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Conter meus anos e descobri que terei menos tempo para viver daqui para a
frente do que ja vivi até agora.

Tenho muito mais passado do que futuro.

Sinto-me como aquele menino que recebeu uma bacia de cerejas. As primeiras,
ele chupou displicente, mas percebendo que faltam poucas, rot o carogo.

Ja ndo tenho tempo para lidar com mediocridades.
Nao quero estar em reunioes onde desfilam egos inflamados.

Inquieto-me com invejosos tentando destruir quem eles admiram, cobicando
seus lugares, talentos e sorte.

Ja nao tenho tempo para conversas interminduveis, para discutir assuntos
intteis sobre vidas alheias que nem fazem parte da minha.

Ja nao tenho tempo para administrar melindres de pessoas, que apesar da
tdade cronologica, sdGo imaturos.

Detesto fazer acareac¢do de desafetos que brigaram pelo majestoso cargo de
secretario geral do coral.

‘As pessoas ndo debatem contetidos, apenas os rétulos’.

Meu tempo tornou-se escasso para debater rotulos, quero a esséncia, minha
alma tem pressa...

Sem musitas cerejas na bacia, quero viver ao lado de gente humana, muito
humana, que sabe rir de seus tropecos, ndo se encanta com triunfos, nao se
considera eleita antes da hora, ndo foge de sua mortalidade,

Caminhar perto de coisas e pessoas de verdade,

O essencial faz a vida valer a pena.

E para mim, basta o essencial!

(Mario de Andrade)
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RESUMO

Este estudo, de cunho qualitativo, teve como objetivo compreender e caracterizar a
influéncia de subprojetos do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID) da area de Ciéncias na rotina profissional dos professores supervisores, bem como

o efeito dessa participagdo no PIBID para o desenvolvimento profissional. O presente
estudo configura-se como Estudo de Caso e envolve quatro supervisores do PIBID de
subprojetos vinculados a diferentes Institui¢des de Ensino Superior do Estado de Sao Paulo.
Para o levantamento dos dados optamos pelo uso de entrevistas semiestruturadas, que
apresenta um esquema por nos elaborado que sintetiza as caracteristicas mais importantes

do desenvolvimento profissional de professores de acordo com a literatura. Ao percebermos
que os dados nos permitiam reconstruir as historias dos supervisores no PIBID em uma
perspectiva diacronica durante o projeto, lancamos mao de uma analise narrativa
procurando, nesse primeiro momento, apontar para as praticas realizadas no programa e os
principais impactos nas rotinas dos professores. Para a compreensdao dos modos como os
supervisores interagiram com seus subprojetos, recorremos ao ferramental tedrico em torno
do conceito de disposi¢des conforme proposto pelo socidlogo Bernard Lahire. O segundo
patamar de andlise nos permitiu apreender algumas disposi¢cdes dos supervisores
interpretadas como motores de suas a¢des nos subprojetos e, a0 mesmo tempo, relacionadas
com possibilidades de desenvolvimento profissional. Diante de uma perspectiva teorica
multireferencial para o desenvolvimento profissional dos professores, em que tem
subjacente uma dindmica muito dependente do sujeito e do contexto, as principais
disposi¢des inferidas na andlise nos revelaram seus efeitos diante do desenvolvimento do
professor. A compreensdo daquilo que os impulsionam a agir em contextos especificos e o
porqué de acionarem determinadas praticas e mecanismos, se tornou muito importante para

o nosso estudo, a medida que nos possibilitou encontrar indicadores de desenvolvimento
profissional. Como resultados, identificamos disposi¢des que, atualizadas durante a
participagdo no PIBID, mobilizaram ac¢des que nos indicaram processos de
desenvolvimento profissional em alguns dos supervisores sujeitos da pesquisa. Dos
indicadores de desenvolvimento profissional destacamos: (i) os professores como agentes

de mudangas, comprometimento e satisfagdo pessoal; (ii) praticas de reflexdo e de

investigacdo; (iii) praticas colaborativas e de trabalho em equipe; e (iv) atualizagio
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continua de repertdrios pedagdgicos e cientificos. Nossos resultados sinalizaram, ainda,
para a importancia do modo como os subprojetos PIBID sio conduzidos e a maneira como

0 proprio supervisor encara o programa para que processos de desenvolvimento
profissional se desencadeiem.

Palavras-Chave: Professores de Ciéncias; Desenvolvimento Profissional; Disposigdes;
PIBID.
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ABSTRACT

This research, qualitative nature, aimed to comprise and characterize the influence of
subprojects of “Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia” in the field of
Science in the daily tasks of the supervisors teaching practicers, as well as the effect of
participation in referred program for professional their growth. For this research was used

as objetct a case studying involving four PIBID supervisors which work on subprojects
team into different Institutions of Higher Education of the State of Sdo Paulo. For mapping
the information necessary for this research was chosen as main method semi-structured
interviews, which presents a scheme developed by the authors of this article which
summarizes the most important features of teacher’s professional development in
accordance with literature. To conclude that the obtained information allowed us to
reconstruct the histories of supervisors in PIBID in a diachronic perspective during the
project, was used a narrative analysis, which looked at at first moment point out the
practices at in the program and the main impacts on the routines of teachers. To understand
the ways in which supervisors interacted with their subprojects, we resorted to the
theoretical tooling around the concept of dispositions as proposed by sociologist Bernard
Lahire. The second level of analysis allowed us to apprehend certain provisions of
supervisors interpreted as motor of their actions in the subprojects and, at the same time,
related to the opportunities for professional development. Considering the mentioned multi-
referential theoretical perspective for the teachers’ professional development, based on a
dependent dynamics of subject and context, the main provisions revealed the effects on the
teachers’ development. Reaching what timulates them to act in specific contexts and why

they adopt certain practices and mechanisms was a important issue for this study, as well as
contributed to find professional development indicators. As a result, were identified
dispositions that, updated during participation in PIBID, mobilized actions indicated in the
process of professional development in some of supervisors which had participated of this
research. According author’s oppinion, the main developments are: (i) teachers as change
agents, commitment and personal satisfaction; (ii) reflection and research practices; (iii)
collaborative and teamwork practices; and (iv) continuous updating of scientific and

pedagogical repertoires. The results also shows the importance of how PIBID subprojects
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are conducted and the way supervisors face the PIBID for their professional development

process.

Key Words: Science Teachers; Professional Development; Dispositions; PIBID

X1V



Lista de ilustracoes
Figura 1: Distribui¢do nacional de projetos institucionais do PIBID por caracteristica da
IES (até edital n° 61/2013 e PIBID diversidade edital n® 63/2013). Fonte: elaboragio
PIOPTIA, 20T4. oottt ettt et be e et e e beesaeeebeeesbeebeeeabeebeeenbeenreens 54
Figura 2: Distribui¢do nacional de projetos institucionais do PIBID por regides (até edital
n’ 61/2013 e PIBID diversidade edital n° 63/2013). Fonte: elaboragdo propria, 2014. . 54
Figura 3: Organizacdo do PIBID. Fonte: elaboragdo propria, 2013. ......ccccvvevvieciiennnns 58

XV



Lista de Tabelas

Tabela 1: Demanda hipotética de professores no Ensino MEdio .........cccceeevveevieennnnennns 47
Tabela 2: Distribui¢do de bolsas no PIBID. ..........cccccovviieiiiiiiiiieieeccee e 55
Tabela 3: Professores supervisores sujeitos da peSqUISA .......c.eevueerueerireriieeneeniieenieeneenn 86

xvil



BSCS
CADES
CAPES
CBA
CBPF
CHEMS
CFE
CNE
CTS
DEB
DEB
DED
EB

EF

EFII
EM
FAI
FUNBEC
HFC
IBECC
IDEB
IES
IFES
INEP

IPS

LDB
LDBEN
MEC
MMC
OBEDUC
PADCT
PARFOR
PCN
PED
PHALA
PIBID

Lista de Abreviaturas e Siglas
Biological Science Curriculum Study
Campanha de Difusdo e Aperfeicoamento do Ensino Secundario
Coordenagao de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior
Chemical Bond Approach
Centro Brasileiro de Pesquisas Fisicas
Chemical Education Material Study
Conselho Federal de Educacao
Conselho Nacional de Educagéo
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade
Diretoria de Educagdo Basica Presencial
Diretoria de Formacgdo de Professores da Educacdo Basica
Diretoria de Educagao a Distancia
Escola Basica
Ensino Fundamental
Ensino Fundamental II
Ensino Médio
Fisica Auto Instrutiva
Fundagdo Brasileira para o Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias
Histdria e Filosofia da Ciéncia
Instituto Brasileiro de Educacdo, Ciéncia e Cultura
indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica
Instituicdo de Ensino Superior
Institui¢do Federal de Ensino Superior
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira
Introductory Physical Science
Lei de Diretrizes e Bases
Lei de Diretrizes e Bases da Educagido Nacional
Ministério de Educagdo
Modelo de Mudanga Conceitual
Observatorio de Educagdo
Programa de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
Plano Nacional de Formagao dos Professores
Parametros Curriculares Nacionais
Programa de Estagio Docente
Educacdo, Linguagem e Praticas Culturais
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia

XIX



PREMEM
PSSC
SEE/SP
SBF
SBM
SBPC
SMSG
SNEF
SPEC
TCC
UFPR
UNESCO

UNESP
UNICAMP
USP

Projeto Nacional para a Melhoria do Ensino
Physical Science Study Committee

Secretéria da Educagdo do Estado de Sao Paulo
SESudalecBrivileida Hel#ésigiio Superior
Sociedade Brasileira de Matematica

Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia
Science Mathematics Study Group

Simpdsio Nacional de Ensino de Fisica
Subprograma Educagdo para a Ciéncia

Trabalho de Conclusdo de Curso

Universidade Federal do Parana

Organiza¢do das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e

Cultura
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”

Universidade Estadual de Campinas
Universidade de Sao Paulo

XX



SUMARIO

APRESENTACAOQ ....ooeeeeeecrerrrenesesesesssesesssssessssesesssessssssessssssssssssesssssssssssssssssssssseseses 1
INTRODUQCAQ ..uueerrreneecneressnsssesesesesssssesessssssssssesssssssssssssssssssssssssessssssssssssssssssass 11
CAPITULO 1: ENSINO E FORMACAO DE PROFESSORES NA AREA DE
CIENCIAS NO BRASIL ..oouneumnenmnnncnmanecessesssssesssssssssnssssssssssssssssssssssssssssssssssessassssses 15
1.1 As décadas de 1950 € 1960.........ccuiieoeiieeiiieeieeee e e e e e 15
1.2 As décadas de 1970 € 1980.......ccueiieiiieeiie ettt tee e e e e e sareeeaaeeens 18
1.3 As décadas de 1990 € 2000.........c.ccoiiriiriiriiiinieneeie et 22
CAPITULO 2: O PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSAS DE INICIACAO A
DOCENCIA = PIBID .ccuemeneumenereseenmssenssnscssesssssssesssssesssssessasssssssssssssesssssessssssssssssssanes 31
CAPITULO 3: DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOS PROFESSORES41

3.1 Desenvolvimento profissional ou formagdo continua? ............cccocceeviueiieiniinnienieeneens 41
3.2 Perspectivas de desenvolvimento profissional ...........cccceevvviiriieeiiieeniieeieeceeeeee e 43

CAPITULO 4: CONCEITO DE DISPOSICAO: ENQUADRAMENTO TEORICO49

4.1 Disposi¢des, COMPEtENCIas € APELENCIAS ..ecuveervrerreeriierieeirieeieerieesreesseesaeesseesreesseesneens 53
4.2 Disposi¢des para agir € diSPOSICOES PATA CIOT .....c..eeveereieriieeieeieenieesteenieeeseeesieeseeeeees 54
CAPITULO 5: PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA ........ 57

