se integram a ela e dela s@o partes constituintes enquanto
pratica docente) e formam um conjunto de representacdes a partir das quais
os professores interpretam, compreendem e orientam sua profissdo e sua pra-
tica cotidiana em todas as suas dimensdes. Eles constituem, por assim dizer, a
cultura docente em acao.

Este capitulo esta dividido em quatro se¢des, sendo que cada uma delas representa uma
unidade temadtica referente aos pontos destacados a partir dos dados obtidos. Estas unidades
temdticas foram criadas com o intuito de responder a questdo investigativa desta pesquisa “E
possivel identificar contribuicoes do Pibid Fisica da UFLA a formagdo inicial e continuada,

nos materiais produzidos pelos participantes?" e também aos objetivos:

a) identificar e analisar nos portfélios reflexivos e nas narrativas das aulas, contribui¢des
do Pibid Fisica da UFLA na formacao inicial e continuada dos licenciandos e dos pro-

fessores envolvidos;

b) evidenciar e analisar contribui¢des do programa Pibid Fisica da UFLA na identidade

docente do professor supervisor.

As trés primeiras unidades temadticas foram criadas buscando evidenciar determinados

pontos nos relatos, elas se complementam e alguns relatos poderiam ser utilizados em mais
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de uma unidade. A quarta unidade temdtica € voltada para a andlise dos dados da professora
supervisora.

A primeira unidade temadtica 5.1 "Reflexdes sobre a importancia do Pibid Fisica da
UFLA para a formagao inicial e continuada", traz excertos destacados dos dados, em que licen-
ciandos e professora supervisora, relatam de forma direta e clara, a importancia de participar
do Pibid e desenvolver as atividades propostas, evidenciando as muitas contribui¢des para a
formacdo docente, inicial e continuada dos mesmos;

Na segunda unidade tematica, 5.2 "Dificuldades e desafios relacionados a docéncia",
destacamos os relatos que apontam diretamente as principais dificuldades e desafios que fo-
ram trazidas pelos bolsistas durante o programa e, principalmente durante o tempo em que 0s
mesmos atuaram em sala de aula como professores;

Na terceira unidade temadtica, 5.3 "Experiéncias vividas, aprendizagens e desenvolvi-
mento profissional”, trazemos relatos que evidenciam como as experiéncias vividas durante o
programa, contribuiram para o desenvolvimento pessoal e profissional dos mesmos;

Na quarta unidade temdtica, 5.4 "As contribui¢des do Pibid Fisica da UFLA para o pro-
fessor supervisor", retomo os materiais produzidos por mim, meu portfélio reflexivo e minhas
narrativas das aulas, ressaltando como a oportunidade de atuar como professora coformadora
contribuiu para meu desenvolvimento profissional.

Nesta unidade também descrevo consideracdes em relagdo as unidades apresentadas
anteriormente, fazendo uma andlise pessoal em relacdo ao desenvolvimento, vivenciado pre-
sencialmente, pelos bolsistas.

Saliento que o nome dos estudantes do ensino médio quando citados nos excertos tra-
zidos, serdo representados apenas pela inicial e o nome dos bolsistas, quando aparecerem nos
excertos, serdo substituidos pelos nomes ficticios adotados.

Deixo claro que visando proporcionar uma leitura coerente, prazerosa e de facil com-
preensdo, ao trazer os excertos dos bolsistas, realizo todas as corre¢des gramaticais necessarias,

cuidando para ndo alterar o sentido real do relato’.

I Apés o término da andlise e escrita da dissertacdo, o documento foi disponibilizado aos bolsistas
participantes desta pesquisa, para leitura e andlise, sendo modificado de acordo com as sugestdes
realizadas por eles e novamente revisado para, finalmente, ser apresentado a banca.
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5.1 Unidade Tematica 1 - Reflexdes sobre a importancia do Pibid Fisica da UFLA para a

formacao inicial e continuada

Os bolsistas selecionados pelo EDITAL N° 7/2018 (BRASIL, 2018a), estavam cientes
das atividades que deveriam ser elaboradas, pois estas se encontravam descritas no Tépico 9 do
referido edital, tendo como base os principios e caracteristicas da iniciacdo a docéncia assim
como, tinham também, clareza dos objetivos do programa.

Como citamos no capitulo tedrico (3), o principal objetivo do Pibid € proporcionar aos
licenciandos vivenciar, na prética, o ser professor. Contudo, sabemos que o Pibid, através das
propostas apresentadas e desenvolvidas pelos coordenadores, proporcionam aos participantes
inimeras experiéncias que oportunizam um crescimento pessoal e de formacdo docente in-
comparavel. Essa afirmativa pode ser verificada ao retomarmos alguns relatos feitos por nos,
bolsistas e eu, professora supervisora, a respeito das atividades propostas e desenvolvidas.

Logo no inicio dos trabalhos, para auxiliar os bolsistas na tarefa de planejar, elaborar
e ministrar uma aula sobre algum conteiddo de Fisica do primeiro ano do ensino médio, os
coordenadores convidaram o professor Antonio Marcelo Martins Maciel, a época coordenador
institucional do Pibid UFLA, para falar sobre a constru¢cdo de um planejamento de aula. O
excerto a seguir, traz minha percepcdo sobre essa atividade.

4% reunido dia 16/08/2018 [...] A proposta dos coordenadores para esta reu-
nido foi excelente, o professor Antonio Marcelo, focou nos objetivos, enfati-
zando a importdncia de termos clareza sobre o objetivo geral da disciplina, da
instituicdo em que estamos inseridos e por fim, no objetivo na nossa aula.]... |
Tendo os objetivos definidos seguimos para elaboracgdo do "roteiro", o plano
de aula que deve conter tépicos como a duracdo das atividades desenvolvidas,
o desenvolvimento, ou seja, como serd feito, os recursos a serem utilizados, os
processos avaliativos e as adaptacdes e variacdes que podem ocorrer se forem
necessdrias. [...] Apesar de ser professora a tanto tempo e jd ter elaborado
vdrios planos de aula, confesso que as dicas passadas pelo professor Anté-
nio me ajudaram bastante, percebi que preciso me atentar mais aos objetivos
especificos de cada aula. (FREITAS, 2018, p. 7) (Portfélio reflexivo)

Assim como eu, os bolsistas também se sentiram contemplados com a apresentagado e
explicacdo do professor. Nesse sentido temos que Urano (2018b), enfatiza a importancia desta
experiéncia oportunizando a mesma adquirir habilidades relacionadas a profissdo de professor
necessdrias para obter um bom desempenho em sala de aula, como podemos observar no excerto
a seguir.

20/08/2018 [...] nas primeiras atividades desenvolvidas no Pibid jd posso per-
ceber como participar deste programa serd importante para minha formagdo
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de professor. A apresentacdo na reunido foi de suma importdncia para nos
bolsistas pois percebemos que o planejamento ¢é indispensdvel para que o con-
teiido seja apresentado com mais clareza para se chegar no objetivo esperado,
e isso 56 acontece no Pibid. (URANO, 2018b, p. 2) (Portfélio reflexivo)

Observem que Urano (2018b) fala sobre a apresentacdo durante uma reunido do grupo,
em seu relato. Ela enfatiza a reunido em que cada grupo, partindo das explicagdes e dos exem-
plos fornecidos pelo professor Antdnio Marcelo, tinha como tarefa escolher um tema de Fisica
do primeiro ano, elaborar um plano de aula e realizar a aula com o outro grupo na reunido
subsequente.

Ja Saturno (2018b), enfatiza um dos momentos de avaliagdo que ocorria no Pibid men-

salmente, o preenchimento de questiondrios de avaliacdo das a¢des mensais, nos trazendo que:

25/03/2019 [...] Enquanto respondia o questiondrio pude refletir sobre meu
desenvolvimento durante o Pibid e pude notar o quanto participar do pro-
grama estd sendo importante e tem me ajudado pessoalmente e profissional-
mente. (SATURNO, 2018b, p. 42) (Portfélio reflexivo)

Estes questiondrios eram elaborados pelos coordenadores e repassados a nds, participan-
tes do programa, para avaliar as atividades desenvolvidas naquele més e, principalmente, para
termos a oportunidade de refletir sobre nossas acdes e sobre 0 nosso processo de formagao.

Além dos questiondrios também eram feitas reunides com o grupo na sala da coordena-
dora, onde éramos questionados sobre as atividades propostas e desenvolvidas, sobre o envolvi-
mento individual de cada integrante nas acoes realizadas e nos eram solicitadas sugestdes para
melhorar as propostas de atividades futuras, promovendo cada vez mais, a formacao inicial dos
bolsistas.

Confesso que gostei deste tipo de avaliacdo, como colocado em meu relato,

24¢ reunido dia 31/10/2018 A reunido ocorreu na sala da coordenadora Ira-
ziet, com a presenga do coordenador do outro grupo, o professor Antonio dos
Anjos. Eu juntamente com todos os bolsistas fizemos uma autoavaliagdo sobre
o programa desde o inicio das atividades. Inicialmente, procuramos refletir
sobre o grupo como um todo, o que me deixou muito motivada pois pude con-
firmar o quanto estamos entrosados, focados e dispostos a desenvolver as ati-
vidades propostas. Percebemos em nossas falas como melhoramos ao longo
destes quase 3 meses de programa. Todos fomos muito sinceros ao falar e
fiquei muito contente pois, pude perceber que tenho desempenhado bem meu
papel de supervisora, os bolsistas contam comigo e dividem seus anseios, suas
diividas e seus medos. E gratificante saber que estou contribuindo um pouco
para a formacdo deles pois eles tem contribuido muito em minha prdtica do-
cente. Gostei bastante desta reunido e dessa forma de avaliacdo, espero que
tenhamos outras reunides assim para podermos nos analisar individualmente
e em grupo. (FREITAS, 2018, p. 31) (Portfélio reflexivo)
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Ter um momento destinado para pensarmos, analisarmos, discutirmos e avaliarmos as
acOes propostas no grupo nos permitia, além de verificar como as a¢des estavam contribuindo
para nosso desenvolvimento, também analisar minha atuacdo como coformadora, o que estava
fazendo de forma a contribuir com os bolsistas e o que poderia e deveria ser feito diferente.
E importante que todo o processo seja avaliado durante sua execucio para que, se necessario,
novas acdes sejam adotadas visando alcangar os objetivos propostos.

Marte (2018b) vai além de caracterizar uma ac¢do especifica e aponta como participar do
programa tem lhe ajudado a se tornar uma pessoa melhor, como as atividades desenvolvidas e
a forma de trabalhar dentro do grupo a possibilita rever, repensar e agir de forma diferente em

seu cotidiano, ajudando-a socialmente.

10/12/2018 [...] continuamos a discussdo e escrita da unidade diddtica. Par-
ticipar do Pibid vai além de aprender a ser professor, estou aprendendo muito
com o trabalho em equipe, estou tendo que aprender a ter paciéncia, coope-
racdo, empatia e auto julgamento. O Pibid tem me ajudado a ser uma pessoa
melhor. (MARTE, 2018b, p. 5) (Portfélio reflexivo)

Ser professor é saber viver bem em sociedade, trabalhar em equipe, saber ouvir e falar
e, como afirmou Teixeira (2002), sendo o Pibid uma PPE, cujas a¢des devem ser propostas
visando atender as necessidades da sociedade, ¢ importante que um dos focos do programa seja
desenvolver o espirito de trabalho coletivo.

No Pibid Fisica da UFLA, este €, com certeza, um dos objetivos considerados ao propo-
rem as acoes, o0 que podemos legitimar com a atividade proposta ja na primeira reunido quando
os coordenadores se apresentaram, falaram sobre o programa e em seguida dividiram os de-
zesseis bolsistas e as duas supervisoras em duplas para que cada dupla pudesse se conhecer e
depois apresentar o seu companheiro ao restante do grupo.

Pode parecer uma atividade simples porém foi impactante, principalmente para os par-
ticipantes muito timidos que desde aquele momento ja comecaram a trabalhar esta dificuldade.

Retomamos aqui a discussao realizada no capitulo 3 sobre as novas DCNs para a for-
macao inicial e continuada de professores (BRASIL, 2015) que atribui uma nova carga hordéria

para os cursos, passando de 2800 horas para 3200 horas, sendo

IT - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estdgio supervisionado, na 4rea de
formacdo e atuagcdo na educacdo basica, contemplando também outras areas
especificas, se for o caso, conforme o projeto de curso da instituicdo. (BRA-
SIL, 2015, p. 11)
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O interessante é que mesmo com toda a carga hordria destinada para o estdgio supervi-
sionado, os bolsistas relatam que participar do Pibid deveria ser possivel para todos os licenci-

andos.

26/03/2019 [...] percebo que tenho me desenvolvido muito, meu crescimento
no Pibid é importante e necessdrio para futuramente me tornar um excelente
profissional. [...] o contato com a escola e a oportunidade de ser professor
enquanto em formacgdo deveria ser possivel a todos os estudantes de licen-
ciatura, o Pibid tinha que ser obrigatorio para todos os futuros professores.
(VENUS, 2018b, p. 51) (Portfélio reflexivo)

O que € reforcado na fala de Netuno (2018b, p. 27) ao afirmar que, "18/03/2019 |[...]
para minha formacdo como professor o Pibid estd sendo fundamental, excelente, uma experi-
éncia inica que deveria ser estendida a todos os licenciandos". (Portfélio reflexivo)

Assim, relembramos que Carneiro (2016) ja havia constatado em sua pesquisa que o Pi-
bid se difere do estagio principalmente por se apresentar de forma satisfatoriamente dinAmica.’

Nao posso deixar de relatar a importancia de participar do Pibid tanto para desenvol-
ver/aperfeicoar meu papel como coformadora, quanto destacando as indmeras contribuicdes
para meu crescimento e desenvolvimento socioprofissional.

Como disse Novoa (2009, p. 17), "[...] € preciso passar a formagdo de professores
para dentro da profissdo. [...] quero sublinhar a necessidade de os professores terem um lugar
predominante na formacao dos seus colegas".