5.1 A natureza do €STUAO .....ooueiuiiiiieie e 57
5.2 Procedimento embasado em entreVistas ..........ccceveeruereerenienieeiienienie e 60
5.2.1 Construgdo do instrumento de coleta dos dados ..........ccceeeeeiiieeiiiiieiiicceeccee e, 61
5.3 Coleta e organizag@o dos dados ...........coeeririiriiiinienee e 63
5.4 Procedimentos de analise dos dados .........ccccevuerieiiiiieniininiie e 64
5.5 Contextos dos estudos de caso: os subprojetos PIBID ..........cccccoeveeviieniieciienieeiiee, 67
5.5.1 Subprojeto InterdiSCIPIINAT ..........coeeviiriiriiiiiiicire e 68
5.5.2 Subprojeto FISiCa INTETION .....cccviiiiiiieeiiieciieeeieeeeee et e e e s e e saee e 71
5.5.3 Subprojeto QUIMICA ....cc.eeuviriiiiiiiiiicieete ettt ettt st 73
5.5.4 Subprojeto Fisica Capital .........ccciiriiiiiiiiiieiieeeeee et 74
CAPITULO 6: RECONSTRUCAO DAS HISTORIAS NO PIBID — AS
NARRATIVAS cutiiinintnsinsnissansesssisssisssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssassssssssssssssass 77

6.1 A histdria de Ana no PIBID — duas fases bem distintas ...........cccceeveeveevenienenienienene 77
6.2 A historia de Rui no PIBID — uma identificagao ..........cceeeueerieriieniieniieiiecieeieeeie e 86
6.3 A historia de Zilda no PIBID — uma experiéncia em meio a uma desilusio .................. 95
6.4 A historia de Ronaldo no PIBID — uma experiéncia colaborativa ............ccccveeenennnee. 104
CAPITULO 7: CASOS DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL .............. 113

7.1 Das disposi¢des ao desenvolvimento profissional - outro olhar sobre as histérias ...... 113

XX1



7.1.1 Os professores como agentes de mudangas, comprometimento e satisfagdo pessoal 115

7.1.2 Praticas de reflexo € de INVEStIZACAO ....ccuvevurieiierieeiieiie et 128
7.1.3 Praticas colaborativas e de trabalho em equipe .........cccceeeviieriieiiieniieeiiieieeieeee e 133
7.1.4 Atualizacdo continua de repertérios pedagogicos e cientificos ..........cceeeeerieeennennne 142
CONSIDERACOES FINALIS ....ououeuererererenereseressesesesesessssesesesssssssssssssssssssssesssssssssssens 151
REFERENCIAS ....oevuertetcrneesesssssssessessesssssssssessessassssssessessassasssessessassasssessessasssessesss 161
APENDICE A — ROTEIRO PARA ENTREVISTA ....cuovuevrernceresrenscsnessessssasssesses 167

APENDICE B —- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 171

xxii



APRESENTACAO

“Eu queria movimento e ndo um curso calmo de existéncia. Queria
excitagdo e perigo e a oportunidade de sacrificar-me por meu
amor. Sentia em mim uma superabunddncia de energia que ndo
encontrava escoadouro em nossa vida” (Leon Tolstoi).

Todos os caminhos levam ao ensino

Este trabalho, cujo tema ¢ o desenvolvimento profissional de professores, se inicia
com um convite ao leitor a se deixar levar pela (auto) narragdo reflexiva sobre meu
desenvolvimento profissional. Farei deste espago de apresentagdo do trabalho um exercicio
de reflex@o sobre minha trajetdria pessoal e profissional que, sem divida, em meio a uma
série de vicissitudes, revela aspectos da constituicio de minha(s) identidade(s)
profissional(is).

Por mais que eu reflita profundamente, muitas pessoas, cendrios e episodios ficardo
de fora deste recorte que procura tragar os momentos mais significativos em termos de
minha formagdo como pessoa, como professor e como pesquisador.

Cresci em um meio ndo muito favorecido, tanto do ponto de vista cultural quanto
econdmico, porém sempre fui um sujeito que valorizou o conhecimento, muito embora,
quase todos os contextos em que vivi durante minha infancia ndo fossem propicios para
isso. Meus pais possuem pouca escolaridade, meu pai possui apenas o ensino primario
completo e minha mae o ensino primario incompleto. Meus irmaos, que sdo mais velhos
que eu, completaram a Educacdo Basica (EB), porém, ndo buscaram imediatamente dar
continuidade nos estudos.

Minha mae, muito mais préxima dos filhos, acompanhou minha trajetoria escolar,
exigindo que eu sempre fosse a escola e que ndo fosse reprovado, porém sem dar muito
significado a tudo aquilo. Ao que me parece, ela queria que seus filhos tivessem aquilo que
a ela ndo foi oportunizado. Meus pais sempre valorizaram o mundo do trabalho, portanto,
para eles se eu terminasse a EB e arrumasse um emprego ja era o suficiente.

Estudei o Ensino Fundamental (EF) e o Ensino Médio (EM) em escolas publicas, as

quais hoje posso dizer que eram relativamente boas quando comparadas com outras de



Guarulhos, cidade onde nasci e cresci. Do inicio do Ensino Fundamental II (EF II) ao
término do EM estudei na mesma escola, uma escola recém-construida relativamente perto

de minha casa. Lembro-me com aprecgo de diversos professores que tive nesse periodo, os
quais com muita dedicagdo fizeram de tudo pela minha educagio.

Considero que sempre fui um aluno razoavel, pois sempre tirava notas suficientes
para ndo reprovar. Porém, vejo que isso ndo era muito dificil de conseguir, bastava estar
fisicamente presente, fazer minimamente as licdes e ter um bom comportamento que se
“passava de ano”. Desta forma, minha relagcdo com a escola ndo era ruim, mas também néo
era muito estreita, eu buscava aprender tudo que via, embora ndo entendesse o significado
daquele conhecimento.

Com o término do EM, em 2004, me encontrava perdido, trabalhava na feira
(vendendo frutas) e sem muita perspectiva. Mas o que ja tinha em mente é que ndo poderia
ficar “parado”. Foi desta forma que acabei me matriculando em um curso técnico em
Automacdo Industrial, em Guarulhos. Confesso que ndo sabia muito bem do que se tratava
0 curso, a Unica coisa que sabia é que poderia me ajudar a arrumar um emprego melhor.
Lembro-me que nas primeiras aulas senti muita dificuldade, as quais quase me fizeram
desistir do curso. Fiz a melhor escolha que poderia ter feito: ndo desistir. Com o passar do
tempo fui percebendo que tudo aquilo ndo era tdo dificil e que de certa forma eu tinha
facilidade com as disciplinas, apesar de ndo ter tido uma base sélida no EM.

O curso me ajudou a conseguir outro emprego, desta vez em uma empresa
metaltrgica que fabricava maquinas para impressdo. Nessa empresa eu trabalhava na
montagem e na ajustagem mecanica das maquinas para impressdo. A principio eu gostava
muito do trabalho, algo que me motivou a vislumbrar a engenharia como possibilidade para
um curso universitario. Com o término do curso técnico (no meio do ano de 2006), mais
uma vez me vi perdido, sem saber o que fazer, pois naquele momento nido conseguiria
pagar uma faculdade de engenharia ou de qualquer outro curso.

Foi nesse impasse e ainda com o sentimento de que ndo poderia ficar sem fazer
nada, que comecei a fazer um cursinho pré-vestibular de iniciativa comunitaria em S&o
Paulo. Mais uma vez, ndo sabia muito bem o que era, mas acabei entrando no curso, que
ocorria no periodo noturno. Este cursinho teve um papel muito importante em minha vida,

pois foi por meio dele que percebi a possibilidade de ingressar numa universidade,



sobretudo publica. Foi nesse curso que tive meu primeiro contato com visdes diferentes das
concepgdes hegemonicas e com uma leitura critica do conhecimento, do modelo social e do
sistema econdmico. Foi a partir daquele curso que descobri o prazer de estudar e desta
forma pude vivenciar experi€éncias com autores e teorias que a escola havia me
negligenciado durante todo o tempo que antecedeu meu ingresso no cursinho.

Aos poucos fui desgostando do trabalho que desempenhava na empresa e desistindo
da possibilidade de cursar engenharia. Gostava muito de Fisica e de Histdria, mas como o
que mais me fascinava era a area cientifica, acabei escolhendo o curso de Fisica. Depois de
um ano, em 2008, ingressei no curso de Fisica da Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho” (UNESP) na cidade de Guaratingueta no Vale do Paraiba. Embora, nesse
curso a escolha entre o bacharelado e a licenciatura ocorresse apenas no término do
segundo ano, eu ja entrei com o intuito de cursar o bacharelado, sequer passava pela minha
cabeca fazer a licenciatura, ndo via nenhuma possibilidade de um dia tornar-me professor.

Minha permanéncia na cidade de Guaratingueta nao foi muito facil, tendo em vista
minhas condi¢des financeiras. Logo de inicio consegui uma bolsa do Programa de Auxilio
Estudantil que me possibilitou arcar com algumas despesas, porém ndo eram suficientes
para tudo. Nesse Programa o aluno beneficiado deveria desenvolver algum projeto junto a
um docente da universidade e, o mais interessante — e determinante na minha trajetoria — foi
que o unico projeto que consegui era um projeto da area de Ensino de Ciéncias. O projeto
se intitulava “Atividades Experimentais para o Ensino de Fisica no Ensino Fundamental”,
no qual eu desenvolvia experimentos de Fisica com materiais de baixo custo sob a
supervisdo da professora Isabel Cristina de Castro Monteiro. Embora ndo tivesse, até entdo,
contato com a sala de aula, a participa¢do neste projeto foi importante por possibilitar um
primeiro contato com questdes relacionadas ao ensino, sobretudo com uma concepgio de
ensino de Fisica que reconhece a experimentagdo como uma caracteristica intrinseca dessa
ciéncia e, portanto, fundamental para a formagao cientifica dos estudantes.

Ainda nesse inicio de graduagdo procurei diversos empregos pela cidade, mas ndo
consegui nenhum. Desesperado, anunciei aulas particulares de Fisica e Matematica em um
jornal da cidade. Ndo demorou muito para que eu conseguisse algumas aulas particulares
que me ajudaram, junto com a bolsa, a sobreviver em Guaratingueta. Considero que essa

experiéncia com aulas particulares foi fundamental em minha decisdo de cursar a



licenciatura em Fisica. O ato de estar ensinando Fisica e Matematica, algo que as pessoas
tinham tanta dificuldade, me fascinava e gostava daquilo cada vez mais.

Durante o periodo em que trabalhei na industria como montador de maquinas de
impressdo (termoimpressoras, hot-stamping, heat-transfer, tampografia, puncionadeiras,
etc), minha principal atividade era com montagem e ajustagem mecanica em geral.
Entretanto, ao participar de praticamente todas as etapas da montagem e de testes de uma
maquina em especifico, com o tempo passei a ministrar treinamentos técnicos aos clientes
que adquiriam o produto. Cheguei a ir diversas vezes as empresas dos clientes para
ministrar esses treinamentos técnicos. Curiosamente, hoje, quando reflito sobre isso,
percebo que era a Unica parte de meu trabalho que eu realmente gostava, a de ensinar
alguém. Considero que fazia bem o servico, mas ndo me dava conta de que um dia iria
escolher isso para meu futuro: ensinar.

Como disse, no final do segundo ano eu deveria escolher entre o bacharelado e a
licenciatura, porém, com a experiéncia do projeto em Ensino de Fisica e as aulas
particulares, no final do primeiro ano ja estava decidido que iria cursar a licenciatura. Para
essa escolha foram importantes as conversas que tive com a professora Isabel, que de certa
forma me convenceu que eu levava jeito para ser professor. O trabalho resultante desse
primeiro projeto foi premiado como melhor trabalho do Programa de Auxilio Estudantil
daquele ano.

No segundo ano continuei com as aulas particulares e com os projetos sob a
orientacdo da professora Isabel. Foi por meio desses projetos que participei dos primeiros
congressos, com apresentacdo de trabalhos na forma de painéis. Um deles no XX
Congresso de Iniciacdo Cientifica da UNESP na cidade de Sdo José dos Campos e outro no
II Encontro Sul Mineiro de Ensino de Fisica na cidade de Itajuba. Ir aos congressos foi
outra experiéncia muito interessante, pois tive a oportunidade de conhecer diversos
trabalhos na area de Educacdo, sobretudo Educagdo em Ciéncias, algo que foi me atraindo
cada vez mais para essa area.