Apo6s vivenciar a experiéncia de atuar como professora supervisora do Pibid Fisica da
UFLA, considero que o mesmo proporciona a nds professores das escolas bdsicas, atuar como
coformadores dos bolsistas, participando efetivamente da formacao inicial deles, contribuindo
com nossa experiéncia profissional.

Durante o tempo que atuei como supervisora pude perceber que € necessdrio discutir
sobre a realidade da escola de educagdo bésica dentro das universidades, buscando propostas de
intervencao que sejam cabiveis de serem realizadas, que facam parte do cotidiano dos estudan-
tes, sendo capazes de promover o interesse €, consequentemente, a participacao dos mesmos.

E claro que também precisamos estar dispostos a aceitar novas propostas, correr o

"risco" inovando, modificando nossas aulas e ambiente educacional. Estar atuando no Pibid

como professora supervisora nos permite estar abertos a novos desafios. Contudo, ndo posso

2 Para compreender melhor a diferenca entre o Pibid e o estigio supervisionado, leia o capitulo 3 da
dissertagdo, secdo 3.1.2.
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negar que fiquei temerosa com algumas propostas apresentadas, como se pode ver no seguinte

relato,

31¢ reunido dia 26/11/2018 [...] informei ao grupo que as aulas terdo inicio
dia 07/02, neste dia serd feita a enturmacgdo, apresentacdo dos professores,
um bate papo, sendo desnecessdria a participacdo dos bolsistas na escola, in-
formei que eles deveriam ir no dia 12/02, terca-feira quando teria aula nas
turmas do primeiro ano. [...] Conversamos bastante e optamos por nesta pri-
meira semana fazermos duas atividades diferenciadas de socializacdo sendo a
primeira um quebra-cabeca em que vamos dividir os alunos e todos os bolsis-
tas em duplas, (a mesma atividade feita no primeiro dia da reunido do Pibid)
e ao se apresentarem eles terdo que ir montando um quebra-cabegas com as
pecas recebidas no quadro. A imagem serd o sistema solar. Nao sei se dard
muito certo, estou um pouco receosa, pois os alunos sd@o muito timidos entdo
irei pensar em alguma estratégia caso ndo haja participacdo. Para o segundo
dia faremos o bingo da fisica. A proposta é que sejam feitas "charadas"sobre
fisica que podem ser respondidas por uma palavra que serd respondida nas
cartelas. Faremos 40 cartelas de bingo, cada uma contendo 16 opgées. Pedi
para que repensem a quantidade de opcdes nas cartelas pois acho que ndo
dard tempo, expliquei a eles que teremos em média 30 minutos para o bingo,
pois vamos chegar na sala, dar bom dia, explicaremos como ird funcionar e,
50 depois, daremos inicio, e no final, antes de encerrarmos a aula, precisamos
recolher os papéis de bombom que daremos como incentivo por participagdo,
devemos organizar a sala e acalmar os alunos para a proxima aula. Serdo
duas aulas muito distintas das aulas que costumo desenvolver, espero que dé
tudo certo. (FREITAS, 2018, p. 39-40) (Portfdlio reflexivo) (grifos nossos)

Contudo, apesar do receio, confiava em meu grupo, sabia que estdvamos nos preparando

da melhor forma para obtermos sucesso nas atividades propostas e, com certeza, estava disposta

a ousar. Esse ndo foi um evento isolado, durante o ano tive dividas sobre o planejamento de

algumas aulas que elaboramos no grupo, mas ndo me opunha, quando achava necessdrio fazia

sugestdes e sempre procurava organizar uma segunda estratégia, caso a proposta original nao

ocorresse da forma como esperdvamos.

Esse processo foi, com certeza, muito importante para meu desenvolvimento profissi-

onal, pois aprendi diferentes formas de trabalhar um contetido dentro da sala de aula, tive a

oportunidade de desenvolver novas praticas de ensino, pude modificar minhas aulas, tornando-

as mais atrativas e produtivas, como mostra o excerto a seguir.

110% reunido dia 09/12/2019 Hoje nossa reunido foi uma avaliagdo final do
programa, fizemos em duas etapas, primeiro uma autoavaliacdo e em seguida
uma avaliacdo do grupo como um todo. [...] Muito foi modificado em meu eu
professora, meu eu Daiane, acredito que tenha aprendido tanto quanto tenha
ensinado, desempenhei meu papel de coformadora e também fui contemplada
com uma formagdo continuada imensurdvel para meu papel como professora
de educacdo bdsica de escolas estaduais. O Pibid renovou minhas forcas, me
permitiu modificar minha prdtica pedagogica, ser mais ousada, me mostrou
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o qudo valioso é incorporar prdticas experimentais, simulacoes nas aulas,
colocando o aluno como agente ativo em seu processo de formacdo. Sem
falar o quanto conheci e aprendi de novas opgcoes para utilizar em minhas
aulas, fiquei muito feliz por fazer parte de um processo formativo tdo rico.
(FREITAS, 2018, p. 82) (Portfdlio reflexivo)

Trouxe aqui alguns relatos, dentre muitos outros, que enfatizaram a importancia do pro-
grama Pibid para a formac@o inicial e continuada dos participantes. Poderia escrever intimeras
folhas evidenciando situa¢des em que o Pibid tem sido uma PPE eficiente, desde sua criagdo,
que investe em trabalho coletivo, com suporte de praticas de formacgao baseadas na partilha e
no didlogo profissional, como exaltado por (NOVOA, 2009).

Podemos observar que as experiéncias vivenciadas no programa ultrapassam o campo
pedagogico. Fazer parte do Pibid é uma oportunidade de se desenvolver socialmente e profis-
sionalmente. E uma oportunidade de formar professores nas instituicdes de ensino, elevando a
qualidade dos trabalhos nas escolas publicas e nas instituicdes formadoras como afirmam Gatti
e André (2014).

O Pibid nos permite descobrir nossos medos, nossas dificuldades, nos oportuniza re-
construir a teoria tendo como base a pratica vivenciada, como afirma Cunha (2011). E, aliado
a utilizacdo de dispositivos de reflexdo, como os portfélios reflexivos e as narrativas das aulas,
€ possivel identificar as dificuldades apresentadas pelos bolsistas, assim como seus medos e

anseios durante o processo de formacao docente, como trazemos na proxima unidade.

5.2 Unidade Tematica 2 - Dificuldades e desafios relacionados a docéncia

Como Alarcdo afirma em diferentes trabalhos, o professor precisa ser reflexivo, bus-
cando sempre compreender quem ele é, o que faz e porque o faz. Diante disso, mobilizar o
processo reflexivo dos participantes foi o objetivo principal do Pibid Fisica UFLA e, ao propor-
mos a elaboracdo dos portfélios reflexivos e das narrativas das aulas, evidenciamos a importan-
cia dos bolsistas utilizarem estas ferramentas como prética de formacao, sendo um instrumento
livre permitindo a eles exporem suas dificuldades, medos e anseios, refletindo sobre eles e, pro-
curando superd-los. Veremos nos relatos trazidos nesta unidade, que obtivemos €xito em nossa
proposta.

E pertinente citarmos que todos os bolsistas ja se encontravam hd pelo menos um ano

na universidade e mesmo assim, muitos ainda relataram grandes dificuldades como, medo de
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falar em publico, dificuldade de expor suas ideias e timidez. Apareceram nos relatos, repetidas
vezes, a inseguranca, timidez, dificuldade de se posicionar e falar para muitas pessoas.

Em nosso terceiro encontro no LEF, ao propormos uma mesa redonda, formada por
trés integrantes de cada grupo, escolhidos aleatoriamente para representar o grupo no debate
que iria relacionar o documentdrio "Nunca me sonharam"> (NUNCAMESONHARAM, 2017)
assistido em nossa primeira reunido, com o texto "Ensino da Fisica: tendéncias e desafios na
pratica docente"(ROSA; ROSA, 2007) que havia ficado como tarefa, para ser lido em casa, ja

nos deparamos com relatos como do bolsista Saturno (2018b),

15/08/2018 [...] ao ser escolhido para falar no debate, representando meu
grupo, fiqguei muito nervoso, mas confesso que gostei bastante, pois jd no inicio
estou tendo a oportunidade de trabalhar uma das minhas maiores dificuldades,
que é falar em publico [...]. (SATURNO, 2018b, p. 2) (Portfélio reflexivo)

O mesmo bolsista enfatiza, em outros trechos, sua extrema dificuldade de falar em pu-
blico devido a sua timidez, considerando este seu maior empecilho para se desenvolver durante
sua formacdo, como podemos apontar em seu relato sobre a oportunidade de elaborar um pla-
nejamento, apds a explicagdo do professor Antonio Marcelo, como j4 descrito anteriormente e,

em seguida poder lecionar para todos os integrantes do Pibid.

20/08/2018 [...] ao ter a oportunidade de planejar e dar uma aula para todos
do Pibid pude aprender muito e fiquei feliz por estar lutando com minha difi-
culdade de falar em piiblico e minha timidez [...]. (SATURNO, 2018b, p. 7)
(Portfolio reflexivo)

Todavia, nem todos os bolsistas reconheciam que tinham dificuldade de falar em pu-
blico, muitos se sentiam confiantes e desinibidos até 0 momento em que foram solicitados para
representar seus colegas, falando para pessoas externas ao nosso ciclo didrio. O que nos chama
muito aten¢do e enfatiza a necessidade de permitir que todos possam ter as mesmas oportuni-
dades, mesmo que parecam ja estar preparados para desenvolveé-las.

A situacdo citada, pode ser observada no relato da bolsista Jupiter (2018b), que sempre
se fez presente nas discussdes do grupo, apresentando-se como uma pessoa comunicativa e
desinibida, mas ao descrever sua experiéncia ao ser escolhida para fazer a apresentacdo de uma

atividade desenvolvida, relatou como se sentiu prejudicada por seu nervosismo e sua timidez.

3 Os desafios do presente, as expectativas para o futuro e os sonhos de quem vive a realidade do ensino
nas escolas publicas do Brasil. Estudantes, gestores, professores e especialistas discutem uma reflexao
fundamental e urgente sobre o valor da educacdo. Diretor: Cacau Rhoden; Misica composta por:
Conrado Goys; Idioma: Portugués; Roteiro: Cacau Rhoden, Teté Cartaxo, André Finotti; Produgao:
Luana Lobo, Juliana Borges, Marcos Nisti, Estela Renner
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17/10/2018 [...] Fui escolhida para apresentar o relatorio de visitacdo a es-
cola para os professores na reunido da escola no dia 12 de novembro, fiquei
muito orgulhosa e feliz. Hoje apresentei o relatorio para os integrantes do Pi-
bid, me esforcei e treinei bastante para min}/za apresentac¢do, mas a timidez e
o nervosismo me atrapalharam bastante. (JUPITER, 2018b, p. 16) (Portfdlio
reflexivo)

Essa atividade inicial, citada pela bolsista Jupiter (2018b), fez parte do momento de
preparacdo e ambientacdo dos bolsistas, antes de iniciarem suas atividades na escola. Foi um
momento de muita leitura, quando estudamos e discutimos os documentos como o Projeto Poli-
tico Pedagogico (PPP) e o Regimento Escolar da institui¢do, conhecemos o espaco escolar e um
pouco sobre os funciondrios que 14 trabalhavam. Dividimos essas atividades em quatro etapas,
sendo a primeira, destinada a leitura e discussao dos documentos.

A segunda etapa, foi o reconhecimento do espaco escolar, realizamos uma visita ao
prédio da escola. Fomos a escola eu e os oito bolsistas, dia 24 de setembro de 2018 no horério
da nossa reunido as 14h e apresentei-lhes todo o espaco fisico. Eles fotografaram, fizeram
alguns questionamentos e anotagdes sobre o que estavam observando.

A terceira etapa foi realizada na parte da manha nos dias 25 e 26 de setembro. Tendo
como base o PPP e o Regimento Escolar, elaboramos um roteiro para entrevistar alguns funci-
ondrios e alunos. A entrevista foi realizada com a vice-diretora, pois o diretor estava de férias,
a supervisora, bibliotecdria, secretdrio, professor de apoio, professor e aluno representantes do
colegiado, zelador, cantineiro, alunos representantes de sala do ensino fundamental e do ensino
médio.

Na quarta etapa, elaboramos um relatério, contendo todas os dados coletados nesta ati-
vidade, fotos tiradas do dia da visitacdo na escola, consideragdes e reflexdes realizadas pelo
grupo do Pibid (PIBIDFISICAUFLA, 2018). Entregamos o relatério na escola para o diretor e
também, realizamos a apresentagcdo do trabalho desenvolvido, para todos os professores e su-
pervisores presentes na reuniio de Médulo IT*, no dia 12 de novembro de 2018, sendo a bolsista
Jupiter (2018b) responsavel por essa apresentacao.

12/11/2018 [...] apresentei nosso relatorio com nossas visoes e propostas que
acreditamos trazer melhorias para a escola. Estava um pouco nervosa com
a presenga do corpo docente, mas acredito que fiz um bom trabalho, mesmo
sabendo que preciso melhorar muito, preciso perder o medo de falar em pi-
blico e ser mais confiante. Percebi que gosto de apresentar e dominar a fala,
s6 preciso melhorar a timidez e o nervosismo. (JUPITER, 2018b, p. 16)
(Portfélio reflexivo) (grifos nossos)

4 Reunido de Médulo II é uma carga hordria a ser cumprida por todo professor do estado de MG. Para
saber mais, consulte o produto oriundo desta pesquisa.
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Observamos que a bolsista Jupiter (2018b) reforca que se sentiu nervosa e timida ao
falar em publico mas, chamo a atencdo para a parte em destaque, onde a mesma relata sobre
seu gosto por estar a frente, dominando a fala o que é perceptivel durante as reunides de grupo
no LEF.

Como dito anteriormente, a timidez, o medo e o nervosismo ao estar de frente ao publico,
sdo caracteristicas presentes em todos os niveis de formagao, no ensino médio, nos deparamos
com os mesmos relatos e as mesmas dificuldades quando solicitamos aos alunos para ler em
voz alta, apresentar um trabalho, realizar uma apresentacdo, o que reforca a necessidade de
desenvolvermos atividades que proporcionem aos nossos alunos, trabalhar seus medos para
conseguirem se desenvolver melhor em seus ambientes de trabalho e/ou formacao.