No final deste mesmo ano comegava o que considero como minha maior realizagéo
durante a graduacdo: a criagdo de um cursinho pré-vestibular de carater comunitario. Eu,
juntamente com um grupo de amigos, sobretudo da moradia estudantil onde eu residia

naquele momento, tinhamos a ideia de desenvolver algum projeto social na cidade de



Guaratingueta. Pensamos em diversos projetos, todos eles envolvidos com questdes
educacionais, mas o mais viabilizado pela diretoria do campus foi a criagdo de um cursinho
preparatorio para os vestibulares de carater comunitario que funcionasse dentro da
faculdade.

Ja no ano seguinte, em 2010, tinhamos nossa primeira turma do cursinho, que era
oferecido gratuitamente a estudantes de baixa renda da regido. Esse primeiro ano de projeto
ndo foi nada facil, tendo em vista que ndo tinhamos nenhuma experiéncia com esse tipo de
trabalho. Como coordenador voluntario do projeto, tive a oportunidade de ter muitas
vivéncias, desde lecionar Fisica para uma turma de estudantes (algo que eu ndo havia feito
ainda) até lidar com questdes burocraticas diante da dire¢do da faculdade. Apesar de
diversos problemas com a evasdo de estudantes, auséncia de diversos professores, perda de
aulas da graduacdo para repor atividades cursinho, falta de recursos materiais e humanos
conseguimos manter a turma até o final do ano e conseguir inumeras aprovagoes.

No segundo ano do projeto, em 2011, esse tom mais dramatico foi amenizado em
fun¢do da maturidade que adquiriamos no ano anterior. Alguns problemas (novos)
surgiram, mas aos poucos famos tirando de letra. Os resultados foram os melhores possiveis
com diversos estudantes ingressando na universidade, diversas vidas sendo modificadas e
perspectivas, até entdo inexistentes, sendo tragadas. O cursinho que se iniciou sem nenhum
tipo de recurso e legitimidade dentro do campus, atualmente é institucionalizado pela
reitoria da UNESP e reconhecido em toda a regido do Vale do Paraiba. Nesses dois anos de
participagcdo no cursinho passei por diversas dificuldades e angustias, mas sem duvida,
muito mais por alegrias, realiza¢des e aprendizados que levarei pelo resto de minha vida. A
paixdo pelo oficio de educar foi alargada, tendo em vista que foi minha primeira e mais
intensa oportunidade de lidar com uma sala de aula, embora com as devidas peculiaridades
de um cursinho, me oportunizou vivenciar aspectos sobre o ensino e aprendizagem que até
entdo so as teorias pedagogicas tinham me proporcionado.

O envolvimento com cursinhos comunitarios e com a luta pelo acesso democratico
ao Ensino Superior me proporcionou participar de diversos encontros de Educagao Popular,
como o [ Forum de Educagdo e Encontro de Cursinhos da UNESP em Sio Vicente e no

Encontro dos Cursinhos Populares em Campinas. A experiéncia com os cursinhos



comunitarios durante minha graduacdo foi td3o marcante que atualmente continuo
lecionando Fisica, de maneira voluntaria, em movimentos sociais na cidade de Sdo Paulo.

Concomitante a experiéncia do cursinho, passei por outra experiéncia que, de certa
forma, tem relagdes com a tematica desta pesquisa e se constitui em outro momento de
grande relevancia em minha formagdo: a participagdo como bolsista do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID). Passei os anos de 2010 e 2011
desenvolvendo atividades de iniciagdo a docéncia sob a orientagdo da coordenadora de area
Valéria Silva Dias. Foi minha primeira aproximagao ao contexto escolar formal sem estar
na posic¢do de aluno e posso dizer que foi enriquecedora para minha formagao, tendo em
vista que o estagio supervisionado da licenciatura pouco me agregou. Acompanhar e ser
acompanhado por um professor em exercicio foi de extrema importidncia para minha
formagdo, haja vista que via naquele sujeito o modelo de professor que gostaria de me
tornar e encontrava nele todo o apoio para os primeiros desafios encontrados no oficio do
magistério.

A convivéncia com a Prof' Valéria no PIBID me trouxe muitas ideias novas a
respeito do Ensino de Fisica, sobretudo sobre a Historia e Filosofia da Ciéncia (HFC) que
ja me mobilizava a pensar em um ensino em sala de aula que trouxesse esse enfoque.
Aprendi muito com a Valéria, ndo somente a ser mais rigoroso e exigente com 0Ss meus
trabalhos, mas também a conduzir uma pesquisa em Ensino de Ciéncias. Foi por meio dessa
participagdo no PIBID que apresentei trabalhos em inumeros congressos, como em diversos
encontros do PIBID e no XI Congresso Estadual Paulista sobre Formagio de Educadores e
I Congresso Nacional de Formagio de Professores na cidade de Aguas de Lindoia, onde
pude conhecer diversos pesquisadores da area.

Posso dizer que vivi dias magnificos nesse periodo de graduacdo, em que me
envolvia ativamente em diversas atividades da faculdade. Além de bolsista do PIBID,
coordenador e professor do cursinho, fui representante discente do Conselho do Curso de
Licenciatura em Fisica e participava como colaborador de algumas atividades
desenvolvidas pelo Centro Académico, como a Semana de Ciéncia e Tecnologia e a
UNESP Aberta a Comunidade Estudantil. Nesse periodo fiz alguns cursos de curta duragio
como, a XIII Escola de Verdo de Dindmica Orbital e Planetologia na propria UNESP de

Guaratingueta, a VIII Escola de Fisica do Centro Brasileiro de Pesquisas Fisicas (CBPF) na



cidade do Rio de Janeiro e a I Escola Paranaense de Historia e Filosofia da Ciéncia da
UFPR na cidade de Curitiba.

No ultimo ano da licenciatura (2011) escolhi como tema para meu Trabalho de
Conclusdo de Curso (TCC) as experiéncias vividas no cursinho e no PIBID, sobretudo
minha aproximag¢do com atividades didaticas que incorporam HFC. O titulo de meu TCC,
sob a orientag@o da Prof* Valéria foi: “Histéria do desenvolvimento do conceito de forga:
um estudo visando contribui¢des para o ensino de Fisica no nivel médio”. O estudo trouxe
uma reviso historica do desenvolvimento do conceito de forca e suas possiveis aplicagdes
no ensino de Fisica. Para isso utilizei um episodio de aula no cursinho em que foi possivel
problematizar as concepgdes alternativas dos estudantes acerca do conceito de forga.

Também no ultimo ano do curso, foi criado pela prof* Valéria um grupo de estudos
e pesquisas em Ensino de Ciéncias de modo a orientar os TCC de alguns graduandos e os
projetos daqueles que pleiteassem o mestrado posteriormente. Esse grupo era composto por
dois docentes da faculdade, uma psicdloga também interessada em ingressar no mestrado e
alguns alunos da licenciatura. A constitui¢cdo deste grupo foi muito importante para mim,
sobretudo naquele momento em que me encontrava bastante indeciso sobre o que faria apds
a graduacdo (trabalhar, ir para o mestrado ou ir para o bacharelado). Foi nele que pude me
manter proximo das produ¢des da pesquisa em Ensino de Fisica e de Ciéncias de um modo
geral e pude também conhecer a dindmica de um grupo de pesquisa. Foi a partir da
convivéncia com esse grupo que surgiu meu projeto de mestrado, que até entdo era
relacionado a HFC, também com o conceito de for¢a. Posso dizer que sem a participagdo
no PIBID e nesse grupo de pesquisa eu ndo teria conseguido ingressar na pés-graduagio,
tendo em vista as inimeras contribuigdes que os docentes e colegas me proporcionaram.

Terminei o curso de licenciatura em Fisica, com o sentimento de dever cumprido
em ter me formado sem nenhuma reprovacdo e sem sequer ter ficado de exame em
nenhuma disciplina. Para minha surpresa, consegui ficar com o prémio simboélico de Mérito
Académico com o segundo lugar em notas e com o prémio de Exceléncia Académica,
entregue ao estudante eleito pelos proprios colegas do curso. Confesso que fiquei muito
satisfeito com minha atuacdo em toda a graduacdo, principalmente quando reflito acerca

das adversidades que passei no inicio e em tudo que tive que fazer para supera-las.



Assim como em outras fases de minha trajetdria o término da graduagio representou
outro momento de indecisdo diante de uma escolha a ser tomada, mas desta vez a indecisdo
era muito mais comoda, pois tinha que escolher em que universidade faria meu mestrado.

Fui aprovado em dois programas de mestrado, no Programa de Pds-Graduagado
Multiunidades em Ensino de Ciéncias e Matematica da UNICAMP e no Programa de Pés-
Graduagdo em Educagdo para a Ciéncia da UNESP campus de Bauru. Depois de diversas
ponderagdes de diversas naturezas escolhi pela UNICAMP e hoje posso dizer que foi a
melhor escolha que poderia ter feito.

Como citei, ingressei no mestrado com um projeto relacionado a HFC, porém
devido a muitas conversas com minha orientadora Elisabeth Barolli o projeto mudou
completamente de formato. No grupo de pesquisa do Instituto de Fisica da USP no qual
fago parte, inimeras discussdes acerca do PIBID estavam sendo feitas e naquele momento
comecava a surgir o projeto de minha pesquisa, que visava estudar as contribuigdes (ou
ndo) do PIBID ao desenvolvimento profissional de professores supervisores das areas de
ciéncias. Identifiquei-me com a tematica que foi sendo delineada para meu projeto de
pesquisa e fiquei muito satisfeito e empolgado com a nova fase de meu trabalho, que ainda
se encontrava embriondrio. Nao posso deixar de citar a enorme importancia que a disciplina
de Metodologia de Pesquisa em Ensino de Ciéncias e Matematica teve nesse momento, na
qual reescrevi todo o projeto.

Com o mestrado em andamento e sem ter conseguido uma bolsa de estudos me vi
obrigado a ingressar no magistério, algo que foi 6timo para mim, tanto para me manter
financeiramente, como para conhecer o trabalho docente em uma escola formal. Essa
experiéncia se deu no segundo semestre do primeiro ano da pos-graduag¢do, em uma escola
privada de minha cidade, Guarulhos. Era uma escola extremamente estruturada em matéria
de recursos materiais, o que facilitou o meu trabalho em alguns aspectos. Logo de cara
assumi turmas do EF II, algo que jamais imaginaria que ia acontecer. Eram turmas do
sétimo ao nono ano do EF II e turmas de primeiro e segundo ano do EM. Confesso que tive
muita dificuldade com as turmas do EF II, mas foi uma experiéncia muito produtiva em
matéria de aprendizado da docéncia. Uma das minhas maiores dificuldades era com relagdo
a seguir um material didatico pré-estabelecido com o qual ndo estava familiarizado e a

impossibilidade de experimentar outras estratégias didaticas. Apesar das dificuldades e do



curto periodo (seis meses) essa experiéncia foi de grande valor para minha formagdo como
professor e como pesquisador, uma vez que dentro da sala de aula diversas articulagdes
puderam ser feitas com minha pesquisa.

Nesse periodo tive o privilégio de ser bolsista PED (Programa de Estagio Docente)
em uma disciplina de Estagio Supervisionado ministrada por minha orientadora Elisabeth
Barolli. Era uma disciplina oferecida para uma turma de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas e posso afirmar que foi a disciplina de estadgio que eu ndo tive na graduacio,
pois as reflexdes geradas em conjunto com os alunos e minha orientadora eram muito
frutiferas pra mim que estava atuando concomitantemente no colégio. Ser bolsista PED foi
essencial para conhecer um pouco da dindmica da docéncia em nivel superior e mais
interessante ainda participar ativamente dela, sobretudo pela dindmica da disciplina, a qual
abordava questdes que futuramente eu quero tratar em minhas disciplinas.

No mestrado, pela UNICAMP, além da disciplina “Metodologia de Pesquisa em
Ensino de Ciéncias e Matematica”, cursei também “Seminarios de Pesquisa de Mestrado”,
“Histdria e Filosofia das Ciéncias da Natureza e da Matematica”, “Topicos Especiais no
Ensino das Ciéncias da Natureza” e “Tratamento da Informagao”. Tive a oportunidade de
cursar também duas disciplinas no Programa de P6s-Graduagdo em Educagido da USP como
aluno especial, sdo elas: “Vygotsky, Wallon e Lacan: o processo de constitui¢do do sujeito”

e “Identidades Profissionais Docentes: representacdes, saberes e praticas”. Na UNICAMP,

ndo posso deixar de citar a importancia do Grupo de Pesquisa PHALA (Educagio.
Linguagem e Praticas Culturais), que muito me auxiliou nas vezes em que apresentei meu
projeto de pesquisa e nas diversas discussdes acerca de referenciais tedricos e temas de
pesquisa.