Da mesma forma como o medo de falar em publico esteve presente nos relatos, desta-
camos também, a dificuldade de muitos bolsistas para trabalharem em grupo. Outro problema
recorrente em outros niveis de ensino. No relato do bolsista Netuno (2018b), ao falar sobre a
reunido de autoavaliac@o, que ocorreu na sala da coordenadora, como de costume, no dia 29 de
outubro, destacamos como esta dificuldade se fez presente na vida do mesmo,

3171072018 [...] sobre a minha participacdo no Pibid, considero que esteja
longe do ideal, devido a grande dificuldade minha em trabalhar em grupo,
minha timidez, minha dificuldade de aceitar a opinido e a visdo dos outros
[...]. (NETUNO, 2018b, p. 16) (Portfélio reflexivo)

Estando presente também nos relatos de outros bolsistas, como no de Japiter (2018b) ao
iniciar a escrita do relatério de visitacao a escola,

03/10/2018 [...] é dificil escrever quando hd vdrias pessoas opinando e que-
rendo mudar algo que jd foi proposto e decidido, ndo conseguimos terminar
na reunido, preferi terminar algumas coisas em casa. (JUPITER, 2018b, p.
14) (Portfélio reflexivo)

Podemos perceber que como consequéncia da dificuldade de conseguir trabalhar em
grupo, a bolsista se sobrecarrega assumindo toda a responsabilidade para si, o que € exposto no
seguinte relato:

04/10/2018 Logo no inicio da reunido mostrei ao grupo as mudancas feitas no
relatério e comegcamos a escrever a conclusdo, ou pelo menos tentar. As opi-
nioes divergentes e muitas falas atrapalham o rendimento das atividades, mas
trabalhar em grupo, para mim, sempre foi um pouco dificil, ja que quando
vejo que ndo estd dando certo tomo frente do trabalho, o que me sobre-
carrega muito. Quero e vou me esforcar para mudar isso aqui no Pibid, a
supervisora Daiane, tem me chamado a atengcdo sempre que tento fazer tudo
sozinha, isso jd tem sido um bom comeco. (JUPITER, 2018b, p. 14-15) (Port-
folio reflexivo) (grifos nossos)
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Ja Marte (2018b) ndo apenas traz em seu relato, sua dificuldade de trabalhar em grupo
como também confirma como isso ocorre desde sua formacao bdsica,

01/10/2018 Comegamos a fazer o relatério da visitagdo, estava uma bagunga,
muito conturbado, ndo entrdvamos em um consenso de como comegar, uns
sempre querem tomar frente e outros ndo querem fazer nada. Trabalhar em
grupo é muito dificil, deveriamos colocar todos os dados no drive e cada um
vai editando sua parte, depois juntamos tudo e apresentamos para a Iraziet
e a Daiane, infelizmente ndo aceitaram minha proposta, e pelo visto vou ter
que aprender a trabalhar em grupo, pois segundo a Daiane desenvolveremos
muitos trabalhos dessa maneira. Espero que consiga aprender isso aqui no
Pibid pois tanto no ensino fundamental quanto no ensino médio, nunca con-
segui, o grupo era fachada, no fim fazia tudo sozinha. (MARTE, 2018b, p. 4)
(Portfélio reflexivo)

Cientes das dificuldades de muitos bolsistas de trabalhar em grupo, devido aos relatos
feitos nos portfolios reflexivos e também, na vivéncia durante as reunides, eu e a coordenadora
Iraziet, buscamos propor atividades ao longo do programa para serem desenvolvidas em parceria
com outros colegas da equipe, em duplas e, no grupo todo.

E, ao iniciarmos nossos trabalhos na escola, onde os alunos do ensino médio também
apresentam as mesmas dificuldades de falar em pitiblico, expor suas ideias e trabalhar em grupo,
mantivemos as mesmas propostas de atividades visando auxilid-los.

Desta maneira, nas salas de aula, optamos por dividir os bolsistas em dois grupos, sendo
quatro bolsistas para cada turma de primeiro ano e, nas turmas dividimos os estudantes do
ensino médio em quatro grupos, ficando um bolsista responsavel por cinco ou seis estudantes,
em média.

E importante salientarmos que nosso objetivo ao optarmos por trabalhar em grupos,
visava ndo apenas os bolsistas, mas também os estudantes do ensino médio. Almejdvamos
desenvolver, com todos os participantes, uma aprendizagem cooperativa, também conhecida

como aprendizagem compartilhada, sendo essa

[...] uma metodologia de ensino que tem como foco a colaboragdo, interacio e
participagdo ativa dos alunos no processo. Seu objetivo principal é promover a
troca de experiéncias, o envolvimento e o compartilhamento de conhecimentos
e recursos prévios. A aprendizagem colaborativa possui intimeros beneficios
pois permite que os envolvidos atuem como agentes construtores ou transmis-
sores de conhecimento. (FREITAS; CHARRET; SANTOS, 2019, p. 499-500)

Também optamos por manter os grupos permanentes durante todo o ano letivo, visto

que

[...] dessa forma os estudantes t€ém a oportunidade de aprender a trabalhar em
equipe, a compartilhar do conhecimento uns dos outros, além de receberem
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uma atencao maior dos bolsistas, o que permite o trabalho com o desenvolvi-
mento de habilidades pessoais e cognitivas de forma individualizada, tentando,
com isso, sanar as possiveis dificuldades provenientes das lacunas existentes
na formacao anterior. (BATISTA et al., 2019, p. 379)
E, ao discutirmos com os bolsistas sobre as op¢des de trabalharmos com grupos fixos
de estudantes, percebemos que eles também acreditavam ser essa a melhor opcao, pois dessa
forma poderiam criar um vinculo com seus estudantes, facilitando o entrosamento, a relacdo de

confianca e o companheirismo entre eles.

20/02/2019 [...] no meu ponto de vista, a ideia de deixar um bolsista tomando
conta da turma toda, ou seja, dando aula sozinho, pode ser melhor para o
treinamento, observando como a turma em geral se comporta. Por outro lado,
um bolsista ser responsdvel por um grupo de alunos, vai permitir a ele olhar o
desenvolvimento de cada estudante com mais cuidado e assim ajudd-los mais.
Vamos criar um vinculo maior pois estaremos com um grupo bem menor de
estudantes. Estou muito animado com meu grupo, quero dar o meu melhor e
ajudar cada um deles. (SATURNO, 2018b, p. 33-34) (Portfdlio reflexivo)

Vamos observar, nos proximos relatos, o quao importante foi para os bolsistas poder
trabalhar com os grupos de estudantes fixo ao longo de todo ano. Os relatos nos mostram como
conseguiram se aproximar, criando uma relacdo miutua de confianca e companheirismo. Os
bolsistas puderam conhecer seus estudantes, sendo capazes de identificar suas dificuldades e
desenvolver formas para auxilid-los.

Contudo, antes de proporcionarmos aos nossos bolsistas vivenciar a docéncia, cientes
que estdvamos trabalhando com licenciandos da primeira metade do curso, ou seja, que nao
haviam tido contato algum com a escola, tomamos muito cuidado com o processo de preparagao
dos mesmos.

Durante os seis primeiros meses de projeto, desenvolvemos atividades diversas relacio-
nadas ao processo de ensino aprendizagem, conhecemos os documentos oficiais da institui¢do,
conhecemos o espaco fisico e os profissionais da escola em que iriamos atuar. Também nos
dedicamos a estudar, discutir e elaborar o planejamento anual da disciplina de Fisica para o
primeiro ano do EM.

Durante a atividade de planejamento, os bolsistas relataram algumas dificuldades como
quais contetidos abordar durante o ano, como fazer esta abordagem dentro da carga horéria dis-
ponivel, quais habilidades deveriam ser contempladas e qual a melhor maneira para desenvolver

os conteudos visando o envolvimento e aprendizagem dos estudantes.

22/10/2018 Ao fazer um planejamento anual das atividades, é possivel perce-
ber a grande influéncia do professor na educagdo dos alunos, podendo essa
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ser positiva ou negativa. A carga hordria de aulas é praticamente insufici-
ente, tem-se que "escolher” entre preparar os alunos para os vestibulares ou
ajudd-los em sua formacgdo pessoal. (MERCURIO, 2018b, p. 15) (Portfélio
reflexivo)

Observa-se que, como relatado pelo bolsista Mercurio (2018b) uma das dividas era se
seria possivel abordar os contetidos de fisica, despertando o interesse dos alunos pela natureza,
a sociedade em que vivem e, a0 mesmo tempo trabalhar os conteidos de fisica cobrados nos
vestibulares, que geralmente se restringe a aplicacdo de féormulas e conceitos.

Marte (2018b) em seu relato, reforcou a preocupacdo quanto a pouca quantidade de
aulas e ainda trouxe outro problema que € a evasio dos alunos antes do término do ano letivo,

logo apds realizarem as provas de vestibular,

22/10/2018 [...] elaborar o planejamento para o ano de 2019 ndo estd sendo
facil. Achei que sdo poucas aulas para muito contetido, ainda tem o agravante
de que muitos alunos deixam de ir a escola apds as provas/concursos que
geralmente sdo em novembro. E impossivel trabalhar todos os contetidos e,
mesmo que seja interessante usar exercicios das avaliacdes anteriores do PAS
ndo sei se daria tempo. (MARTE, 2018b, p. 3) (Portfélio reflexivo)
De certa maneira, elaborar o planejamento a ser desenvolvido durante o ano letivo de
2019, nas turmas de primeiro ano do EM, ndo foi uma tarefa facil. Arrisco dizer que tenha sido
nossa maior ocupacdo, para a qual nos dedicamos muito, sendo necessarias muitas reunioes,
discussdes e estudos até conseguirmos definir os objetivos que pretendiamos alcangar com nosso
papel de formadores.
E mesmo apds entrarmos em acordo quanto a sequéncia de contetido, as habilidades
a serem trabalhadas, uma estimativa da quantidade de aulas necessdrias para cada conteudo,

ainda surgiram nos relatos das aulas, preocupagdes com o tempo para cumprir o planejamento

realizado.

21/03/2019 [...] Estou achando o hordrio da aula muito curto para um con-
tetido muito extenso, acho que ndo pensamos muito sobre isso. Hoje por exem-
plo ndo deu tempo de fazer tudo que havia planejado, dessa forma acho que
ndo vamos conseguir cumprir todo o planejamento [...]. (MARTE, 2018a, p.
2) (Narrativas das aulas)

As dificuldades apresentadas tanto durante a elaboragao do planejamento quanto na sua
execucao, sdo comuns, principalmente para os professores que o fazem pela primeira vez. Mas,
desenvolver esta atividade com os bolsistas foi uma grande oportunidade de proporcionar aos
mesmos a experiéncia de realizar uma tarefa comum de todo professor e principalmente de se

familiarizarem com a gestdo do tempo em sala de aula.



118

Buscamos desenvolver esta atividade proporcionando aos bolsistas compreender que
elaborar um planejamento, vai além de saber conciliar o PPP da institui¢do, com as instrugdes
contidas na BNCC, garantindo que todo o curriculo seja contemplado adequadamente. Evi-
denciamos como um bom planejamento pode facilitar a organizacao cotidiana do professor e a
preparacdo das suas aulas.

Os bolsistas perceberam a importancia de elaborar um bom planejamento, de forma
que esse ajude a orientar as atividades dos professores, reduzindo o tempo gasto para elaborar o
plano de aula didrio, organizando o contetido ensinado em cada ano nas diferentes turmas, dando
espaco para que intervengdes pedagdgicas especificas sejam aplicadas sem afetar os prazos
estipulados nos calenddrios escolares e também no planejamento anual.

De posse do nosso planejamento anual da disciplina e cientes de que ele ndo € algo
finalizado e engessado, em fevereiro de 2019, iniciamos os trabalhos com os estudantes em
sala de aula e, como esperdvamos nesta nova etapa, inimeros desafios relacionados a acao
docente comecaram a ser relatos pelos bolsistas. Observamos que a oportunidade de lecionar
proporcionou aos bolsistas vivenciar a realidade das salas de aulas, os desafios, os imprevistos
e principalmente, os aprendizados ao trabalhar com estudantes da educagdo basica publica.

Tao logo aconteceu o primeiro contato entre os bolsistas € os estudantes, durante a
realizacdo das atividades de socializacdo, ja apareceu nas narrativas das primeiras aulas dos
bolsistas, a andlise dos mesmos em relacdo a inseguranca dos estudantes, ou seja, a timidez.
Interessante ressaltar que todos os bolsistas trouxeram em seus relatos esse fato, o que corro-
bora com a andlise feita no inicio desta unidade, sendo esse um dos maiores problemas para o
desenvolvimento dos estudantes.

12/02/2019 [...] Durante a execucdo da atividade pude notar uma timidez
em grande parte dos alunos, timidez essa que impedia, de certa forma, um
bom desenvolvimento das atividades em sala. (MERCURIO, 2018a, p. 1)
(Narrativas das aulas)

Também presente no relato de Saturno (2018a, p. 1)
14/02/2019 [...] em meu grupo 3/4 dos alunos participaram ativamente quase
a aula toda, mas eu que ndo soube lidar com a vergonha e a timidez dos alunos.
Eles ficaram quietos, sdo timidos e vergonhosos. (Narrativas das aulas)
Assim como aparece nos relatos de Marte (2018a) e Vénus (2018a) que alegaram ter
alcancgado o objetivo da aula ministrada, com exce¢do dos alunos envergonhados e timidos.

Para os bolsistas, foi de suma importancia observar como as dificuldades apresentadas

por muitos deles, como a timidez e a vergonha, estavam presentes em seus alunos e, além de
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prejudicar a realizagdo das atividades propostas, também se tornavam um empecilho na relagao
entre eles.

Outra dificuldade relatada por todos os sete bolsistas, esta relacionada a saberes experi-
enciais e docentes de como se relacionar com os alunos, como lidar com os alunos desinteres-

sados e infrequentes. Os relatos ocorreram em distintas ocasides, como

23/04/2019 [...] Pude notar que durante a prova alguns alunos se sentiam
inseguros frente as questoes, tiveram muita dificuldade de relacionar o con-
tetido proposto com as questoes da prova ou talvez ndo sabiam mesmo devido
a baixa frequéncia. Nesse caso ndo soube o que poderia fazer para ajudar.
(MERCURIO, 2018a, p.- 5) (Narrativas das aulas) (grifos nossos)

Ficando perceptivel a diferenca entre os estudantes assiduos e os faltosos ao realizar

atividades ou iniciar um novo conteudo.

06/06/2019 [...] Nessa aula pude perceber a diferenca gigante que existe entre
os alunos frequentes com os alunos que perdem muita aula. Minha dificuldade
é fazer com que todos se apropriem dos contetidos. (SATURNO, 2018a, p. 4)
(Narrativas das aulas) (grifos nossos)

Sendo destaque, inclusive, para o baixo rendimento nas avaliacdes propostas,

27/06/2019 [...] fiquei parcialmente feliz com o desenvolvimento do meu grupo
na avaliacdo da UD’ de Hidrostdtica, os alunos que participam das aulas
desenvolveram muito bem a avaliacdo, mas as alunas S. e S. que faltam muito
e 0 aluno D. que é muito desinteressado durante as aulas, ndo se sairam nada
bem. Me sinto mal pois ndo sei o que fazer para ajudd-los. (URANO, 2018a,
p. 6) (Narrativas das aulas) (grifos nossos)

Essas situacoes relatadas geraram desconforto para os bolsistas responsdveis e para os

demais estudantes do grupo, como aponta Marte (2018a, p. 6),

01/08/2019 [...] o desenvolvimento da problematizacdo foi um sucesso, mas
ao iniciar os exercicios, infelizmente a aluna E. que passou a primeira metade
do ano praticamente sem aparecer nas aulas, apresentou muita dificuldade em
operagées simples como soma e multiplicacdo. O problema é que ndo quero
exclui-la do processo de aprendizagem com o método de trabalho em grupo,
mas ndo sei como inclui-la sem gerar um atraso ao outros alunos do grupo.
(Narrativas das aulas) (grifos nossos)

E importante evidenciar nas falas dos quatro bolsistas acima, Merctrio (2018a), Saturno
(2018a), Urano (2018a) e Marte (2018a) o sentimento de impoténcia descrito por eles em rela-

cdo a situagdes ocorridas dentro das salas de aula.

5 Unidade Diddtica (UD)
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Aqui evidenciamos a importancia do saber da experiéncia, que como afirma Tardif
(2002), nao provém apenas das instituicdes de formacdo ou dos curriculos, nem se encontra
sistematizado no quadro de doutrinas ou teorias.

O saber da experiéncia refere-se ao aprendizado dos professores proveniente de suas
proprias agdes vivenciadas de forma original e real. Pode ser construido nas condi¢des de vida
e de trabalho do professor, a partir das decisdes pedagdgicas que ele assume.

Apesar de ser considerado como um saber docente, ndo pode ser mensurado nem con-
ceituado, € um saber singular e dnico, ou seja, ndo pode ser colocado como objetivo em um
plano de curso, nem tampouco pode ser exigido que seja alcangado.

Os bolsistas do Pibid, vivenciando seu primeiro contato com a docéncia, desprovidos de
saberes experienciais, se sentem impotentes diante de situacdes que requerem uma experiéncia
que € adquirida a partir das condi¢des préprias de trabalho.

O que evidencia mais uma grande possibilidade de formacao inicial da carreira docente,
proporcionada pelo programa Pibid, que propiciando aos bolsistas vivenciar situagdes singula-
res, permite que os mesmos recorram aos saberes docentes adquiridos nos cursos de formacao
inicial, incrementando-os e adaptando-os a sua realidade, o que também contribui para a cons-
tituicdo da identidade profissional destes licenciandos.

Além do problema relacionado aos alunos faltosos, os bolsistas relataram a frustragdo vi-
vida em relacdo a baixa adesao dos alunos que, apesar de estarem em sala de aula, encontravam-

se desmotivados e desinteressados.

03/09/2019 [...] a aula foi quase toda expositiva, e mesmo tentando chamar a
atengdo de todos os presentes, buscando interagir, ndo foi possivel pois os alu-
nos estavam muito desanimados, desinteressados e sonolentos. Infelizmente a
aula ndo foi tdo dindmica e proveitosa como pensamos que seria. (SATURNO,
2018a, p. 5) (Narrativas das aulas)

O que causou, por algumas vezes, uma enorme frustracdo aos bolsistas por ndo con-
seguirem alcancar suas expectativas em relacdo as aulas ministradas. Mesmo se dedicando
na preparagdo e execu¢do das aulas ndo conseguiam despertar o interesse de todos os alunos

presentes.

08/10/2019 [...] é muito ruim quando preparamos uma aula com todo cuidado
e dedicacdo e ao chegarmos nas salas de aula encontramos poucos alunos e
alguns deles ainda ndo demonstram nenhum interesse pelo conteiido, estdo
sonolentos e de cabeca baixa |[...]. (VI:ZNUS, 2018a, p. 5) (Narrativas das
aulas)
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Sendo essa uma situagdo que se manteve presente até o final do ano letivo, "05/11/2019
[...] nosso maior problema sdo as aulas no primeiro hordrio, os alunos normalmente estdo
muito sonolentos, desinteressados e muitos ndo conseguem chegar a tempo para a aula [...]"
(JUPITER, 2018a, p- 8). (Narrativas das aulas)

Infelizmente, muitos alunos precisam trabalhar, o que acarreta uma falta de assiduidade,
desinteresse e a pouca ou nenhuma participacdo dos estudantes durante as aulas, sendo este um
problema real em todas as escolas publicas da nossa cidade.

Mas este nao foi o Unico problema apontado por todos os bolsistas. Temos também a
dificuldade, relacionada a defasagem de conhecimento por parte dos estudantes. A grande mai-
oria dos estudantes, ndo consegue realizar operacOes matemdticas e interpretar textos literarios
ou enunciados de questdes.

Saturno (2018a) afirma que os alunos estio interessados em suas aulas, mas aponta a di-
ficuldade dos alunos em operacdes matemdticas e em interpretar o enunciado das questdes pro-
postas. O que é reforcado pelo bolsista (MERCURIO, 2018a, p. 3) ao afirmar que "21/03/2019
[...] todos os alunos participaram da atividade ativamente e, apesar da extrema dificuldade em
matemdtica, conseguiram absorver bastante informagcdo da aula ministrada."(Narrativas das
aulas)

Sendo, em alguns casos, um problema muito sério como relatado por Netuno (2018a, p.
4)

13/06/2019 [...] apés a explicacdo teorica do Principio de Pascal resolvi dar
um exemplo com niimeros para o experimento que eles levaram, mas é impres-
sionante como a aula se perde quando precisamos usar a matemdtica, a partir
desse momento a aula foi bem menos produtiva e tive que ficar o resto da aula
tentando explicar esse exemplo com niimeros para eles, pois a dificuldade de-
les na matemdtica prejudica muito as aulas. (Narrativas das aulas)

O que também fica evidenciado no relato da bolsista Marte (2018a, p. 5),

04/07/2019 [...] entregamos a avaliagdo bimestral aos alunos, eles ficaram
assustados, o resultado foi desastroso. Alguns alunos, como o G. e a K. tem
muita dificuldade de assimilacdo e interpretagdo de texto. O G. sabe a matéria,
pois no momento da corregdo, eu lia a questdo e ele me dava a resposta correta
mesmo tendo errado na avaliacdo, quando perguntei o que aconteceu ele disse
que ndo tinha entendido o que estava sendo pedido. (Narrativas das aulas)

Entretanto, percebemos nos excertos acima que a situagdo vivenciada pelos bolsistas,
foi uma grande oportunidade dos mesmos vivenciarem mais um dos indmeros processos de
formacdo docente, relacionado diretamente com a dindmica da sala de aula, dos alunos que

sabem ou nao sabem determinados conteudos.
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Os bolsistas puderam vivenciar situagdes que comprovam o quanto o contetdo de fisica
depende e/ou esta relacionado com outros conhecimentos, o que fica claro no relato abaixo.

21/03/2019 [...] Um outro empecilho foi uma surpresa desagraddvel que tive
com uma aluna minha, eu jd tinha ideia que eles ndo sabiam ou ndao lembra-
riam o que é um plano cartesiano, entdo expliquei didaticamente o que era e
também avisei a eles que quando comecassem a estudar funcoes em matemd-
tica iriam compreender melhor o conceito. Entdo comecei a explicar e fazer
a atividade e quando chegou o momento de aplicar o teorema, essa aluna
ndo sabia como era a cara de uma equagdo, como fazia uma poténcia e raiz
quadrada. Eu fiquei com muito medo de ndo saber como explicar o que é
uma poténcia de maneira que ela conseguisse entender e realizar a atividade
e percebi que ela ainda ficou com vdrias dividas, mas parecia que estava com
vergonha de perguntar e errar, entdo enquanto um aluno que jd sabia do as-
sunto e tem uma facilidade incrivel em matemadtica, explicou para a colega do
lado dele como resolvia e a ajudou eu peguei meu caderno do Pibid fiz um
plano cartesiano na frente dela e fiz dois vetores, um rente ao eixo x de tama-
nho 4 e outro ao eixo y de tamanho 6 e fui mostrando quais eram os catetos,
onde ficava a hipotenusa e em que lugar o dngulo reto ficava e a partir disso
pedi para que ela achasse a hipotenusa para mim e junto com o R. ajudando
a fazer os cdlculos ela conseguiu chegar no resultado e enquanto ela olhava
para o que tinha feito, perguntou se um niimero com dois em cima seria mul-
tiplicar ele por ele mesmo, a partir dessa pergunta eu me acalmei e percebi
que consegui passar pelo menos a ideia do que seria. (JUPITER, 2018a, p. 3)
(Narrativas das aulas)

Dessa maneira podemos afirmar que os bolsistas vivenciaram distintas situagdes coti-
dianas das salas de aula, levando-os a refletirem sobre as experiéncias vivenciadas, buscando

solugdes, o que novamente estd relacionado ao saber da experiéncia.

05/11/2019 [...] normalmente os meninos faltam bastante e acabam perdendo
contetidos importantes para dar a continuidade na matéria e eu ndo posso
atrasar o conteiido para os outros alunos do grupo, parando para explicar
0 que os faltosos perderam, principalmente porque eles também apresentam
muita dificuldade em interpretacdo e compreensdo dos conteiidos e ndo conse-
guem entender a matéria. Com situagées assim fico muito cabisbaixa, porque
sei que sdo meninos que podem muito bem compreender os contetidos passa-
dos em sala de aula, mas com um auxilio maior e com maior disponibilidade
de tempo, o que ndo temos na escola. (JUPITER, 2018a, p. 8-9) (Narrativas
das aulas)

A preocupacdo maior de alguns bolsistas foi perceber, ja no final do ano letivo, que
apesar de todas as intervencgdes que fizemos, muitos alunos ainda apresentavam dificuldades,
como aponta Marte (2018a, p. 8)

08/10/2019 [...] jd estamos quase no final do ano e mesmo tendo trabalhado
muita leitura, termos feito aulas para resolugdo de exercicios, fazendo as con-
tinhas passo a passo, alguns alunos ainda estdo com muita dificuldade de
realizar cdlculos matemadticos, de entender o que pedimos para ser feito nas
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questoes. Eles tem grande dificuldade de manusear poténcias de dez e pior,
também ndo compreendem os resultados na calculadora. (Narrativas das au-
las)

Os bolsistas relataram as dificuldades observadas no processo de aprendizagem de seus
alunos e, também como 0s mesmos se preocuparam em buscar solugdes para auxilid-los, o que
configura que os mesmos buscaram colocar em pratica o que estdo aprendendo em seu curso de
licenciatura.

Como os bolsistas buscaram realizar atividades de forma a atender as especificidades de
seus alunos, podemos assegurar que 0s mesmos conseguiram articular e integrar os principios
do programa Pibid. Buscaram na teoria maneiras, formas de tornar a pritica na sala de aula
efetiva, diante dos casos reais vivenciados (BRASIL, 2013Db).

Compreendemos também que os bolsistas, ao identificarem tais dificuldades, estdo de-
senvolvendo a capacidade de reflexdo, além de uma mudanca na concepg¢do sobre teoria e pra-
tica, dentro de uma perspectiva critico-reflexiva (NOVOA, 1995a; ZEICHNER, 1993; SCHON,
1992), abandonando o papel de meros espectadores tornando-se protagonistas nessa rede for-
mativa, de maneira proativa e dindmica, a partir da reflexdo-acdo (BRASIL, 2013b).

Lamentavelmente, esses sio problemas graves comuns a muitos professores de Fisica. E
inquestiondvel que este problema ndo se limita aos estudantes do primeiro ano do Ensino Médio.
Geralmente nos deparamos com situacdes de alunos com grandes dificuldades em manipulacdes
algébricas, alunos que ndo gostam de ler, ndo conseguem interpretar um enunciado durante todo
o ensino médio.