Em sintese considero que nessa minha trajetoria quatro momentos e acontecimentos
foram muito importantes: a decisdo pela licenciatura e a influéncia da prof* Isabel; a
experiéncia como coordenador e professor do cursinho; a experiéncia no PIBID e toda a
influéncia da prof* Valéria; e a mudanga do projeto de pesquisa por meio de intensas
discussdes com minha orientadora, que sem davida me abriu novos horizontes e vem
contribuindo ricamente para minha formag¢do como pesquisador e como pessoa.

Eu ndo tenho diivida de que minha participagdo como bolsista do PIBID influenciou

na escolha da tematica desta pesquisa. De certa forma eu sempre achei que o PIBID



contribuiu muito para minha formag¢éo como professor e como eu ja citei, a aproximacao

com um professor em servico foi fundamental para isso. Pelo fato de um programa como o
PIBID conseguir me proporcionar experiéncias que até entdo os estagios ndo haviam me
proporcionado, fui carregando comigo diversos questionamentos. Nesse sentido, buscar
compreender como se dd a participagdo dos professores supervisores nesse programa se
tornou muito viavel como tema de pesquisa, tendo em vista que poucos trabalhos se
debrugaram sobre esta problematica, talvez pela curta histéria do PIBID no ambito de uma

politica de formagdo de professores.
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INTRODUCAO

“Re-nascido, ele conhece, tem compaixdo.
Finalmente, pode ensinar”.
(Michel Serres)

Questdes relacionadas a formagao de professores t€ém sido ha muitos anos tema de
discussdo de diversos autores (PONTE, 1998; GARCIA, 1999; NOVOA, 1992, 2009;
TARDIF, 2010). Para esses autores e tantos outros, o professor, no momento em que obtém
o titulo de licenciado, ndo se torna um profissional pronto para os desafios do magistério e
esta longe de sé-lo. Como afirma Ponte (1994, p. 10), o profissional do magistério “esta
longe de ser um profissional acabado e amadurecido no momento em que recebe a sua
habilitagdo profissional”. Os saberes, bem como as competéncias adquiridas “antes e
durante a sua formacdo inicial sdo manifestamente insuficientes para o exercicio das suas
fungdes ao longo de toda a carreira”.

Sabemos que a formacdo inicial do professor ndo consegue abarcar, do ponto de
vista cultural, contextual, profissional, pessoal e principalmente pedagogico, todas as bases
para sua atividade docente em sala de aula. Nessa primeira etapa da formacdo, o futuro
professor precisa obter conhecimentos basicos para o exercicio profissional, habilidades
necessarias para os enfrentamentos que surgem no contexto escolar e a consciéncia de seu
papel social como educador, porém sabemos que essas atribui¢des vao sendo incorporadas
ao docente também durante o exercicio da profissdo.

Resta, no entanto saber como contribuir para que o professor possa se desenvolver
pessoal e profissionalmente, pois isto implica ndo apenas na reestruturacio e no
aprofundamento dos conhecimentos adquiridos na formacdo inicial, mas também na
produgdo e sistematizagdo de novos conhecimentos que vado sendo incorporados ao
repertorio de saberes proprios da profissdo. O que se observa, portanto, € que as agdes
voltadas para a formagdo continuada do professor sdo normalmente medidas pontuais, que
visam adequar sua formagao a requisitos, quase sempre idealizados, do ato de ensinar. Para
que o processo de formagdo ndo se limite a agdes dessa natureza, ha que se conceber um

processo de desenvolvimento profissional.
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Inumeros fatores contribuiram para que esta nova visdo do professor, como
profissional em permanente desenvolvimento, emergisse. Primeiramente, crescentes
mudangas nas condigdes sociais, o que resulta em mudangas no sistema educativo (nos
objetivos da educagdo, nos curriculos, nos alunos, no conceito de escola). Em segundo
lugar, mudangas na teoria educacional, provocando novas orienta¢des didaticas e novas
perspectivas para fundamentar a atua¢do do professor em sala de aula. E, finalmente,
mudangas na propria visdo do papel do professor, reconhecendo-se muito melhor a
complexidade e dificuldade de seu oficio (PONTE, 1994).

Entendemos que uma forma de romper com uma formacao de professores engessada
em procedimentos tedricos e pouco realistas e promover de maneira mais eficiente praticas
que efetivamente contribuam para o desenvolvimento profissional dos professores é investir
na articulacdo entre as Institui¢des de Educa¢do Superior formadoras de professores e as
Instituigdes de Educagdo Bésica. Diante da perspectiva da formagdo de professores e da
busca pelo encurtamento da distancia entre universidade e escola, diversas iniciativas foram
criadas nos ultimos anos. Uma dessas iniciativas é o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagdo a Docéncia (PIBID), programa na qual estdo circunscritos os sujeitos dessa
pesquisa.

Acreditamos que a rela¢do universidade-escola-licenciando possui elevado potencial
para que sejam compartilhadas experiéncias entre profissionais da educacdo e aqueles que
assim pretendem se tornar. Novoa (1995) considera que “a troca de experiéncias e a partilha
de saberes consolidam espagos de formagdo mutua, nos quais cada professor € chamado a
desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formado” (p. 26). Embora os
projetos desenvolvidos no ambito do PIBID tenham suas especificidades, todos teriam, em
principio, essa caracteristica comum, qual seja a de criar condi¢des diversas para que todos
envolvidos possam avancar em seu processo de formagdo inicial ou continuada. Desta
forma, ao focalizarmos como nosso objeto de pesquisa o professor supervisor do PIBID,
acreditamos que sua participagdo no programa pode leva-lo a processos de
desenvolvimento profissional.

Mediante todas as inquietacdes que acompanharam minha formagdo enquanto
pesquisador, as quais foram detalhadamente abordadas no capitulo que antecede essa

Introdug¢do, bem como as inquietagdes inerentes a construgdo deste trabalho, a presente
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pesquisa estrutura-se em torno da investigagdo de como os professores supervisores de
Ciéncias interagem com o PIBID e como isso pode influenciar suas rotinas em termos de
desenvolvimento profissional.

Em termos gerais, nosso estudo se justifica por procurar dar voz aos professores
supervisores, até porque, em nossa visdo, o PIBID corre o risco de fracassar se ndo der
atengdo a maneira pela qual novas atribui¢cdes incorporam-se ao cotidiano desses
profissionais em exercicio.

Assim, ao enunciar esses pressupostos a presente pesquisa tem como objetivo geral
compreender e caracterizar a influéncia de subprojetos PIBID na rotina profissional dos
supervisores, bem como o efeito da participacdo no PIBID para o desenvolvimento
profissional dos professores.

Diante deste objetivo geral, estabelecemos os seguintes objetivos especificos para
esta investigacao:

- Caracterizar praticas docentes proporcionadas na participa¢do no PIBID que sdo
suscetiveis de promover desenvolvimento profissional nos supervisores.

- Investigar os modos como os supervisores interagem com seus subprojetos PIBID.

- Caracterizar como se dd o desenvolvimento profissional nos professores

supervisores do PIBID.

Para fomentar a discussio presente neste estudo, foram analisados alguns aspectos
presentes na literatura, apresentados na forma de capitulos.

Assim, no primeiro capitulo do presente trabalho apresentaremos um breve histdrico
sobre o Ensino de Ciéncias e das principais mudangas nas diretrizes da formagdo de
professores de Ciéncias no Brasil, destacando os eventos mais marcantes nos ultimos
sessenta anos. A discussdo apresentada neste capitulo visa delinear a trajetoria historica
inerente ao ensino e a formagdo de professores, sobretudo de Ciéncias.

Esse breve histérico se desenrola até culminar em uma das mais recentes politicas
publicas para a formagdo inicial de professores no Brasil, o Programa Institucional de
Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), no capitulo seguinte.

Neste capitulo procuramos apresentar os principais aspectos dessa histdria recente

do PIBID, bem como suas caracteristicas essenciais, destacando, ainda, a prioridade dada
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ao atendimento as areas cientificas, tendo em vista a caréncia atual de professores nestas
areas.

No terceiro capitulo sdo discutidos os principais aspectos sobre o conceito de
desenvolvimento profissional dos professores. Ao explanarmos acerca do tema, buscamos
entender o conceito a partir da compreensdo de diversos autores € ao mesmo tempo
(re)construir nossas proprias concepgdes sobre a tematica. Os principais estudos que
compdem esta revisdo sdo: Hargreaves e Fullan (1992), Ponte (1998), Garcia (1999),
Perrenoud (2000), Day (2001, 2004), Oliveira-Formosinho (2009), Névoa (2009), entre
outros. Essa revisdo bibliografica permitiu situar os resultados do presente estudo no
contexto da literatura, permitindo a avalia¢do da contribuicdo deste trabalho para a
compreensdo de aspectos que envolvem o desenvolvimento profissional dos professores.

Por sua vez, no capitulo seguinte do trabalho a revisdo bibliografica ocupou-se do
delineamento do conceito de disposi¢do de acordo com o socidlogo francés Bernard Lahire
(2004, 2005, 2010) e seus principais aspectos.

No capitulo destinado a Metodologia apresentamos e explicamos os procedimentos
metodoldgicos que guiaram a investigacdo. Primeiramente € delineada a natureza da
pesquisa e os procedimentos de coleta dos dados. Ainda neste capitulo, sdo apresentados os
procedimentos de organizac¢do, tratamento e analise dos dados obtidos através dos
instrumentos utilizados. E por fim, apresentamos a caracterizagdo dos contextos dos
subprojetos do PIBID em que estdo inseridos os sujeitos dessa pesquisa.

No sexto capitulo apresentamos uma andlise narrativa, em que buscamos reconstruir
as historias dos supervisores no PIBID a partir das transcrigdes das entrevistas. Na
reconstrugdo das histdrias buscamos descrever e, a0 mesmo tempo, interpretar as principais
praticas dos supervisores, sem a intervengdo de um referencial teorico especifico,
apontando algumas possibilidades de desenvolvimento profissional.

O capitulo sete ocupou-se de apresentar os resultados da investigacdo, em que
expomos a andlise das histérias dos supervisores no PIBID feita a luz dos referenciais
teoricos sobre o desenvolvimento profissional dos professores e do conceito de disposicdo.

Por fim, procuramos fazer uma sintese das principais ideias discutidas no trabalho,
tecendo nossas consideracdes finais problematizando as possiveis contribui¢des do presente

trabalho.
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CAPITULO 1: ENSINO E FORMACAO DE PROFESSORES
NA AREA DE CIENCIAS NO BRASIL

"4 formagdo de professores ainda tem a honra de ser,
simultaneamente, o pior problema e a melhor solu¢do em
educag¢do" (Michael Fullan).

No presente capitulo sera apresentado um breve panorama dos principais
acontecimentos relacionados ao ensino e a formagao de professores na area de Ciéncias no
Brasil. Para isso recorremos a historia de eventos marcantes nessa area nos ultimos 60 anos.
Diante da abundante literatura sobre essa tematica, para a reconstrug¢do dos acontecimentos
nos apoiamos especialmente nos trabalhos de Krasilchik (1987, 2000), Villani et al. (2002),
Nardi (2005), Hamburguer (2007) e Selles e Ferreira (2008), visto que esses estudos
buscaram o didlogo entre o Ensino de Ciéncias e a formagdo de professores, a partir de uma
abordagem historica.

Inicialmente ¢ importante ressaltar que desde meados do século XX até o inicio do
século XXI a formagdo de professores de Ciéncias passou por inumeras mudangas. No atual
contexto, diante de uma multiplicidade sociocultural e de conflitos gerados pela crise do
ensino publico no pais, a profissio do professor passou a ser interpretada como uma
profissdo de grande complexidade, porém em diversos momentos de sua historia,
demandava do professor apenas uma competéncia técnica de cariter mecanico, apoiada

basicamente em projetos instrucionais.