Existem inimeros estudos que procuram identificar quais os principais fatores que impe-
dem um bom desenvolvimento, uma boa aprendizagem do contetido de Fisica pelos estudantes
do EM. Destaco aqui o artigo, escrito por Rocha, Alencar e Antonowiski (2017), que fala sobre
as dificuldades encontradas no ensino de fisica, numa experiéncia vivenciada ao ensinar topicos
de fisica moderna,

para o entendimento de qualquer ciéncia, € preciso que o discente tenha certo
dominio da linguagem para uma aprendizagem satisfatéria. Uma das gran-
des dificuldades encontrada no ensino de Fisica estd relacionada a capacidade
de compreensdo de leitura por parte dos alunos. Ha também a deficiéncia
no conhecimento bdsico em matemadtica. Estes fatores prejudicam os estu-
dantes para a aprendizagem desta disciplina. (ROCHA; ALENCAR; ANTO-
NOWISKI, 2017, p. 52)

Rocha, Alencar e Antonowiski (2017) ressaltam, de forma clara e concisa, as mesmas

dificuldades encontradas pelos bolsistas durante o ano letivo de 2019, nas turmas de primeiro
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ano do EM. Os autores também enfatizam como os PEB possuem dificuldades para construir o
conhecimento de forma prazerosa e contextualizada, junto com seus alunos.
Os autores também abordam a dificuldade de ensinar Fisica pois o conteudo € muito

extenso,

outro fator que pode dificultar a aprendizagem € o fato de o conteddo de Fisica
ser muito extenso nos trés anos do ensino médio. Sendo o ensino médio um
momento particular do desenvolvimento cognitivo dos jovens, o aprendizado
de Fisica tem caracteristicas especificas que podem favorecer uma constru¢io
rica em abstracdes e generalizac¢des, tanto no sentido préatico como conceitual.
(ROCHA; ALENCAR; ANTONOWISKI, 2017, p. 52)

Podemos observar que os relatos apresentados pelos bolsistas vao ao encontro da per-
cepcdo de pesquisadores, o que nos permite acreditar que a vivéncia e a aprendizagem dos
mesmos, em sala de aula, condiz com a realidade apresentada em trabalhos j4 publicados.

Observamos que de forma geral, todos os bolsistas experienciaram a docéncia. Ex-
pressaram seus medos e anseios, suas dificuldades em relacido a docéncia. Puderam vivenciar
distintas situacdes em sala de aula que muito contribuiram para sua formacao inicial.

Para alguns bolsistas o desafio foi maior pois precisaram vencer seus medos a0 mesmo
tempo que ajudavam seus alunos a fazerem o mesmo. Mas, como um processo de adquirir
experiéncia, arrisco-me a afirmar que todos aprenderam muito, tiveram inimeras possibilidades
de formacao.

Tivemos muitos momentos coletivos de discussao, estudos, planejamento de atividades,
constru¢do do planejamento anual da disciplina, sem falarmos nos momentos de vivéncia com
os alunos na escola. Necessitamos aprender sobre a gestdo de uma sala de aula, como gerenciar
o tempo, o conteudo a ser trabalhado, como tomar conhecimento das dificuldades individuais e
coletivas dos nossos alunos e principalmente, o que fazer para ajuda-los.

Na préxima unidade temética, trago relatos destacados dos bolsistas nos quais os mes-
mos deixam claro a importancia das experi€ncias vividas e adquiridas por eles, como as distintas
situacOes os tocaram e o quanto a oportunidade oferecida pelo Pibid Fisica da UFLA modificou,

ampliou e tornou real e evidente, ser e estar professor de fisica, em uma escola publica.
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5.3 Unidade Tematica 3 - Experiéncias vividas, aprendizagens e desenvolvimento profissi-

onal

Esta terceira unidade temética, que tem como foco relatos das experiéncias vividas pelos
bolsistas, dos intimeros aprendizados obtidos que proporcionaram aos mesmos se desenvolver
profissionalmente, complementa a unidade temdtica 2, mas traz, em destaque situacdes que
proporcionaram experiéncias Unicas. Inicio destacando uma situagcdo que despertou grande
interesse em uma de nossas bolsistas, sendo para ela uma experiéncia.

E aqui nos referimos a experiéncia tendo como fundamento o sentido apresentado por
Larrosa (2002), sendo a experiéncia algo que nos passa, nos acontece € nos toca.

Em uma das turmas de primeiro ano da escola em que atuamos, contamos com a pre-
senca de uma aluna com Deficiéncia Intelectual (DI) ¢, que era acompanhada por uma profes-
sora de apoio e que fez parte do grupo da bolsista Urano (2018b).

A educacio inclusiva tem como base o capitulo III, art. 4°, inciso III, da LDB, que
dedica todo o quinto capitulo para aspectos referentes a Educacdo Especial e que afirma ser

dever do Estado garantir

[...] o atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com de-
ficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou super-
dotagdo, transversal a todos os niveis, etapas e modalidades, preferencialmente
na rede regular de ensino. (BRASIL, 1996, p. sn)

Desde entdo, os alunos com necessidades especiais, ou como adotamos, os alunos com
DI, frequentam as escolas da rede ptblica de ensino, tendo como foco o desenvolvimento social
e intelectual do estudante, independentemente do tipo de deficiéncia e do grau de comprometi-
mento do mesmo.

Contudo, apesar de estar presente na LDB, como um direito garantido, a educag¢do inclu-
siva ainda estd em seu estado embriondrio, e isso pode ser confirmado ao nos depararmos com
indmeras publicagdes referentes a uma falsa ideia de inclusdo dos estabelecimentos estudantis

no nosso pais.

¢ A medida que o movimento inclusivo é difundido pelo mundo, palavras e conceitua¢des mais ade-
quadas sdo incorporadas aos novos discursos, no atual patamar de valorizagdo dos seres humanos.
Optamos, neste trabalho, pela nomenclatura Deficiéncia Intelectual (DI), visto que esse tipo de de-
ficiéncia interfere no intelecto da pessoa, e ndo na mente como um todo (TEIXEIRA; BARRETO;
NUNES, 2021).
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Fato este, que podemos confirmar nos relatos trazidos da bolsista Urano (2018a), le-
vando em conta, que a mesmo se depara com essa situacdo pela primeira vez e, ainda na sua
formacdo inicial, tendo como apoio o auxilio do professor supervisor.

A bolsista Urano (2018a) tinha em seu grupo uma aluna que necessitava de acompanha-
mento de um professor de apoio, por possuir dificuldades cognitivas, entre outros problemas,
como descrito em seu laudo médico. O fato foi que a aluna despertou um interesse muito grande
na bolsista para com a educagdo inclusiva.

Ao analisarmos todas as narrativas das aulas da bolsista Urano (2018a) e também seu
portfélio reflexivo Urano (2018b), podemos constatar que a bolsista se sentiu muito interessada
pelo processo de ensino inclusivo.

14/02/2019 [...] na turma 1001, fiquei ajudando a aluna K., que necessita de
professora de apoio, mas que no dia teve que faltar. Devido ao tempo da aula
ser pouco, precisando que a leitura das charadas e a marcagdo na cartela
do bingo fosse feito mais rdpido, tive que ajudd-la mostrando diretamente
a resposta. Também sua amiga S. ajudou a acompanhar sua cartela. A K.
estava bastante empolgada com a dindmica. Gostei muito de té-la auxiliado
no dia e ter o contato com uma aluna que precisa de um apoio, de momento
me senti curiosa de como seria seu processo de aprendizado e se ela poderia
ter uma visibilidade maior na sala, mesmo que ela tenha que ter um apoio.
Confesso que também fiquei com medo pois nunca imaginei lidar com uma
situagdo dessa. Certamente serd muito bom aprender como trabalhar com
aluno deficiente. Me despertou uma grande curiosidade sobre a educacdo
inclusiva. (URANO, 2018a, p. 1) (Narrativas das aulas)

Como esperdvamos, inicialmente a situa¢do gerou um pouco de medo, por ser algo novo
na vida da bolsista, mas percebemos que apesar do receio, a mesma se mostrou aberta para
conhecer e compreender mais sobre o processo ensino-aprendizagem de um aluno com DI.

A relacdo da aluna com DI com a bolsista foi se intensificando ao longo do ano e, nos

relatos das aulas ou mesmo no portfélio reflexivo, a bolsista fazia questdo de descrever como

estava interessada e surpresa com todo o processo.

14/03/2019 [...] A K. chamou muito minha atengcdo, é muito participativa,
educada e contribui muito para o grupo. Nesta aula sobre a UD de Forcas,
fiquei surpreendida, pois como o grupo estava muito inseguro de colocar no
papel o que eles realmente sabiam de forcas, ela utilizou exemplos do dia a
dia que sdo relacionados e contextualizados com assunto tratado. Acredito
que ela possa contribuir para superar um desafio do ensino da fisica, que é
ligar os assuntos tratados com o cotidiano das pessoas, sendo muito bom para
nosso grupo. (URANO, 2018a, p. 2) (Narrativas das aulas)

Notamos que a bolsista se preocupava em inserir a aluna em suas atividades e estava

sempre buscando auxilio com a professora de apoio que a acompanhava.
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21/03/2019 [...] Durante a aula fiquei preocupada com a interagdo da K., pois
como € uma atividade que gastava mais tempo e é mais dificil, ela ficou mais
quieta, tentei interagir com ela e colocd-la para fazer a experiéncia, marcar
os vetores no plano cartesiano, e outras situagdes, ndo sei se consegui fazer
ela entender o que estdvamos propondo. Apos terminar a aula, conversei com
a C., professora de apoio dela, dizendo que estava aberta a sugestdes, para
Jjuntas proporcionar um aprendizado real para a K., conseguindo inseri-la em
todas as aulas, e ela se dispds a me ajudar e também disse que as atividades
em grupo estavam sendo muito boas para a aluna. (URANO, 2018a, p. 3)
(Narrativas das aulas)

Essa experiéncia despertou na bolsista o interesse pela educagdo inclusiva proporcio-
nando maior disposicdo para ir além, buscar alternativas para suas aulas, de modo a inserir sua

aluna com DI em todas as atividades propostas.

13/06/2019 [...] Tenho percebido uma participagcdo muito boa da K. o que tem
me deixado bastante satisfeita. Tenho tentado ndo fazer aulas tradicionais
pois assim ela ndo é muito ativa, ndo participa efetivamente. Minhas aulas
tem sido mais investigativas e, sempre em grupo, apesar das dificuldades ela
estd bastante envolvida. Jd observei que em aulas de exercicios, de aplicacdo
do conteiido, ela fica mais quieta por ndo conseguir desenvolver bem seu ra-
ciocinio, mas em aulas problematizadoras, investigativas e experimentais ela
estd se desenvolvendo de forma mais ativa, o que tem me deixado muito satis-
feita em trabalhar e aprender com ela. (URANO, 2018a, p. 5) (Narrativas das
aulas)

Observamos através dos relatos da bolsista Urano (2018a) que a mesma ndo apenas
iniciou um trabalho com a aluna com DI, mas vivenciou todo o periodo, sentiu, sofreu, se
dedicou e buscou contribuir com a formacao de sua aluna, o que vai de encontro com o sentido
de experienciar do autor Larrosa (2002).

A experiéncia vivenciada por esta bolsista (URANO, 2018a), foi de suma importancia
ndo apenas para ela, mas também para todo o grupo que além de conviver diariamente com a
aluna com DI, também compartilharam das visdes da sua colega durante as reunides de grupo.

Infelizmente, sabemos que muitos estudantes com DI, mesmo estando em sala de aula,
acabam sendo isolados ou excluidos do restante da turma nao conseguindo dar continuidade aos
seus estudos ou sendo meros telespectadores nas salas de aulas.

Muitos fatores interferem para a nao inclusdo dos alunos com DI ou alguma deficiéncia
fisica, como por exemplo as mds condi¢des fisicas das institui¢des de ensino, a falta de recursos
didéticos que visam atender as necessidades desses alunos e principalmente a falta de formacao
dos profissionais.

Sabemos que a educacdo inclusiva,
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[...] efetiva-se por meio de trés principios gerais: a presenga do aluno com de-
ficiéncia na escola regular, a adequacdo da mencionada escola as necessidades
de todos os seus participantes, e a adequagdo, mediante o fornecimento de con-
dicdes, do aluno com deficiéncia ao contexto da sala de aula. (CAMARGO,
2008, p. 73)

Ou seja, o professor precisa ser capaz de planejar e conduzir atividades que atendam a
todos os seus alunos, com ou sem deficiéncia. O que resulta em uma adequacdo de sua pratica
"as multiplas formas interativas possiveis de ocorrer entre os participantes das atividades e os
fendmenos estudados" (CAMARGO, 2008, p. 74).

O que ocorre é que ndo ha discussao suficiente deste cendrio na formagao inicial dos
futuros professores. Poucos licenciandos tém a oportunidade de se prepararem para ministrar
aulas que possibilitem a inclusido dos estudantes com DI e devem ser incluidos no processo de
ensino-aprendizagem.

E, ademais, ndo acredito ser possivel abordar de forma completa e favoravel toda a
discussdo sobre inclusdo durante a formacao inicial. O que nos leva a crer que hd uma grande
necessidade dos professores recém formados e/ou ja em exercicio procurarem uma formagao
continuada que lhes d€ o suporte necessario para trabalhar com a inclusdo em suas aulas.

Tomando-me como exemplo, reitero que ndo tive nenhuma preparagdo, enquanto licen-
cianda, para atuar com alunos que apresentam DI, e desde o inicio da minha carreira no magis-
tério me deparei com indmeras situagdes as quais me assustavam, me deixavam incomodada e
totalmente perdida. Por muitas vezes, acredito nao ter desenvolvido de forma correta meu papel
de docente pois nao fui capaz de planejar e executar aulas que permitissem a inclusdo de todos
os meus alunos.

Com o tempo, busquei me dedicar a leituras sobre o tema, procurei ajuda com alguns
professores de apoio que trabalhavam na mesma escola e pude melhorar meu posicionamento
em relacdo aos alunos com DI e, hoje apesar de me sentir mais segura, acredito ndo estar
preparada para as situagdes presentes em salas de aula, que envolvem alunos com deficiéncias
de varios tipos. Tenho consciéncia que preciso, o quanto antes, me dedicar a uma formacgao
continuada voltada para a drea de inclusao.

Fiquei feliz por estar atuando em uma sala de aula com a presenca de uma aluna com
DI, pois ao proporcionar essa experiéncia aos bolsistas, tivemos a oportunidade de refletir sobre
o tema e desenvolver acdes visando inserir a aluna no processo de aprendizagem de forma que

a mesma se sentisse inserida e importante na constru¢dao do seu conhecimento.
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Ao identificar que a atuagdo dos bolsistas em seus subgrupos era exitosa e ja havia
alcancado os objetivos almejados por mim e pela coordenadora, que era permitir aos bolsistas
lecionar para um grupo menor de alunos, criando uma relagdo de proximidade, de maneira que
cada um pudesse analisar e conhecer seus alunos individualmente, a coordenadora propds uma
nova acao que nao estava em nosso planejamento inicial, os bolsistas também deveriam lecionar
para toda a turma.