1.1 As décadas de 1950 e 1960

Na década de 1950 a escolarizacdo obrigatoria no Brasil compreendia somente o
ensino primario (1> a 4* séries)'. O ensino secundario (1* a 4* séries ginasiais) > era
considerado como um instrumento de ascensdo socioecondmica, uma vez que para se
atingir esse nivel de ensino as criangas eram submetidas a um rigido Exame de Admissao.

Com as transformagdes sociais e politicas da época a expansdo do ensino secundario foi

favorecida, houve a eliminag¢do do Exame de Admissdo e o nimero de alunos nesse nivel

" Desde 2007, com a incorporagdo da antiga pré-escola ao Ensino Fundamental, corresponde ao 1° ao 5° ano.
% Desde 2007, com a incorporagio da antiga pré-escola ao Ensino Fundamental, corresponde ao 6° ao 9° ano.
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de ensino aumentou, passando de cerca 500 mil matriculados no inicio da década de 1950
para 1100 mil no inicio de 1960 (VILLANI et al., 2002).

Nesse periodo o Ministério da Educag@o implantou em diversas regides a Campanha
de Difusdo e Aperfeicoamento do Ensino Secundario (CADES), que prestou relevantes
contribui¢des a formagao de professores. O CADES previa, entre outras ac¢des, a realizagdo
de cursos e estagios de especializagdo e aperfeicoamento para professores, técnicos e
administradores de estabelecimentos de ensino secunddrio. Assim, como nas disciplinas
cientificas, grande parte dos professores eram bacharéis, engenheiros, médicos, entre outros
profissionais, os cursos promovidos pelo CADES serviam para conceder titulos a esses
professores improvisados que ndo possuiam formagdo especifica para o magistério
(KRASILCHIK, 1987).

No caso especifico das Ciéncias, encontra-se um movimento de renovagdo no
campo do ensino, em que a introdu¢do de métodos que fizessem uso de experimentos e
observagdes, de acordo com as orientagdes da Escola Nova, era o principal agente da
renovagdo. Para isso, diversas institui¢des foram criadas para tornar viavel essa renovagao.
Uma delas, sob a diregdo de Isaias Raw, o Instituto Brasileiro de Educagdo, Ciéncia e
Cultura (IBECC), ¢6rgdo filiado a UNESCO tinha como principais agdes “a produgdo de
materiais didaticos e de equipamentos laboratoriais que tornassem o ensino de ciéncias
experimental” (SELLES; FERREIRA, 2008, p. 4) e a criagdo de centros de ciéncias para
fomentar, em associa¢do com as universidades, a formagao continuada de professores. De
acordo com Selles & Ferreira (2008), essas agdes potencializaram as possibilidades de
dialogo entre universidades e escolas. Posteriormente, no ano de 1967, como uma
subdivisdo do IBECC, foi criada a Fundagdo Brasileira para o Desenvolvimento do Ensino
de Ciéncias (FUNBEC), que tinha por principal objetivo a comercializa¢do de materiais
didaticos e equipamentos de laboratério, sobretudo aqueles que substituissem os
importados da Europa.

No final da década de 1950, o impacto do langamento do satélite artificial Sputnik I
pelos soviéticos levou os Estados Unidos e alguns paises ocidentais a questionar e repensar
o ensino de Ciéncias em suas escolas. Este evento foi interpretado pelos Estados Unidos
como um avango decorrente de uma politica educacional fortemente focalizada no ensino

de ciéncias pelos russos (VILLANI et al., 2002). Com a justificativa de que a formagédo de
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uma elite que garantisse a hegemonia norte-americana na corrida espacial dependia de um
uma escola que incentivasse os jovens a seguirem carreiras cientificas, os norte-americanos
elaboraram projetos de Fisica (Physical Science Study Commitee — PSSC), de Quimica
(Chemical Bond Approach — CBA e Chemical Education Material Study — CHEMS), de
Biologia (Biological Science Curriculum Study — BSCS), de Ciéncias (Introductory
Physical Science - IPS) e de Matematica (Science Mathematics Study Group — SMSG). Na
Inglaterra, com a mesma perspectiva, surgiram projetos de Fisica, Quimica e Biologia
apoiados pela Fundag¢do Nuffield, que tiveram grande influéncia no contexto europeu
(KRASILCHIK, 2000). Esses curriculos procuravam abordar “uma ciéncia atualizada, com
resultados de pesquisas cientificas recentes na época e, além disso, valorizavam
experimentos, com medi¢cdes e observagdes de grandezas, conceitos e teorias modernas”
(HAMBURGUER, 2007, p. 98). Por meio do IBECC os projetos foram traduzidos e
publicados com vistas a serem utilizados nas escolas brasileiras. Foram oferecidos também
cursos aos professores, de modo a desenvolver habilidades para a aplicagdo desses
materiais instrucionais. Embora houvesse uma renovagdo na expectativa dos professores
com esses projetos, logo ficou claro que esses curriculos eram muito exigentes quanto aos
conhecimentos e habilidades requeridos, tanto para professores como para alunos, e os
resultados dessa renovag¢do ndo foi como esperado, tendo em vista que os professores
acabaram sendo meros executores dos projetos.

No Brasil, na medida em que as transformagdes politicas ocorriam, a concepg¢io do
papel da escola também sofria mudangas, deixava de formar apenas uma minoria elitista
para ser responsavel pela formagdo de todos os cidaddos. A promulgagdo da Lei de
Diretrizes e Bases (LDB - 4.024/61), em 21 de dezembro de 1961, entre outras propostas,
ampliou a participagdo das Ciéncias — Fisica, Quimica e Biologia - no curriculo do ensino
secundario, aumentando significativamente a carga horaria e possibilitando a utiliza¢do dos
projetos americanos em sala de aula. Para Krasilchik (2000), as disciplinas cientificas
“passavam a ter a fun¢@o de desenvolver o espirito critico com o exercicio do método
cientifico” (p. 86). O estudante seria “preparado para pensar logica e criticamente e assim
capaz de tomar decisdes com base em informagdes e dados” (p. 86).

E importante destacar a criagio pelo Ministério da Educagdo e Cultura, em 1963, de

diversos Centros de Ciéncias, nos quais basicamente produziam-se materiais para o ensino
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e organizavam-se cursos de atualizagdo para professores. Esses Centros de Ciéncias
apresentavam muitos objetivos em comum, porém, diferenciavam-se na organiza¢do
interna e na posi¢do que ocupavam no sistema educacional. Enquanto em alguns estados
eram fortemente vinculados as universidades (Minas Gerais, Bahia, Pernambuco e Sao
Paulo) em outros mantinham vinculos principalmente com o sistema educacional, ligados

ao Ministério da Educagdo (Rio de Janeiro e Rio Grande do Sul).

Outros inumeros projetos de iniciativas locais foram implantados nessa época, os
quais tiveram significativa importancia no treinamento dos professores de ciéncias e na
crenca das inovagdes. Porém, como afirmam Villani et al. (2002), a autonomia dos
professores de Ciéncias estava sendo minada, pois comeg¢ava um longo periodo de tutela
por parte dos especialistas da Academia. Devido as dificuldades ja comentadas, poucos
foram os professores que conseguiram se apropriar dos novos métodos trazidos pelos
projetos, sendo a maioria incapaz de cumprir os novos padrdes, caminhando, desta forma,
em dire¢do a uma desvalorizacdo social e econdmica da profissao.

Com a imposi¢do da ditadura militar em 1964, as transformagdes politicas
consequentes e o desenvolvimento econdmico do pais, o papel da escola se modifica
novamente, passando agora a instrumento de formacdo para o trabalho, deixando de
enfatizar a cidadania. O clima de experiéncias inovadoras, perante os professores, estava
minguando e, de acordo com Villani et al. (2002), com a continuagdo de projetos orientados
por uma visdo empirista da ciéncia, tornou-se progressivamente mais clara a distingdo entre

a minoria que conseguia se apropriar desse espirito e a maioria que desistia da inovagao.

1.2 As décadas de 1970 e 1980

No inicio da década de 1970, em plena ditadura militar, foi promulgada a Lei —
5.692/71 que afetou profundamente diversos aspectos do sistema educacional, entre eles as
propostas de ensino de Ciéncias. Esta lei instituiu a formagdo obrigatéria de oito anos e
criou os chamados Ginasios Polivalentes, que consistiam de uma formagdo geral
juntamente com a técnica, desta forma, introduzindo uma profissionalizagdo compulsoria.

O curriculo de ciéncias foi fortemente atingido por disciplinas chamadas instrumentais e

profissionalizantes, o que descaracterizou completamente os contetidos cientificos.
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Nesse periodo houve uma significativa ampliagdo no nimero de matriculas rumo a
universaliza¢do do ensino secundario, passando de cerca de 1,1 milhdes no inicio da década
de 1970 para 2,8 milhdes no inicio da década seguinte (VILLANI et al., 2002). O aumento
do numero de alunos no ensino secundario ndo foi acompanhado de um programa de
formagdo de professores estruturado. Porém, frente a esse inchaco educacional, o
Ministério da Educacdo regulamentou pela Resolugdo CFE n° 30/74 as chamadas
Licenciaturas Curtas, que reduzia o nimero de anos destinados a formagdo do professor e
lhe atribuia um papel secundério, uma vez que sua formacao passava a ser muito limitada,
sobretudo na area de ciéncias e matematica.

Hamburguer (2007) afirma que a profissdo de professor foi gradualmente sendo
desvalorizada com a grande expansdo da rede escolar. Para baratear os custos o governo
reduziu os salarios dos profissionais do ensino e por alguns anos na década de 1970
suspendeu concursos para professores efetivos.

No Brasil havia pouca participac¢do politica por parte das principais universidades,
nas quais restringiam sua atuagdo no ensino, na pesquisa e na extensdo, sendo um dos
efeitos diretos a institucionalizagdo da pesquisa e da pos-graduagdo. Porém, juntamente
com os educadores e com as Sociedades Cientificas °, as principais universidades publicas
se articularam em resisténcia aos Ginasios Polivalentes e as Licenciaturas Curtas e em prol
de uma formacdo cientifica mais sélida. Apesar de toda a oposi¢do, essas medidas
desencadearam na proliferacdo de faculdades, majoritariamente particulares, que formavam
professores por meio das licenciaturas de curta duragdo. Com a escassez de professores,
estes professores formados conseguiam atuar e retroalimentar o processo culminando em
uma deterioragdo e perda da qualidade do ensino, sobretudo o cientifico (VILLANI et al.,
2002).

Ainda na década de 1970, mais precisamente no ano de 1972, o governo federal
criou o Projeto Nacional para a Melhoria do Ensino (PREMEN). O PREMEM patrocinava
projetos em instituigdes como os Centros de Ciéncias e as universidades investindo no
aperfeicoamento dos professores de Ciéncias e Matematica de modo a reforgar praticas

experimentais e metodologias didaticas que se apropriassem do chamado método cientifico.

3 Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), Sociedade Brasileira de Fisica (SBF), Sociedade
Brasileira de Matematica (SBM), entre outras.
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Nessa mesma época se iniciam no Brasil as pesquisas em Ensino de Ciéncias,
formada por uma nova comunidade académica, constituida pelos educadores em ciéncia,
uma area de fronteira entre Educacdo e Ciéncia, que apresenta como prioridade os estudos
sobre o significado das disciplinas cientificas no curriculo. Em grande parte, este campo de
conhecimento foi estimulado pelos projetos curriculares estrangeiros que, como vimos,
mostraram-se inadequados a realidade escolar brasileira. Nesse periodo se implantavam os
primeiros programas de pos-graduagio na area e grupos de pesquisadores, juntamente com
sociedades cientificas, promoveram os primeiros simpdsios especificos, como por exemplo,
o Simposio Nacional de Ensino de Fisica (SNEF) iniciado em 1970.

Na década de 1970, os modelos de ensino mais influentes eram os
comportamentalistas ou behavoristas, sobretudo na linha do psic6logo norte-americano B.

F. Skinner e seus colaboradores (HAMBURGUER, 2007). A instrugdo programada *,
fundamentada pela teoria de Skinner e muito utilizada no ensino das ciéncias nesse periodo,
tem um viés fundamentalmente tecnolégico em que a “aprendizagem decorre da forma de
apresentacdo do conteudo, dividido em pequenos passos e com refor¢co continuado do
acerto nas pequenas questdes expressas ou incorporadas nesses passos” (GASPAR, 2006,
p-4).

Os estudos de David Ausubel sobre “aprendizagem significativa” e de Jean Piaget e
seus colaboradores sobre a “teoria da equilibragdo” trouxeram uma contraposi¢do ao ensino
na vertente comportamentalista, uma vez que valorizavam o esfor¢o cognitivo do sujeito.
Nesse sentido, implicita ou explicitamente, o trabalho do professor voltava a ser
privilegiado com as ideias construtivistas, tendo em vista seu papel importante no processo
de ensino e de aprendizagem dos alunos. Isso se refletiu nas universidades através dos
estudos sobre as Concepgdes Alternativas dos estudantes sobre as Ciéncias, movimento de
pesquisa que iria explodir na década seguinte juntamente com as ideias construtivistas
(VILLANI et al., 2002).

Nesse momento, as pesquisas educacionais mostravam que se estabelecia a

supera¢do do paradigma comportamentalista pelo construtivista, apontando novas

* Instrugdo Programada ¢ o método de ensino que leva o aluno a estudar sem a intervengdo direta do

professor, sendo os conteudos apresentados em pequenas partes e o estudo individualizado, apenas com

auxilio do professor. No Brasil citamos o FAI (Fisica Auto Instrutiva) como um material didatico muito
utilizado e baseado na instrugdo programada.
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demandas sobre a formagdo de professores e nos estudos sobre o Ensino de Ciéncias, uma
nova area de pesquisa passava a se institucionalizar, a Didatica das Ciéncias. (VILLANI et
al., 2002).

Nessa época novas perspectivas surgiram no sentido de apontar para o
fortalecimento das capacidades do professor e da sua autonomia, sobretudo com os
trabalhos de Lawrence Stenhouse, que difundiu na Inglaterra o termo “professor-
pesquisador”, segundo Stenhouse a investigacdo em sala de aula deve ser voltada para a
pratica do professor. Nesse sentido, o autor metaforiza reivindicando para o professor a
mesma situagdo do artista, que ensaia com seus diferentes materiais as melhores soluc¢des
para os problemas de criagdo (STENHOUSE, 1975).

Na década de 1980, o Brasil passou por um processo de redemocratizagio e abertura
politica, houve a mudanca da Constituigdo em 1988 e uma crescente e intensa
movimentagdo popular que resultou nas elei¢cdes diretas no final da década. No campo
educacional, devido aos movimentos de democratizagdo em que se passava o pais, oS
indicativos eram de melhorias na qualidade da educagdo basica. A lei que introduzia a
profissionalizacdo compulséria no segundo grau (Lei — 5.692/71) foi derrubada,
progressivamente as demandas das licenciaturas curtas foram diminuindo e o professor
comecava a ser visto novamente como uma figura fundamental no processo educacional.

Vale ressaltar que foi nessa época que houve a promoc¢ao de curriculos regionais, ou seja, a
responsabilidade sobre as decisdes curriculares ficaram a cargo de cada regido.

No contexto da Educagdo em Ciéncias o Subprograma Educagdo para a Ciéncia
(SPEC), vinculado ao Programa de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico
(PADCT) conseguiu estimular e apoiar toda a comunidade universitdria a promover
atividades referentes ao Ensino de Ciéncias e Matematica em todos os seus graus, dando-se
énfase nos aspectos de renovagdo de seus métodos e conteudos.

Com o processo de desenvolvimento cientifico e tecnologico e as preocupagdes com
as implicagdes sociais e com o meio ambiente, passou a haver uma demanda em relagdo as
caracteristicas dos conteudos de ensino. As implicagdes sociais e ambientais da Ciéncia
incorporam-se as propostas curriculares fazendo com que o ensino ndo se limitasse aos
aspectos internos a investigacdo cientifica, mas com a correlagdo destes com aspectos

politicos econdmicos e culturais (KRASILCHIK, 2000). Percebeu-se, também nesse
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periodo, que os conteudos ensinados na Educagdo Basica ndo haviam mudado de maneira
significativa nos ultimos cem anos, apesar das mudancas revoluciondrias nas diversas
ciéncias, surgindo, entdo, a necessidade de tornar o ensino mais proximo do conhecimento
cientifico produzido na atualidade. Nesse sentido, se consolidou uma exigéncia especifica

de renovagdo do contetdo, a de aproxima-los com os desenvolvimentos e conquistas da
Ciéncia Moderna (VILLANI et al., 2002).

Sem duavida essas demandas afetaram a formagdo inicial e continuada de
professores, que na inser¢do de topicos de Ciéncia Moderna nos curriculos do Ensino
Meédio exigiu que os cursos de formagao inicial e em servigo aprofundassem esse tipo de
conteudo. Além do movimento CTS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade), abordagens como a
Histdria e Filosofia da Ciéncia precisavam fazer parte da formagdo dos professores.

Na década de 1980 o modelo de ensino que teve maior influéncia na educagio
cientifica foi o chamado Modelo de Mudanga Conceitual (MMC), o qual apresentava como
base epistemoldgica os trabalhos de Kuhn, Lakatos e Toulmin. O Modelo de Mudanga
Conceitual foi desenvolvido por Posner e colaboradores e tem como hipotese principal uma
analogia entre o processo de aprendizagem e o desenvolvimento da ciéncia, ou seja, uma
relacdo entre o processo de aquisi¢do do conhecimento e a visdo de progresso da ciéncia.

Em suma, esse periodo, em nossa visdo, aponta para o resgate do professor e uma
nova orientago para a pratica docente: enfrentar, de maneira pessoal, a multiplicidade de
desafios da profissdo docente a medida que estes se apresentam e refletir continuamente

sobre suas estratégias, reelaborando-as de acordo com as necessidades do contexto escolar.

1.3 As décadas de 1990 e 2000

O inicio da década de 1990 ¢ marcada pelo forte e intenso processo de globalizagao
e desenvolvimento acelerado de meios de comunicagdo social como a internet. A
globaliza¢do econdmica fez aparecer novas necessidades de mercado e passou-se a exigir
profissionais cada vez mais qualificados e flexiveis.

Nessa década, devido ao aumento do nimero de estudantes concluintes do Ensino
Fundamental e a expansdo dos cursos supletivos, houve um aumento exponencial de
matriculas no Ensino Médio, passando de 3,5 milhdes em 1990 para 8 milhdes em 2000. O

nimero de professores também aumentou, de 250 mil em 1990 para 400 mil em 2000,
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porém sem acompanhar o aumento de matriculas de alunos nas escolas, crescendo o
nimero médio de alunos por professor durante a década (VILLANI et al., 2002).

Em meados dos anos 1990, com a promulgac¢do da nova Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDBEN — 9394/96) e a elaboragdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) para o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, as escolas deveriam
promover aos estudantes uma formacgao geral de qualidade, incluindo a formac3o ética, a
autonomia intelectual e a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnologicos dos
processos produtivos. A nova LDBEN estabeleceu que a educacio escolar fosse vinculada
ao mundo do trabalho e a pratica social, assegurando aos estudantes uma formag¢do comum
indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecendo-lhes meios para progredir no
mundo do trabalho e em estudos posteriores (BRASIL, 1996).

Foi estabelecido que os curriculos do Ensino Fundamental e Médio tivessem uma
base nacional comum com a complementag@o sendo realizada em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar. A formagdo basica para o Ensino Fundamental exigia o pleno
dominio da leitura, da escrita e do calculo, a compreensdo do ambiente material e social, do
sistema politico, da tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade.
Por sua vez, o Ensino Médio assume a func¢do da consolidagdo dos conhecimentos,
preparagdo para o trabalho e a cidadania para continuar aprendendo (BRASIL, 1996). Mais
especificamente, no caso do Ensino de Ciéncias, 0os novos parametros organizaram o
conteudo em grandes tematicas, que privilegiavam a relacdo do estudante com o cotidiano,

a interdisciplinaridade e a flexibilidade do curriculo.

Com todas as mudangcas indicadas pela nova LDB e os parametros curriculares, a
pratica docente se tornou ainda mais complexa, exigindo dos professores conhecimentos de
diversas frentes. Nesse sentido, equipes ligadas ao Ministério da Educagao e especialistas
ligados a Academia intensificaram a elaboragdo de cursos de atualizagdo para professores
em servi¢o, visando simultaneamente aprimoramento de suas competéncias teoricas e
pedagbdgicas, de maneira a romper com um ensino descontextualizado e
compartimentalizado. Segundo Villani et al. (2002), a colaboragdo entre universidades,
escolas e secretarias de ensino poderia encontrar nessas diretrizes curriculares um campo
privilegiado para uma atuacdo conjunta e eficiente, porém, novamente, isso ndo aconteceu

de forma sistematica.
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Ao longo da década de 1990 foram realizadas significativas investigagdes sobre os
processos de formagdo pratica do professor, que ocorriam no decorrer do exercicio da
docéncia. Tendo em vista que o professor, no dia a dia de sua atividade docente, constrdi de
maneira gradativa conhecimentos inerentes a sua profissdo, a andlise de seus saberes
possibilitou vislumbrar uma perspectiva que passou a considera-los como profissionais
produtores de saberes. Nesta perspectiva, destacamos diversas contribuig¢des, de autores
como: Névoa (1992), que estreitou a relagdo do professor como pessoa e como profissional,
direcionou seu trabalho para o conceito de “professor reflexivo” e defendeu que a formagao
dos professores deve ter como polo de referéncia a escola; Zeichner (1993), que apontou a
importancia da aceita¢do da pesquisa-a¢do e do estudo da propria pratica desenvolvida por
professores como pesquisa academicamente valida em educagdo; Tardif (2010), que
desvelou a epistemologia da pratica docente, enfatizando a importancia de se compreender
como os saberes dos professores sdo constituidos e mobilizados no cotidiano para
desempenhar as tarefas subjacentes a acdo no ambiente escolar; Perrenoud (2000), que
apontou algumas competéncias basicas que seriam necessarias aos professores em seu
desempenho profissional.

Vale destacar que as contribuigdes de Perrenoud sobre profissionalizagdo dos
professores influenciaram a elaboragdo dos PCN e a organizagdo dos documentos do
Conselho Nacional de Educagdo (CNE), mais precisamente da Resolugdo CNE/CP
n°1/2001 que institui as Diretrizes Curriculares para a Formacdo de Professores da
Educacdo Basica. As diretrizes enfocam a concepcdo de competéncias que sdo necessarias
aos professores para a otimizagdo do seu trabalho na perspectiva de Perrenoud (2000).

Diante da crescente constatagdo que a pratica docente ¢ uma tarefa altamente
complexa, a formacdo de professores também deveria ser tratada com essa mesma
percep¢do de complexidade. Diante disso, as Diretrizes Nacionais para a Formagdo de
Professores estabeleceram que nos cursos de formagao inicial a pratica deve estar presente
desde o inicio do curso e permear toda a formacdo do professor, ndo ficando somente
restrita ao estagio supervisionado. Os proprios estagios passaram a ter um peso maior do
que anteriormente, com o aumento da carga horaria e uma maior articulagdo com o restante

do curso (BRASIL, 2002).
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Evidencia-se, nesse inicio de século XXI, que a figura do professor volta a estar no
centro das pesquisas educacionais. No contexto brasileiro, parte dessa preocupagio, por um
lado, vem da crescente demanda de professores na Educacdo Basica, motivada
principalmente pela democratizagdo do acesso a escola. Por outro, vem da diminui¢do da
procura de cursos de formacdo de professores, que reflete o intenso processo de
desvalorizagdo da carreira.

Baixos salarios, violéncias nas escolas, condi¢des inadequadas de ensino e a
auséncia de uma perspectiva estimuladora de plano de carreira tornam a profissdo de
professor cada vez menos atrativa, decorréncia disso sdo os abandonos da profissdo, a baixa
procura por cursos de formagdo de professores e as altas taxas de evasdo dos cursos de
licenciatura.