A experiéncia proporcionada aos bolsistas de lecionar em seus subgrupos e também de
lecionar para todos os alunos da turma foi importante visto que todos estariam pela primeira vez
a frente de uma turma para lecionar. Visto que todos os bolsistas tiveram a mesma oportunidade,
trago seus relatos onde cada um descreve como foi sua experi€ncia e o quanto ela foi importante
para seu crescimento profissional.

Optei por trazer os relatos em ordem cronoldgica, da forma como ocorreram durante
o ano. Dessa forma inicio pelo relato dos bolsistas Mercurio (2018b) e Vénus (2018b), os
primeiros a lecionarem para todos os alunos das turmas, ja que quando a atividade foi proposta
pela coordenadora, estivamos no meio da UD de forgas, e esses bolsistas haviam produzido o

material.

26/03/2019 A aula de hoje foi bem diferente das outras que jd fizemos, apenas
eu na minha turma 1001 e, o Merciirio (2018b) na turma dele a 1002, vamos
dar aula para toda a turma. Antes de iniciar a aula, fiquei com medo de ndo
conseguir falar na frente da turma devido a vergonha, mas isso ndo aconteceu,
o desenvolver da aula ocorreu de maneira otima. Eu consegui explicar todo o
contetido programado de maneira clara e falei tranquilamente, sem ter pressa
ou vergonha. [...] No fim da aula a supervisora Daiane elogiou-me pela aula
ministrada, logo fiquei muito feliz com meu desempenho, consegui observar
que eu tenho desenvolvido e crescido, ao fim da graduagdo espero crescer
ainda mais e me tornar um excelente profissional. (VENUS, 2018b, p. 50-51)
(Portfélio Reflexivo)

E possivel observar que apesar de ser o primeiro a desenvolver a atividade proposta,
lecionar para toda a turma, o bolsista Vénus (2018b) relata que ficou contente com sua atuagao.

O que também esta presente no relato do bolsista Mercurio (2018b), que lecionou para a turma

1002;

26/03/2019 Esta aula foi ministrada exclusivamente por mim para toda a
turma. O objetivo da aula era fazer com que os alunos se apropriassem do
contetido “diagrama de forcas” e ao mesmo tempo relacionassem com ati-
vidades de seu cotidiano. Para o desenvolvimento dessa aula contei com a
atividade prdtica do cabo de guerra de modo que escolhi 2 participantes para
fazer a brincadeira frente a sala e os outros iriam construindo junto comigo
o diagrama de forcas do sistema “Cabo de guerra” no quadro. Considero a
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aula bem proveitosa, foi possivel a explicagdo de vdrios conceitos relaciona-
dos a forcas atuantes no sistema.

Ainda ndo tenho a capacidade nem experiéncia de saber se um aluno estd
entendendo o contetido apenas olhando-o, mas durante a aula fui solicitando
a participacdo de cada um e acredito que conseguiram se apropriar do con-
tetido.

A respeito da minha atuagdo em sala ndo tenho muitos comentdrios, no dia
anterior imaginei como seria o desenvolvimento da aula vdrias vezes e apesar
de saber que nunca é exatamente como imaginamos, isso ndo é uma coisa que
me deixa nervoso.

Eu amo ensinar as coisas que aprendi e acredito que quando o fago, consigo
fazé-lo com a mesma empolgacdo dos professores que nos ensinaram na uni-
versidade. (MERCURIO, 2018a, p. 3) (Narrativas das aulas)

Os bolsistas Vénus (2018b) e Merctrio (2018b) tiveram uma nova oportunidade de le-
cionar, agora com o tema Gravita¢do, em setembro deste mesmo ano. Observamos que por
ja terem um pouco de experiéncia, optaram por lecionar de maneira diferenciada, dessa vez

trabalharam em dupla. Ambos os bolsistas deram suas aulas juntos nas duas turmas.

12/09/2019 A aula de hoje foi feita de maneira diferente, desta vez eu e 0 Mer-
ctirio (2018b) trabalhamos em dupla. [...] Gostei bastante da maneira que a
aula foi ministrada, em dupla, o assunto foi todo passado e de maneira clara,
porém faltou organizacdo no quadro por nossa parte, escrevemos de maneira
desordenada e isso é um ponto negativo que pode atrapalhar no entendimento
dos alunos, principalmente aqueles que copiam a matéria.

Além disso, poucos alunos participaram da aula, logo estdvamos centrando
a atencdo e a discussdo no lado da sala em que os alunos participantes se
encontravam, deixando de lado os outros que ndo estavam participando. Ao
perceber isso a supervisora nos deu um toque, apontando para os alunos que
ndo estavam participando. A fim de corrigir esta situacdo comegcamos a dia-
logar com eles, tentando chamar a atencdo deles para aula.

Essa situacdo que foi apontada pela supervisora foi importante para enten-
dermos que mesmo sem querer, dialogamos com os alunos que participam e
deixamos de lado aqueles que ndo participam. Isto é errado, devemos do-
minar completamente todo o espago da sala e todos os alunos presentes ali.
(VENUS, 20138a, p. 5) (Narrativas das aulas)

Apesar de ser a segunda oportunidade desses bolsistas, observamos que tiveram algu-
mas dificuldades durante o desenvolvimento das aulas, mas o importante € que conseguiram
contornar a situacdo e também perceberam o qudo importante € estarmos atentos a gestdo da
sala como um todo.

Mercurio (2018a, p. 8) ainda complementa, em seu relato, que:

12/09/2019 As aulas foram ministradas por mim e pelo Vénus (2018b), em
dupla. Foi uma experiéncia nova e muito boa. Desta vez, tomamos mais cui-
dado com a organizagdo da sequéncia de contetidos e acredito que os alunos
conseguiram se apropriar bem das leis de Kepler. Minha maior dificuldade
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foi relacionar o conteiido a todo momento com o contexto histérico, alguns
dos meus professores da UFLA o fazem tdo bem, ndo consegui reproduzir seus
métodos, percebi que ainda me falta prdtica. (Narrativas das aulas)

O relato acima, nos mostra como o bolsista se preocupa em contextualizar suas aulas
e, apesar de perceber a dificuldade em fazé-lo, reconhece que a falta de pratica pode ser seu
problema.

Ainda sobre as aulas ministradas por esses bolsistas, destaco o relato do bolsista Vénus
(2018b), que mostra como, ao serem instruidos, melhoraram seu posicionamento frente aos

alunos:

17/09/2019 [...] Gostei bastante dessa aula se compararmos com a anterior,
desta vez mantivemos a organizacdo do quadro e buscamos conversar com
todos os alunos da sala ndo dando maior atencdo para um dos lados e, a
explicagdo ficou completa, além disso desta vez houve mais didlogo dos estu-
dantes conosco. Estou notando que, cada vez mais, estou melhorando mi-
nha maneira de falar e meu comportamento enquanto uma aula estd sendo
ministrada, tudo isso por causa das criticas construtivas e dicas que a su-
pervisora tem nos dado. (VENUS, 2018b, p. 86) (Portfélio Reflexivo) (grifos
Nnossos)

No relato acima, destaco uma importante reflexao feita pelo bolsista Vénus (2018b) que
ao refletir sobre sua atuagado, percebe que tem evoluido destacando a importancia do papel do
professor supervisor, visto que esse deve supervisionar os bolsistas, observar suas dificuldades,
seus erros e ajudd-los a superd-los e modifici-los.

As bolsistas Urano (2018a) e Marte (2018a) foram responsdveis pela elaboragdo e apli-

cacdo da UD de Leis de Newton, sendo a segunda dupla a lecionar para as turmas.

04/04/2019 Foi uma das aulas mais importante para mim, pois eu fiz a dis-
cussdo inicial com a turma toda, sendo diferente da experiéncia de trabalhar
em grupo. A principio fiquei um pouco nervosa, mas depois de um certo mo-
mento a problematizacdo foi surgindo naturalmente, e fiquei muito contente
com minha apresentagdo e participagdo da turma. Percebi que os alunos fi-
caram bastante interessados, e que as atividades desenvolvidas com a turma e
meu grupo, tem me ajudado além da minha formagdo, na comunicagdo e lidar
com minha timidez. (URANO, 2018a, p. 3) (Narrativas das aulas)

E, ndo apenas a bolsista Urano (2018a), relatou sua satisfacdo ao lecionar pela primeira
vez para a turma como, também, sua colega Marte (2018a) como podemos observar abaixo:
04/04/2019 [...] Essa foi a primeira aula que dei para a turma toda. Incri-

velmente os alunos participaram muito, adorei!!! Senti um pouco de auséncia
na participagdo do grupo do Merctirio (2018a) e, o grupo do Netuno (2018a)
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arrasou. [...] Fiquei extremamente feliz pois quando acabou a aula, os alu-
nos falaram “Nossa falamos de surf, moto, cavalinho de pau, e até de lavar
banheiro e garagem, essa aula foi top...” e um “Aoa, a aula passou muito rd-
pido”. Isso é muito gratificante. Creio que o objetivo da aula de introduzir
e problematizar as trés leis de Newton foi alcangado com sucesso. (MARTE,
2018a, p. 3) (Narrativas das aulas)

A bolsista, traz em seu relato a satisfacdo sentida ao ministrar sua primeira aula e, tam-
bém cita fala de seus alunos que ao se expressarem demonstraram se sentir satisfeitos com a
aula que acabaram de participar.

A préxima UD trabalhada, foi sobre Hidrostética, elaborada e ministrada pelos bolsistas
Saturno (2018a) e Netuno (2018a).

O excerto abaixo, do bolsista Saturno (2018b), evidencia como as a¢des do professor
supervisor e do professor coordenador contribuem para o processo de formacdo inicial, pro-
porcionando oportunidades distintas de aprendizagem, motivacdo e autoconfianca. Também
percebemos que o bolsista reflete sobre suas acdes e demonstra sua satisfacdo ao lecionar para

toda a turma pela primeira vez.

28/05/2019 Fomos a escola para iniciar a UD de Hidrostdtica e, como ficou
planejado esta aula era de responsabilidade minha e do Netuno (2018b), cada
um ministraria a aula na turma que atuava.

No inicio da aula fiquei ansioso e dava algumas pausas para lembrar do meu
planejamento. Olhava para a supervisora que estava sentada junto aos alu-
nos, e ela sorria e balangava com a cabega tentando me dizer que estava indo
bem, fui ficando mais calmo.

Aos poucos as coisas sairam naturalmente, os alunos participaram e comportaram-
se muito bem.

A sensagdo em dar esta aula sozinho foi algo mdgico, consegui cumprir
meus objetivos, pude ver onde cometi erros e onde acertei no meu posici-
onamento em sala de aula.

Gostei muito dessa aula e me surpreendi comigo mesmo!!! Sempre sentia
meu coracdo bater acelerado, suava frio em qualquer apresentagcdo ou fala
em puiblico, mas durante essa aula, nada disso aconteceu, e sé atuou em mim
uma incrivel energia e vontade de ficar ld na frente mais um pouco.

Tenho certeza que o grande facilitador disso tudo foram as conversas com a
supervisora e com a coordenadora no decorrer das atividades, elas sempre me
motivaram, e desde o inicio foram me colocando em situagées que me permiti-
ram vencer meu medo. Sei também que meu preparo, planejamento e estudo
também me deram confianca.

Neste dia pude ver o quanto jd me desenvolvi como professor, pude sentir a
sensacdo de estar ld na frente sozinho, o que foi muito bom! (SATURNO,
2018b, p. 55) (Portfélio Reflexivo) (grifos nossos)
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O bolsista Netuno (2018b), também demonstra que refletiu sobre sua acdo docente, rela-
tando sua insatisfacdo quanto a sua atuacao. O importante é que o proprio bolsista compreende

que estd em processo de aprendizagem, sendo essa sua primeira aula.

28/05/2019 [...] Gostei muito de conduzir a aula, mas ndo gostei da minha
conducgao, falei algumas coisas que ndo precisava, outras que gostaria de
falar acabei esquecendo, vi na pele como é dificil dar uma boa aula, mas
como foi a primeira aula da minha vida, acho que isso faz parte. (NETUNO,
2018b, p. 3) (Portfélio Reflexivo) (grifos nossos)

A préoxima UD, sobre Transformagdo e Conservacao da Energia, foi elaborada pelas

bolsistas C.” e Jupiter (2018a, p. 6).

30/07/2019 Foi minha primeira aula sozinha para a turma inteira, foi uma
mistura de sensacdes, contando com ansiedade, nervosismo e felicidade. Em
primeiro momento eu estava muito aflita, mas depois de alguns instantes con-
segui me soltar e acredito que a aula foi muito boa, consegui explicar e de-
monstrar para os meninos o que eu queria e sai da aula muito satisfeita, mas
sabendo que preciso melhorar em alguns aspectos, como: aumentar meu
tom de voz, melhorar minha diccdo, ndo me sentir mal em chamar atengdo
de alunos e conseguir achar alguma forma para animar a turma. No geral,
acredito que fui bem. (Narrativas das aulas) (grifos nossos)

A bolsista Jupiter (2018b) relata sua dificuldade inicial ao lecionar pela primeira vez,
para toda a turma, mas também reflete sobre sua acdo, destacando pontos que precisa trabalhar
para obter mais €xito ao lecionar.

E, mesmo apds sua primeira experiéncia, traz em outro relato sobre outra aula minis-
trada, uma nova reflexdo, se sentindo insatisfeita com sua atuacdo, destacando novos pontos

que acredita ser preciso melhorar.

29/08/2019 Ndo gostei dessa aula, tanto quanto atuagdo como professora
quanto o comportamento dos alunos. Tenho certeza de que ndo me sai bem
por falta de confianca em mim mesma, mas com isso consegui entender meus
erros e na proxima aula irei consertd-los, como por exemplo:

1) falta de organizagdo no quadro;

2) falta de organizacdo na fala (jd melhorei desde a primeira aula, mas ainda
sim preciso melhorar mais);

3) autoconfianga;

4) ter dominio do tempo.