Atualmente o numero de professores formados a cada ano é insuficiente para
atender a demanda do pais. No que se refere a professores das areas cientificas a situagdo
ainda é mais preocupante. Um estudo feito em 2007 por uma comissdo especial do
Conselho Nacional de Educa¢do (CNE), que visava elaborar medidas para superar a
escassez de professores, mostrou dados preliminares do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (INEP). Os dados apontavam para “uma necessidade de cerca de
235 mil professores para o Ensino Médio no pais, particularmente nas disciplinas de Fisica,
Quimica, Matematica e Biologia" (BRASIL, 2007, p. 11). Para exemplificar, o estudo
revela que havia uma demanda de cerca de 55 mil professores de Fisica para o Ensino
Meédio e que entre os anos de 1999 e 2001 s6 se formaram 7.216 professores licenciados em

Fisica.

Tabela 1: Demanda hipotética de professores no Ensino Médio - com e sem concluir o 2°
ciclo do Ensino Fundamental - e numero de licenciados entre 1990 e 2001 nas disciplinas
Matematica, Biologia, Fisica, e Quimica.

Disciplina Ensino Médio EM + 2°ciclo do EF N° de licenciandos

entre 1990-2001

Matematica 35.270 106.634 55.334
Biologia 23.514 55.231 55.294
Fisica 23.514 55.231 7.216
Quimica 23.514 55.231 13.559

Fonte: BRASIL. Escassez de professores no Ensino Médio: propostas estruturais e emergenciais. Brasilia,
DF, CNE/MEC/INEP, 2007. Disponivel em:
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<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/escassezl.pdf>. Acesso em: 07 out. 2013.

Considerando os altos indices de evasdo nos cursos de licenciatura, as perdas de
profissionais por aposentadoria ou por baixa remuneragao e tendo em vista que o numero
de vagas oferecidas pelas universidades para os cursos de licenciaturas € insuficiente para a
demanda atual de professores no Brasil, conclui-se que o Brasil corre sérios riscos de ficar
sem professores para o Ensino Médio na rede publica (BRASIL, 2007), sobretudo nas areas
cientificas onde a escassez € ainda maior.

Porém, sobre essa “escassez” de professores para a educagdo basica apontada pelos
estudos do CNE, Freitas (2007) discorda que seja uma problematica conjuntural e de
carater emergencial. Para esta autora, as alternativas conjunturais apontadas pelo estudo
para o enfrentamento desta grave situacdo, como as complementagdes pedagogicas em
licenciaturas paralelas, ndo solucionardo a escassez no sentido de uma valorizagdo da
formagdo de professores. Freitas (2007) ainda defende que se trata de um problema
estrutural e cronico, “produzido historicamente pela retirada da responsabilidade do Estado
pela manutencdo da educagdo publica de qualidade e da formacdo de seus educadores™ (p.
1207).

E nessa dire¢io que o governo federal adotou uma série de medidas com relagio a
formagdo de professores no Brasil, em termos de formagao inicial e continuada, conferindo
a Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) a atuagdo no
desenvolvimento de estratégias de fomento e estimulo a qualidade nos processos
formativos de professores para a Educagido Basica (EB).

E notéria a expansdo, consolidagdo e valorizagio da pos-graduagio brasileira
promovida pela CAPES. Essa eminente atua¢do no Ensino Superior/Pés-Graduagdo a
tornou mais do que um programa do governo, promoveu-a a uma politica de Estado
(CURY, 2013). Para Cury (2013, p. 18) o sucesso da CAPES deve-se a “qualidade e
continuidade das agdes, o financiamento e o incentivo das e nas acdes avaliadas
sistematicamente e a assun¢do pela comunidade cientifica das a¢des por meio de uma
participagdo ativa e critica”.

Porém, com mais de meio século de existéncia, as a¢des da CAPES pouco se
direcionavam para a EB, revelando ainda uma lacuna dessa fundacdo do Ministério da

Educacdo (MEC). Em julho de 2007 essa lacuna comegou a ser preenchida com a Lei n°
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11.502 que, por meio da criagdo da Diretoria de Educacdo Basica Presencial (DEB) e da
Diretoria de Educacdo a Distancia (DED), passou a induzir e fomentar a formagao inicial e
continuada de profissionais da EB, bem como estimular a valorizagdo do magistério em
todos os niveis e modalidades de ensino.

Em 2012, o Decreto n°® 7.692 alterou o nome da diretoria para Diretoria de
Formagédo de Professores da Educagdo Basica, mantendo-se a sigla DEB. Esse decreto ndo

alterou os anseios da DEB, mas revelou de modo mais claro o seu foco:

I - fomentar a articulagfo e o regime de colaboragdo entre os sistemas de ensino

da educagio basica e de educacdo superior, inclusive da pds-graduagdo, para a
implementagdo da politica nacional de formagio de professores;

II - subsidiar a formulagdo de politicas de formagfo inicial e continuada de
profissionais do magistério da educag@o basica;

III - apoiar a formag@o docente do magistério da educagfo basica, mediante
concessdo de bolsas e auxilios para o desenvolvimento de contetdos curriculares

e de material didatico; e

IV - apoiar a formagdo docente mediante programas de estimulo para ingresso na
carreira do magistério da educagéo basica (BRASIL, 2012).

Com a assungdo também da EB, a “nova” CAPES conta com a adesdo e
competéncia das Instituicdes de Ensino Superior (IES), parcerias com outros o6rgios do
MEC, bem como com a colaboragdo dos estados, do Distrito Federal e dos municipios. Foi
nesse cendrio que a CAPES criou uma série de programas de fomento a formacdo e a
valorizagdo de professores da EB, entre eles destacam-se: Plano Nacional de Formagao dos
Professores (PARFOR); Programa de Consolidagio das Licenciaturas (PRODOCENCIA);
Observatorio de Educagdo (OBEDUC); Programa Novos Talentos; Programa Institucional
de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID); entre outros.

O Plano Nacional de Formagéo dos Professores (PARFOR) foi criado em 2009 e
tem por objetivo garantir que os professores em exercicio na rede publica de EB tenham a
formagdo exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN). A
oportunidade de acesso dos professores a formagdo exigida pela LDBEN ¢ realizada por
intermédio da ampliacdo da oferta de vagas nos cursos regulares de licenciatura das IES
ofertados na modalidade presencial e em cursos superiores de educagdo a distancia. Os
cursos configuram-se como a primeira licenciatura para docentes que ndo tenham o ensino
superior, segunda licenciatura para docentes em exercicio que atuem em area distinta da sua

formagdo inicial e formacdo pedagdgica para docentes nio licenciados (BRASIL, 2012).
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O Programa de Consolidagio das Licenciaturas (PRODOCENCIA) tem por objetivo
contribuir para elevar a qualidade dos cursos de licenciatura, por meio de fomento a
projetos institucionais. Os projetos devem contemplar novas formas de gestdo institucional;
desenvolver experiéncias metodologicas e praticas docentes de carater inovador; apresentar
projetos de cooperagdo entre unidades académicas que elevem a qualidade da formagéo dos
futuros docentes; integrar a educagdo superior com a educagdo basica, e orientar a
supera¢do de problemas identificados nas avaliacdes feitas nos cursos de licenciatura
(BRASIL, 2012).

O Programa Observatério de Educacdo (OBEDUC) tem o propdsito de fomentar a
producdo académica e a formagdo de profissionais com pos-graduagdo stricto sensu em
educacdo. Para isso fomenta estudos e pesquisas em educagio, que utilizem a infraestrutura
disponivel das IES e as bases de dados existentes no Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (INEP), estimulando a produg¢do académica e a formacdo de
recursos pos-graduados, em nivel de mestrado e doutorado na area da educag¢do (BRASIL,
2012).

O Programa Novos Talentos tem por objetivo a inclusdo social e desenvolvimento
da cultura cientifica por meio de atividades extracurriculares para alunos e professores das
escolas da rede publica de educagdo basica. Em periodo de férias escolares, as atividades
devem ser desenvolvidas nas dependéncias de universidades, laboratérios e centros
avancados de estudos e pesquisas, museus e outras institui¢des, inclusive empresas publicas
e privadas. Seu foco principal € o aprimoramento das técnicas e metodologias de ensino e
atualizagdo de professores e alunos da educagdo basica (BRASIL, 2012).

Além dos programas supracitados, outras agdes da CAPES vém desempenhando
papel importante na valorizagdo do magistério e na atuacdo na EB, como o Programa de
Apoio a Mestrados Profissionais para professores da rede Publica, Universidade Aberta do
Brasil, Projetos Especiais de Apoio a Educagdo Basica, etc.

Foi nessa conjuntura de ampliagdo das fun¢des da CAPES que o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), com o langamento de edital de
chamada publica, teve seu inicio em dezembro de 2007, o qual ¢ dos expoentes das

medidas governamentais em relagdo a formacdo de professores no Brasil, o qual sera
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detalhadamente apresentado no capitulo seguinte justificando, assim, seu merecido

destaque.
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CAPITULO 2: O PROGRAMA INSTITUCIONAL DE
BOLSAS DE INICIACAO A DOCENCIA - PIBID

“O desafio moderno é sobretudo este: conseguir que todos os
homens adquiram a disciplina intelectual de pensamento e estudo
que, no passado, conseguimos dar aos poucos especialistas
dotados para essa vida intelectual. O conhecimento e a vida
adquiriram complexidade tamanha que s6 uma autentica disciplina
mental poderd ajudd-lo a se servir da ciéncia, a compreender a
vida em sua moderna complexidade e amplitude e a domind-la e
submeté-la a uma ordem humana” (Anisio Teixeira).

O PIBID tem por objetivo o incentivo e a valoriza¢do do magistério, bem como o
aprimoramento do processo de formagdo de docentes para a EB. No ambito desse
programa, alunos de cursos de licenciatura exercem atividades pedagdgicas em escolas
publicas de EB, contribuindo para a integra¢do entre teoria e pratica, para a aproximagao
entre universidades e escolas e para a melhoria de qualidade da educacdo brasileira. Os
alunos bolsistas de inicia¢do a docéncia sdo orientados por coordenadores de area (docentes
das licenciaturas) e por supervisores (docentes das escolas publicas).

Os principios pedagogicos sob os quais se fundamenta o PIBID estdo de acordo com
estudos de Novoa (2009) sobre a formacdo e desenvolvimento profissional de professores,
sdo eles:

1. formag@o de professores referenciada no trabalho na escola e na vivéncia de
casos concretos;

2. formagdo de professores realizada com a combinagdo do conhecimento teérico

e metodolégico dos professores das instituigdes de ensino superior e o
conhecimento pratico e vivencial dos professores das escolas publicas;

3. formag@o de professores atenta as multiplas facetas do cotidiano da escola e a
investigacdo e a pesquisa que levam a resolucdo de situa¢des e a inovagdo na
educagio;

4. formagdo de professores realizada com dialogo e trabalho coletivo, realgando a
responsabilidade social da profissdo (NEVES, 2012, p. 365).

O programa foi inicialmente direcionado as Institui¢des Federais de Ensino Superior
e teve inicio efetivo nas escolas no ano de 2009, concedendo 3.088 bolsas, sendo bolsas de
iniciagdo a docéncia aos alunos de licenciatura participantes do programa, bolsas de
supervisdo aos professores supervisores das escolas da rede publica e bolsas de

coordenacdo para professores coordenadores efetivos nas IES.
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Importante destacar que inicialmente a prioridade de atendimento do PIBID era as
areas de Fisica, Quimica, Biologia e Matematica para o ensino médio, tendo em vista a
caréncia de professores nessas areas do conhecimento. No entanto, com o precoce sucesso
do programa, em setembro de 2009 um novo edital com 10.606 novas bolsas foi langado,
ampliando as candidaturas também as instituicdes estaduais de ensino superior e
abrangendo o atendimento a toda a Educagdo Basica. Com mais 3.020 novas bolsas, no ano
de 2010 aderiram ao programa também as institui¢des publicas municipais e comunitarias,
confessionais e filantrépicas sem fins lucrativos. (BRASIL, 2012).

Em junho de 2010 o MEC, com a preocupacdo de institucionalizar o PIBID,
regulamentou o programa pelo decreto 7.219/2010. O PIBID passou a ser encarado como
politica estratégica de Estado para a melhoria da qualidade da formagao de docentes e da
educacdo de um modo geral. Posteriormente, foram langados mais dois novos editais nos
anos de 2011 e 2012 aumentando ainda mais a abrangéncia e o numero de bolsistas do
programa.