Ter uma aula que ndo gostei foi bom para que eu pudesse perder o medo, ter
mais controle e fazer autocriticas. (JUPITER, 2018a, p. 7) (Narrativas das
aulas) (grifos nossos)

7 Nio participante da pesquisa.
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E importante destacar duas partes da fala da bolsista, a primeira quando reflete sobre sua
evolugdo quanto a organiza¢do em sua fala, a bolsista consegue perceber que evoluiu em relacao
a sua primeira aula, mas enfatiza que ainda precisa melhorar. A segunda parte quando relata ter
sido importante experienciar uma aula que ndo a agradou, pois dessa forma pdde observar seus
erros e dificuldades buscando supera-los e modifica-los.

Analisarmos os excertos que abordam a atuagdo dos bolsistas como docentes nas salas
de aula, nos mostra como o processo formativo para se tornarem professores foi vivenciado de
forma efetiva contribuindo para o desenvolvimento profissional deles. Os bolsistas relataram
dilemas, perplexidades, constatac¢des, frustracdes, falta de conhecimento e experiéncia, mas
acima de tudo mostraram a importancia de refletir sobre suas acdes, reconhecer seus erros e
buscar contornd-los.

Niao apenas obtiveram muitos aprendizados ao lecionarem em seus subgrupos e para
toda a turma, os bolsistas também relatam como souberam aproveitar as oportunidades ofertadas
para se desenvolverem. Vamos observar nos relatos abaixo o reconhecimento dos bolsistas em
relacdo ao programa Pibid, em que eles evidenciam como participar do programa contribuiu

para confirmar a escolha pela profissao docente.

04/06/2019 Nesse tiltimo més venho notando que tive um desenvolvimento in-
crivel. Pude perceber que melhorei meu discurso, minha escrita, controlei o
nervosismo, meu comprometimento. Como jd havia relatado aqui, que encon-
trei minha profissdo, afirmo que agora é uma paixdo e me sinto muito bem
quando dou aula, sei que tenho muito chdo pela frente, mas se for para essa
paixdo aumentar creio que vai valer muito a pena tudo que vier daqui em di-
ante. Confesso que o Pibid tem prioridade em todas as minhas atividades. Sou
muito grato por poder participar desse programa. (SATURNO, 2018b, p. 58)
(Portfélio Reflexivo)

O bolsista Saturno (2018b) evidencia seu desenvolvimento socioprofissional, declara
sua paixao pela docéncia e sua gratiddo por poder participar do Pibid.

O que observamos também no relato da bolsista Jupiter (2018b) que enfatiza a importan-
cia de participar do Pibid, o qual a possibilitou criar lagcos com os estudantes do ensino médio

que muito contribuiram para sua formagao inicial.

Dia 03/12/2019: Aula da Despedida - Essa turma me marcou porque além de
ser minha primeira turma atuando como professora, sei que ndo terei vinculos
com meus alunos como tive com essa sala, nossa metodologia foi essencial
para criar e fortalecer esse vinculo, entdo sei que talvez nunca mais tenha
uma experiéncia como essa. Nos criamos vinculos pessoais, eles fizeram parte
da nossa caminhada no mundo académico e acrescentaram muito para minha
vida. Aprendi que ser professora é fazer muito mais que somente ensind-los
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de onde vem uma formula. Ser professora é participar ativamente da vida
pessoal dos seus alunos. Eu agradeco a minha supervisora, minha coordena-
dora, meus colegas do grupo e principalmente aos meus alunos. Fizemos uma
pequena confraternizacdo de despedida para que pudéssemos agradecer os
alunos por tudo que eles nos ensinaram, jd que estamos nos formando como
professores aprendemos muito com eles, mas na verdade quem teve surpresas
fui eu e acredito que o restante dos outros professores. Meus alunos fizeram
uma lembranga para mim e me comovi muito, eles foram importantes para
mim e acredito que eu tenha sido importante para eles também. (JUPITER,
2018a, p. 9-10) (Narrativas das aulas) (grifos nossos)

Nesta unidade procurei trazer relatos das experiéncias vividas pelos bolsistas, eviden-
ciando como eles ocuparam os lugares de agentes construtores de seus saberes. Afirmo a im-
portancia das acdes propostas e desenvolvidas, durante o programa, que proporcionaram aos
bolsistas uma constru¢do de saberes docentes, com &nfase nos saberes experienciais, 0 quais
vao além da formacdo inicial, estando presente nos processos pessoais e profissionais vivencia-
dos em nosso cotidiano.

Refor¢o que, ao participar do Pibid os bolsistas tem a oportunidade de vivenciar expe-
riéncias coletivas, diferenciadas, o que favorece uma identificacdo e reflexdo sobre a propria
pratica e também sobre a prética coletiva.

Como colocado por (MARCELOQO, 2009), os processos vivenciados de forma processual
e a longo prazo, promovem maior desenvolvimento profissional, pois consenti que os bolsis-
tas/professores amadurecam e aprendam com o passar do tempo.

Segundo Marcelo (2009, p. 11),

as experiéncias eficazes para o desenvolvimento profissional docente sdo aque-
las que se baseiam na escola e que se relacionam com as actividades didrias
realizadas pelos professores.

Novamente, reitero que ainda ha muito o que analisar, discutir e evidenciar nos dados
obtidos, contudo devido ao curto tempo disponivel, optei por destacar pontos mais condizentes
com o objetivo desta pesquisa.

Na proxima unidade darei destaque as contribui¢cdes do programa Pibid Fisica da UFLA
para minha atuagdo docente. O quanto pude me desenvolver socialmente e profissionalmente e

como essa experiéncia foi importante e gratificante para mim.
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5.4 Unidade Tematica 4 - As contribuicoes do Pibid Fisica da UFLA em meu desenvolvi-

mento profissional

Participar do Pibid Fisica da UFLA como professsora supervisora, excedeu minhas ex-
pectativas quanto as contribuicdes que poderiam ser ofertadas a mim socioprofissionalmente.

Inimeras experiéncias como a possibilidade de iniciar um processo de relato e reflexao
das minhas a¢des cotidianas, o contato com novas possibilidades de ensino, o compartilhamento
de acdes e, principalmente, a discussao e reflexdo sobre e, nas a¢cdes realizadas foram um grande
conjunto de atividades desenvolvidas na dindmica do Pibid.

E certo que todas essas atividades visavam a formagio dos futuros professores, mas
também desempenharam um papel muito importante em meu desenvolvimento profissional.

Esta unidade ¢é diretamente relacionada ao meu papel como professora coformadora, em
que busco destacar alguns aspectos que mais me chamaram a aten¢do em relacdo as contribui-
coes recebidas ao participar do Pibid.

Inicio chamando atenc@o para o aspecto da socializacdo e cooperacdo desenvolvidos
entre mim, os bolsistas e os coordenadores. Durante as reunides de grupo, que ocorriam no LEF,
ou quando estdvamos realizando acdes propostas ou, propondo atividades para serem realizadas
com/pelos estudantes do ensino médio, sempre procurdvamos trabalhar em equipe.

De certa maneira, todos expunham suas opinides, havia discussdo, reflexao, andlise até
chegarmos em um consenso do melhor a ser feito. Este processo muito contribuiu para o desen-
volvimento pessoal e profissional de toda equipe. Aprendemos a ouvir, expor nossas opinioes,
aceitar e dar sugestoes.

Visando ampliar a capacidade de leitura e escrita de todos ndés envolvidos, buscamos
conhecer métodos que nos permitissem aproveitar o pouco tempo disponivel em nosso dia a
dia para registrar nossas acoes, aprendizados, questionamentos. E, além destes relatos, nos
aventuramos na elaboragdo e escrita de UDs, artigos para eventos como o I Encontro Mineiro
de Ensino de Fisica (EMEFIS), além de banners e apresentacdes onde descreviamos as agoes
que estdvamos realizando.

Nos aventuramos no trabalho interdisciplinar, buscando alternativas para sanar as prin-
cipais dividas dos alunos, buscando desenvolver trabalhos didrios e para a feira de ciéncias
da escola. Sem falar que tivemos acesso a diferentes estratégias didéticas, proporcionando um

aprendizado dos contetdos de fisica, contextualizado, dinAmico e atraente para os estudantes.
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Conseguimos olhar e pensar a escola como um todo, valorizando seus espacos, a hete-
rogeneidade dos alunos e funciondrios deste espaco de formacao didria.

Pude, de forma pratica e proveitosa, me relacionar com os coordenadores, professores
da universidade e com a professora supervisora do outro grupo. Juntos criamos uma relagdo
de colaboracdo, compartilhamos experiéncias, ousamos em novas propostas e aprendemos de
forma mutua.

Enfim, pude voltar a ter contato com a universidade, o que foi de suma importancia
para despertar em mim o interesse de retomar minha formacao participando da selecdo para o
PPGECEM.

E, ao aliar minha participacdo no Pibid como supervisora, com meu novo papel de pes-
quisadora, pude perceber a importancia da pesquisa no meio académico, o qudao importante €
refletir sobre e em nossas acoes.

Estar dentro da universidade tanto como coformadora, quanto como pesquisadora, e
ainda me aventurando em um mestrado na drea de educacio, se tornou fundamental para meu
desenvolvimento profissional e, ambos contribuiram de forma mitua para meu bom desenvol-
vimento tanto como supervisora, quanto como pesquisadora.

Nao posso deixar de citar o quanto me senti valorizada, como foi importante perceber o
quanto minha experiéncia foi levada em conta e, como a coordenadora e também os bolsistas
confiaram em mim e me permitiram contribuir para o crescimento profissional dos mesmos.

O Pibid nos mostra que ao buscar um ensino de qualidade, € preciso levar em conta os
conhecimentos praticos dos professores, ou seja, ndo podemos ignorar os conhecimentos e a
experiéncia dos professores, "a melhoria das escolas ndo pode depender s6 dos conhecimentos
produzidos nas universidades" (ZEICHNER, 1993, p. 16).

Ao me deparar com muitos relatos feitos pelos bolsistas, nos quais eles enfatizavam a
importancia das minhas a¢des, deixando evidente como minha participagdo estava contribuindo
para o crescimento e desenvolvimentos deles, fazendo-os repensar suas acdes, me sentia reali-
zada.

Concordo com Zeichner (1993), que afirma que

[...] os formadores de professores tém a obrigacdo de ajudar os futuros pro-
fessores a interiorizarem, durante a formacdo inicial, a disposi¢cdo e a capa-
cidade de estudarem a maneira como ensinam e de a melhorar com o tempo,
responsabilizando-se pelo seu proprio desenvolvimento profissional. (ZEICH-
NER, 1993, p. 17)
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E imprescindivel evidenciar o quanto o Pibid e o mestrado criaram oportunidades para
que eu pudesse conhecer e compreender a importancia de refletir continuamente. Refletir sobre
minhas acdes como professora, como pesquisadora, como coformadora. Refletir sobre meus
saberes docentes e experienciais.

Ao iniciar o processo de escrita das agdes desenvolvidas no Pibid, tanto nas reunides
semanais quanto nas salas de aula, pude perceber que ao relatar os fatos ocorridos me permitia
vivencia-los novamente, agora como espectadora das minhas a¢des, o que me permitia refletir
sobre minhas a¢des e também sobre as dos bolsistas.

Por meio do processo de reflexdo, fui capaz de propor novas acdes diante dos desafios
que se fizeram presentes, propus mudangas, me abri para novas abordagens, experimentacoes
ampliando meus conhecimentos, habilidades e relagdes.

Estar aberta a novas alternativas, apds potencializar meu processo de reflexdao, me fez
relembrar uma discussdo que ocorreu em uma reuniao de professores em que foi solicitado que
estivéssemos dispostos e adeptos a buscar novos caminhos para solucionar os problemas que
encontrdvamos em sala de aula naquele momento.

Zeichner (1993), enfatiza a importancia de refletir sobre suas acdes e se permitir conhe-

cer e experimentar novos pontos de vista.

[...] o ato de rotina é, sobretudo, guiado pelo impulso, tradi¢do e autoridade.
Nas escolas, incluindo as universidades, existem uma ou mais defini¢des da
realidade, de acordo com as quais se definem os problemas, as metas e os ob-
jectivos. Enquanto as coisas prosseguirem sem grandes rupturas esta realidade
é percebida como ndo apresentando qualquer problema. O modo como cada
professor vé a realidade serve de barreira, impedindo-o de reconhecer e expe-
rimentar pontos de vista alternativos.

Os professores que ndo reflectem sobre o seu ensino aceitam naturalmente
esta realidade quotidiana das suas escolas, e concentram os seus esfor¢os na
procura dos meios mais eficazes e eficientes para atingirem seus objectivos e
para encontrarem solucdes para problemas que outros definiram no seu lugar.
(ZEICHNER, 1993, p. 18)

Enfim, ao desenvolver minha pratica reflexiva, consegui vislumbrar novas maneiras de
abordar um problema, deixando de aceitar de forma automadtica, o ponto de vista dos outros
sobre distintas situagoes.

E, ao atuar como professora coformadora, seja supervisionando bolsistas do Pibid, ou
recebendo de forma responsével, os estagidrios, estamos diante de uma grande oportunidade de
poder refletir de forma conjunta, permitindo aos sujeitos relativizar seus conflitos, adquirindo

maior confianga e aprendendo com as experiéncias do outro.
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Atuar como coformadora € uma oportunidade de ensinar, aprender e contar com 0 apoio
dos bolsistas ou estagidrios em sala de aula. Ter um licenciando em nossa sala de aula, é a opor-
tunidade de contarmos com um assistente, colaborador, que apesar de ndo possuir experiéncia
na docéncia, pode observar, contribuir com novas ideias, propor novas formas de abordagem do
conteudo, utilizando inimeras ferramentas atuais.

O licenciando ao observar e refletir sobre os acontecimentos da sala de aula pode trazer
contribui¢des imperceptiveis aos olhos de quem estd dedicado a outras func¢des, como lecionar,
manter a ordem, chamar a aten¢@o dos alunos e cumprir seu planejamento.

E, devido a todo processo vivenciado durante o Pibid, pude perceber que o desenvolvi-
mento profissional do professor da escola bdsica, ocorre de forma diferenciada quando ocorre
no dia a dia, em contextos reais e concretos do ambiente educacional. O professor € capaz de

se desenvolver mais do que quando participa de cursos externos de formagao continuada, pois

[...] as experiéncias mais eficazes para o desenvolvimento profissional docente
sdo0 aquelas que se baseiam na escola e que se relacionam com as actividades
didrias realizadas pelos professores. (MARCELO, 2009, p. 11)

Saliento que, participar de cursos de formacao continuada, como estou participando do
PPGECEM, também nos proporciona inimeras oportunidades de nos desenvolvermos profissi-
onalmente e, se pudermos aliar a formagao pratica na escola como coformadores, com a forma-
cdo continuada em cursos externos, como o mestrado, seremos capazes de nos desenvolver de
forma mais acentuada, pois estaremos vivenciando distintos processos a medida que ganhamos
experiéncia, sabedoria e consciéncia profissional.

Atualmente, apés encerrar todos as minhas disciplinas do PPGECEM, atuando nova-
mente como professora coformadora através do Pibid Fisica da UFLA 2020/2022, recebendo
estagidrios e lecionando nas duas escolas em que sou lotada, acredito que ao vivenciar todo o
processo aqui descrito, posso afirmar que obtive importantes avangos referentes a minha identi-
dade docente.

De acordo com Garcia (2009, p. 6),

Temos que considerar identidade docente como uma realidade que evolui e
se desenvolve de forma individual e colectiva. A identidade ndo € algo que
se possui, mas sim algo que se desenvolve ao longo da vida. A identidade
ndo é um atributo fixo de determinada pessoa, mas sim um fend6meno relaci-
onal. O desenvolvimento da identidade ocorre no terreno do intersubjectivo e
caracteriza-se como sendo um processo evolutivo, um processo de interpreta-
¢do de si mesmo enquanto individuo enquadrado em determinado contexto.
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Claramente consigo me perceber, me ver como profissional e sei como quero que os
outros também me vejam. Consigo me definir como profissional e tenho percepcao a respeito
da evolucao obtida em minha carreira como docente, tanto de forma individual como coletiva.

Tenho consciéncia que a identidade profissional € um processo continuo, que se modifica
a maneira como me modifico, como me vejo em determinado momento de minha vida sociopro-
fissional e, principalmente, como quero me ver amanha. Sei 0 compromisso que possuo como
educadora e isso me motiva € me inspira na busca pela autonomia em como desenvolver meu
trabalho visando alcancar meus objetivos como formadora de cidaddos ativos e conscientes em
uma sociedade moderna, tecnolégica e em constante transformacao.

Perfazendo toda a experiéncia ja relatada, posso elucidar a importancia do Pibid Fisica
da UFLA 2018/2020 para meu desenvolvimento profissional e a constituicio da minha iden-
tidade docente. Agradeco a Capes por fomentar este programa de extrema relevancia para a
formacao inicial e continuada de professores. Também agradeco aos bolsistas e coordenadores
do Pibid por me permitir vivenciar este momento de formagdo, que muito contribuiu para meu
desenvolvimento.

Encerro este capitulo de andlise, em que procurei destacar de forma breve todas as con-
tribui¢des que foram relatadas pelos bolsistas, e também por mim, professora supervisora, pro-
porcionadas ao participar do Pibid.

Afirmo ser possivel identificar as contribui¢des a formagao inicial e continuada, oriundas
da participacdo do Pibid, utilizando os instrumentos compativeis a0 método (auto)biografico,
portfélios reflexivos e narrativas das aulas, respondendo a nossa questio de investigacao.

Para finalizar a escrita desta pesquisa, apresento no préximo capitulo uma sintese refe-

rente ao desenvolvimento da pesquisa.
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6 COMPREENSOES OBTIDAS AO DESENVOLVER A PESQUISA

As contribuicdes oriundas da participagdo dos bolsistas e professores supervisores do
Pibid, tema deste estudo, € de interesse de inimeras pesquisas em todo o Brasil.

Em minha trajetdria, o interesse pelo tema manisfestou-se apds eu iniciar meu trabalho
como professora supervisora, sendo legitimado ao ingressar no mestrado profissional, o PPGE-
CEM.

No que se refere ao objetivo da pesquisa, verificar através dos portfélios reflexivos e
narrativas das aulas, relatos de contribui¢cdes do Pibid Fisica da UFLA, na formacao inicial e
continuada dos bolsistas e da professora supervisora, verificamos que os resultados apresenta-
dos foram ao encontro do objetivo geral da pesquisa.

Tendo como foco os principais objetivos do programa Pibid, como a articulacio entre
teoria e prética, a integracao entre as escolas e as IES, o equilibrio entre conhecimento, com-
peténcias, atitudes e ética, podemos assegurar que se fizeram presentes durante a execucao do
programa, contribuindo para que os bolsistas pudessem vivenciar muitos dos saberes docentes,
com &énfase nos saberes experienciais.

Percebemos que a interatividade dos bolsistas com o ambiente escolar possibilitou o
desenvolvimento de um conhecimento amplo sobre a realidade das salas de aula. O Pibid
proporcionou aos seus integrantes vivenciar inimeras experiéncias e, conhecer e experimen-
tar distintas praticas didaticas de ensino e de aprendizagem, proporcionando, principalmente, o
contato com o ambiente educacional, possibilitando-lhes superar a dicotomia existente entre a
teoria e a pratica.

Ao unir as escolas com as IES, possibilitamos uma articulagdo entre o campo da profis-
sdo e a formagdo docente, permitindo que os bolsistas pudessem desenvolver agcdes, que ndo se
limitam a simples observac@o, mas puderam ser propostas e colocadas em pratica nas salas de
aula, ou seja, foi possivel ter uma vivéncia maior da escola e das salas de aula.

Nao podemos deixar de evidenciar outro ganho muito importante, que foi a possibilidade
de conviver com os estudantes e conhecer de perto suas dificuldades, habilidades e aptidoes,
permitindo aos bolsistas buscar mecanismos que facilitassem o processo de aprendizagem.

Ao proporcionar a reflexdo durante toda a participagdo no programa, percebemos que
todos os participantes tiveram a oportunidade de obter uma formagdo inicial ou continuada
que foi além de adquirir conhecimentos, habilidades e competéncias, mas teve como principal

resultado a construgdo e o desenvolvimento dos valores, buscando ocupar seus espagos sociais,
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se tornando cidaddos capazes de exercer o seu direito a cidadania, se conscientizando que a
educacdo vai além do conhecimento, que ela deve ser libertadora.

Podemos afirmar que os instrumentos pertinentes ao método (auto)biogréfico utilizados,
ou seja, as narrativas das aulas e os portfélios reflexivos, possibilitaram acompanhar e evidenciar
o processo de formacao inicial e continuada dos participantes do Pibid Fisica da UFLA.

Contudo, ao realizar a andlise de todos os materiais produzidos, identificou-se que al-
guns bolsistas nao exploraram os potenciais reflexivos das ferramentas, utilizando-as apenas
para narrar os fatos ocorridos. O que nos leva a necessidade de trabalhar, inicialmente, com
os envolvidos, sobre os portfélios reflexivos e as narrativas das aulas, enfatizando o objetivo da
elaboracdo destes materiais e, principalmente, instruindo como eles devem ser desenvolvidos,
sendo ferramentas utilizadas para promover a reflexdo das acgoes.

Na perspectiva da continuidade da discussao aqui abordada, visando aprofundamentos
posteriores, destaco a necessidade de conhecer os impactos oriundos do programa nos alunos e
no espago das escolas publicas envolvidas.

Concluimos ao desenvolver esta pesquisa que os instrumentos pertinentes ao método
(auto)biogréfico, as narrativas das aulas e os portfélios reflexivos, sao proficuos para acompa-
nhar o desenvolvimento profissional dos bolsistas e da professora supervisora. Também consta-
tamos que as atividades desenvolvidas no Pibid contribuem diretamente para a formacao inicial

e continuada dos mesmos.
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Il - OBJETIVOS

Neste trabalho buscaremos identificar que contribuicdes a formacao inicial e continuada emergem
das narrativas da professora supervisora e dos licenciandos durante o desenvolvimento do Pibid.
Procurando destacar das narrativas fatores que evidenciem o papel da professora supervisora e a
importancia do programa para a formag&o inicial dos licenciandos.

[l — JUSTIFICATIVA

Diante da responsabilidade formativa do professor supervisor a frente de um programa de
formacao inicial, entendemos que o processo formativo € continuo e recorrente, se aprende ao ensinar, por
isso acreditamos ser necessario conhecer as percep¢des da formagdo em suas duas instancias de forma
interligada, formacéo inicial e formacédo continuada, ocorrendo de forma mitua ndo esquecendo da
importancia de contribuir significativamente com os futuros coformadores.

IV - PROCEDIMENTOS DO EXPERIMENTO
AMOSTRA

Este trabalho seré realizado com os bolsistas do Pibid Fisica, selecionados no Edital 01-2019 e
a professora supervisora.

EXAMES
Para a coleta de dados da pesquisa serdo usadas as narrativas e os portfolios ja produzidos pelos
bolsistas e pela professora supervisora durante a vigéncia do programa.

V - RISCOS ESPERADOS

A avaliacdo do risco da pesquisa é MINIMO. Os participantes da pesquisa podem se sentir
constrangidos com a leitura dos seus portfélios e suas narrativas, podendo optar por discuti-las ou ndo com
a professora supervisora. Todas as narrativas e portfélios serdo analisados e as andlises seréo repassadas
aos participantes para que autorizem a sua utilizagdo na pesquisa ou ndo. Caso o participante ndo queira
qgue alguma analise feita por ele seja relatada na pesquisa isso sera desconsiderado respeitando a
privacidade do mesmo.

VI - BENEFICIOS
Espera-se que os docentes e discentes possam refletir sobre a importancia da formacéo inicial e
continuada de formagéo conjunta para o crescimento e desenvolvimento de préaticas educacionais efetivas.

VIl — CRITERIOS PARA SUSPENDER OU ENCERRAR A PESQUISA
A pesquisa pode ser encerrada por deciséo do pesquisador responsavel, ou ap6s o encerramento
das sessdes para a constituicdo dos dados.

Campus Universitario da UFLA, Caixa Postal 3037 Fone 35 3829 5182
37200-000 Lavras-MG — Brasil CNPJ: 22.078.679/0001-74
E-mail coep@nintec.ufla.br Sitio: http://www.prp.ufla.br/site/?page id=440



mailto:coep@nintec.ufla.br
http://www.prp.ufla.br/site/?page_id=440

I UNIVERSIDADE FEDERAL DE LAVRAS
4 l I i u l . . ] PRO-REITORIA DE PESQUISA
UNIVERSIDADE FEDERAL DE LAVRAS COMITE DE ETICA EM PESQUISA COM SERES HUMANOS-COEP

VIl - CONSENTIMENTO POS-INFORMACAO
Apds convenientemente esclarecido pelo pesquisador e ter entendido o que me foi explicado, consinto em
participar do presente Projeto de Pesquisa. Lavras, de de20_ .

Nome (legivel) / RG Assinatura

ATENCAO! Por sua participagdo, vocé: ndo terd nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem
financeira; serd ressarcido de despesas que eventualmente ocorrerem; sera indenizado em caso de
eventuais danos decorrentes da pesquisa; e tera o direito de desistir a qualquer momento, retirando o
consentimento sem nenhuma penalidade e sem perder quaisquer beneficios. Em caso de divida quanto
aos seus direitos, escreva para o Comité de Etica em Pesquisa em seres humanos da UFLA. Endereco —
Campus Universitario da UFLA, Pro-reitoria de pesquisa, COEP, caixa postal 3037. Telefone: 3829-5182.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma copia sera
arquivada com o pesquisador responsavel e a outra sera fornecida a vocé.

No caso de qualquer emergéncia entrar em contato com o pesquisador responsavel no Departamento de
Ciéncias Exatas. Telefones de contato: 035 997601516.
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COMITE DE ETICA EM PESQUISA COM SERES HUMANOS-COEP

UNIVERSIDADE FEDERAL DE LAVRAS

TERMO DE ASSENTIMENTO

| - IDENTIFICACAO DO PROJETO

Titulo do trabalho experimental: ANALISE DA PROPRIA PRATICA PEDAGOGICA SOB A ACAO
DA FORMAQAO CONTINUADA ALIADA AO PAPEL DE COFORMADORA.

Pesquisador(es) responsavel(is): Daiane Manoelina Lopes Freitas

Telefone para contato: (35) 99760-1516

Il - PROCEDIMENTOS DO EXPERIMENTO
Este trabalho devera ser realizado com os 7 (sete) bolsistas do Pibid. Os dados serédo obtidos através de
andlise das narrativas e portfélios, ja produzidos pelos mesmos, devido a exigéncias dos coordenadores

do programa.

Il - PARTICIPACAO VOLUNTARIA

A sua participagcao em qualquer tipo de pesquisa € voluntéria. Em caso de divida quanto aos seus direitos,
escreva ou ligue para o Comité de Etica em Pesquisa em seres humanos da UFLA. Endereco — Campus
Universitario da UFLA, Pro-reitoria de pesquisa, COEP, caixa postal 3037, Telefone: 3829-5182.

Eu , declaro que li e entendi todos os

procedimentos que serdo realizados neste trabalho. Declaro também que, fui informado que posso desistir
a qualquer momento. Assim, apds consentimento dos meus pais ou responsaveis, aceito participar como
voluntério do projeto de pesquisa descrito acima.

Lavras, de de 20__.

NOME (legivel) RG

ASSINATURA

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma
cOpia sera arquivada com o pesquisador responsavel e a outra ser& fornecida a

VOCEé.

No caso de qualquer emergéncia entrar em contato com o pesquisador responsavel no Departamento de
Ciéncias Exatas. Telefones de contato: 035 99760-1516.

Campus Universitario Sitio: http://www.prp.ufla.br/site/?page_id=440
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