Até maio de 2014 o PIBID contava com 313 IES publicas (federais, estaduais e
municipais) e privadas (com e sem fins lucrativos) participantes distribuidas nacionalmente
conforme mostra o grafico abaixo (Figura 1). Nesse grafico, incluimos os projetos
institucionais do PIBID direcionados para a formacdo de professores para a educagdo
basica em geral e projetos institucionais do PIBID Diversidade °, modalidade do programa
que concentra projetos de formacdo de professores que exercerdo a docéncia em escolas

indigenas e do campo.

> O PIBID Diversidade concede bolsas a estudantes matriculados em cursos de licenciatura nas areas
Intercultural Indigena e Educag@o do Campo, para que desenvolvam atividades didatico-pedagodgicas em
escolas de educagdo basica indigenas e do campo (incluidas as escolas quilombolas, extrativistas e
ribeirinhas).
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lucrativos; 20,  Municipais; 16

Figura 1: Distribui¢do nacional de projetos institucionais do PIBID por caracteristica da IES (até edital n’
61/2013 e PIBID diversidade edital n” 63/2013). Fonte: elaboragfio propria, 2014.

O PIBID atualmente esta presente em universidades de todas as regides brasileiras,
dos 313 projetos institucionais, mais de um ter¢o deles estdo localizados na regido Sudeste

do pais, conforme pode-se observar na Figura 2.

Figura 2: Distribui¢do nacional de projetos institucionais do PIBID por regides (até edital n’ 61/2013 e
PIBID diversidade edital n” 63/2013). Fonte: elaboragio propria, 2014.

Os ultimos numeros divulgados pela CAPES indicam também que sdo 2.297
subprojetos das mais diversas areas de conhecimento espalhados por todo o Brasil. Desse
total, 834 sdo subprojetos que envolvem alguma disciplina da area cientifica (Ciéncias,
Fisica, Quimica, Biologia, Educa¢do no campo — Ciéncias da Natureza, Intercultural
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indigena — Ciéncias da Natureza e Interdisciplinares). Os dados mostram ainda que sio
atualmente 298 subprojetos de Matematica. Como podemos perceber, subprojetos que
envolvem Ciéncias atingem aproximadamente 27% do total de subprojetos e se incluirmos
a subprojetos de Matematica a porcentagem chega a aproximadamente 37% do total, o que
nos revela o grau de precedéncia e a importancia dada pelo programa a essas areas de
conhecimento.

Os dados referentes a maio de 2014 ainda demonstram que s@o cerca de 5.800
escolas publicas parceiras do programa e um total de 90.254 bolsas distribuidas entre
licenciandos, professores supervisores e coordenadores (area, institucional e area de gestdo

. . 16
de processos educacionais)’.

Tabela 2: Distribuic¢do de bolsas no PIBID.

Tipo de bolsa Total

Iniciacao a docéncia 72.845
Supervisao 11.717
Coordenacio de area 4.924
Coordenacio institucional 319
Coordenacio de area de 455
gestio de processos
educacionais

TOTAL 90.254

Fonte: Disponivel em <http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid>. Acesso em 14/04/2014.

Como podemos observar na Tabela 2, as bolsas atualmente sdo distribuidas entre
licenciandos, professores supervisores, coordenadores de area, coordenadores institucionais
e coordenadores de area de gestdo de processos educacionais (este a partir de 2011). Na
portaria n° 096 de julho de 2013, a mais recente publicada, os requisitos para ser bolsista de
inicia¢do a docéncia sdo: estar regularmente matriculado em curso de licenciatura plena da
IES na area do subprojeto; preferencialmente ter concluido um periodo letivo no curso de

licenciatura; possuir bom desempenho académico; ser aprovado por processo seletivo e

% Os nimeros sobre o programa que aparecem nesse capitulo foram retirados do site da CAPES e mostram a
situagdo em junho de 2014. Site: <http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid>. Acesso em:
10/06/2014.
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possuir disponibilidade de trinta e duas horas mensais para a dedicagdo as atividades do
projeto (BRASIL, 2013b).

De acordo com essa portaria, para exercer a fungdo de coordenador institucional e
de coordenador de area de gestdo € necessario: possuir titulo de mestre ou doutor; pertencer
ao quadro permanente da IES; ser docente efetivo e com experiéncia minima de trés anos
no ensino superior; ministrar disciplinas em cursos de licenciatura; possuir experiéncia na
formagdo de professores; possuir dedicagdo ao programa e ndo possuir cargo de reitor, vice-
reitor, presidente, vice-presidente, pro-reitor ou qualquer outro cargo equivalente (BRASIL,
2013b).

Ainda no mesmo documento consta que para ser coordenador de area, o professor
da institui¢do deve atender aos seguintes requisitos: possuir graduag¢do ou pos-graduagdo na
area do subprojeto pretendido; pertencer ao quadro permanente da IES; ser docente efetivo
e com experiéncia minima de trés anos no ensino superior; ministrar disciplinas em cursos
de licenciatura na area do subprojeto; possuir experiéncia na formagao de professores e ndo
possuir cargo de reitor, vice-reitor, presidente, vice-presidente, pro-reitor ou qualquer outro
cargo equivalente (BRASIL, 2013b).

Por fim, para exercer a funcdo de supervisor o professor da educagdo basica deve:
possuir licenciatura, preferencialmente, na area do subprojeto; possuir experiéncia minima
de dois anos no magistério na educacdo basica; ser professor na escola parceira e ser
selecionado pelo PIBID da IES.

O regulamento ainda estabelece deveres a cada tipo de bolsista participante do
programa (BRASIL, 2013b). O licenciando, ao ser bolsista de iniciacdo a docéncia, precisa
dedicar-se, no minimo, oito horas semanais as atividades do projeto; tratar todos os
membros do programa e da comunidade escolar com cordialidade, respeito e formalidade
adequada; apresentar formalmente os resultados de seu trabalho, divulgando-os nos
semindrios de iniciacdo a docéncia promovidos pela IES e recorrer ao coordenador de area
em caso de qualquer irregularidade no projeto.

Cabe ao coordenador institucional, dentre outras , responder pela coordenagio
geral perante as escolas, as IES, as secretarias de educacdo e a CAPES; acompanhar as
atividades previstas no projeto; acordar com as autoridades da rede publica de ensino a

participagdo das escolas no PIBID e comunicar a CAPES as escolas selecionadas;
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empreender a selecdo de coordenadores de area; elaborar e encaminhar 8 CAPES relatorio
de atividades; acompanhar regularmente o pagamento dos bolsistas; realizar o
acompanhamento técnico-pedagdgico do projeto; utilizar recursos solicitados para o
desenvolvimento do projeto; prestar contas técnicas e financeiras; compartilhar com a
direcdo da IES e seus pares as boas praticas do PIBID na perspectiva da busca por
exceléncia na formagdo de professores (BRASIL, 2013b).

O coordenador de area de gestdo de processos educacionais possui atribuigdes
bastante semelhantes ao do coordenador institucional sendo o corresponsavel pelo
desenvolvimento do projeto; deve ainda promover reunides periodicas com a equipe do
programa; produzir relatérios de gestdo; colaborar na articulacio institucional das unidades
académicas e de colegiados de cursos envolvidos na proposta da instituicdo. O
coordenador de area, entre outras fungdes, deve responder pela coordenacdo do
subprojeto de area; elaborar, desenvolver e acompanhar atividades previstas no subprojeto;
participar das sele¢cdes de bolsistas licenciandos e supervisores; orientar a atuagdo de
bolsistas licenciandos e supervisores; apresentar relatorios periodicos ao coordenador
institucional; participar de semindrios de iniciagdo a docéncia promovidos pela IES
(BRASIL, 2013b).

O PIBID ainda prevé que o professor supervisor deve elaborar, desenvolver e
acompanhar as atividades dos licenciandos e controlar suas frequéncias; participar de
seminarios de iniciag¢do a docéncia promovidos pelo projeto em que participa; informar a
comunidade escolar sobre as atividades do PIBID; enviar ao coordenador de area relatorios
e documentos de acompanhamento das atividades; compartilhar com a dire¢do da escola e
seus pares as boas praticas do PIBID na perspectiva de buscar exceléncia na formagado de
professores (BRASIL, 2013b).

Diante dessas atribui¢des para cada tipo de bolsista o PIBID se organiza de maneira

a manter uma relagao direta de vinculo entre a IES e a escola publica.
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Figura 3: Organizacdo do PIBID. Fonte: elaboragdo prépria, 2013.

O projeto institucional da universidade pode ser composto por um ou mais
subprojetos, sendo estes definidos pela area de conhecimento do curso de licenciatura. Cada
projeto de cada instituicdo possui objetivos particulares, desde que se revelem dentre os
objetivos gerais do programa. A portaria da CAPES n°096, no artigo 1, de julho de 2013

define como objetivos gerais do PIBID:

I — incentivar a formagdo de docentes em nivel superior para a educacéo basica;

II — contribuir para a valoriza¢do do magistério;

IIT — elevar a qualidade da formagdo inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integragéo entre educagéo superior ¢ educagéo basica;
IV —inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educagdo,
proporcionando-lhes oportunidades de criagdo e participagdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar que busquem a superagdo de problemas identificados no processo
de ensino-aprendizagem;

V — incentivar escolas publicas de educagéo basica, mobilizando seus professores
como co-formadores dos futuros docentes e tornando-as protagonistas nos
processos de formagéo inicial para o magistério;

VI — contribuir para a articulag@o entre teoria e pratica necessarias a formag&o dos
docentes, elevando a qualidade das agdes académicas nos cursos de licenciatura;
VII — contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na cultura
escolar do magistério, por meio da apropriagéo e da reflexfo sobre instrumentos,
saberes e peculiaridades do trabalho docente (BRASIL, 2013b).

Como pode-se observar, os objetivos gerais do PIBID expressam a grande
preocupacdo em encurtar o distanciamento entre a educagdo superior e a educagdo basica.
Valorizando a inser¢do de professores em formagdo inicial no contexto escolar, o PIBID se
constitui em um importante instrumento de valorizagdo do magistério ao trazer a formacéo
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para dentro da escola. Diferentemente dos estagios supervisionados das licenciaturas, o
PIBID se caracteriza como uma proposta extracurricular de total imersdo no ambiente
escolar, ultrapassando as atividades de observacdo comumente praticadas nos estagios.
Com uma carga horaria maior e o seu carater de grupo de trabalho, o PIBID estabelece uma
relacdo colaborativa entre seus atores em que todos sdo formados mutuamente em um
trabalho continuo.

Mais um passo recente na perspectiva de consolidar ainda mais o PIBID foi a Lei
n°12.796 de abril de 2013 que altera o texto da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) 9.394/96,

para a inclusdo, entre outros pontos, no artigo 62, §4 e §5 o texto:

§ 4° A Uni%o, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios adotario
mecanismos facilitadores de acesso e permanéncia em cursos de formagdo de
docentes em nivel superior para atuar na educagio basica publica.

§ 5° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios incentivardo a
formagéo de profissionais do magistério para atuar na educagfo basica publica
mediante programa institucional de bolsa de iniciacio a docéncia a estudantes
matriculados em cursos de licenciatura, de graduagio plena, nas instituigdes de
educagdo superior (BRASIL, 2013a, negrito nosso).

Como podemos observar, o crescimento do programa ¢ substancial em dire¢do a se
tornar de fato uma importante politica de formagdo de professores no Brasil. Nesse sentido,
Gatti et al. (2011), ao estudarem o PIBID, apontam que embora ndo seja “possivel avaliar o
impacto dessa politica sobre as formagdes docentes e as proprias instituigdes participantes”,
ha um notavel “entusiasmo por essa politica, dado que as exigéncias sdo relativamente
fortes” (p. 130).

A CAPES, em seu Relatorio de Gestdo 2009-2011, por meio de relatos das
institui¢des participantes do PIBID, ja anuncia alguns impactos significativos do programa,
sdo eles: 1) diminui¢do da evasdo e crescimento da procura por cursos de licenciatura; ii)
reconhecimento de um novo status para as licenciaturas na comunidade académica e
aumento da autoestima dos licenciandos e dos docentes envolvidos nos programas; iii)
integragdo entre teoria e pratica e aproximagdo entre escolas e a universidade; iv) formagao
mais contextualizada; v) articulacdo entre pesquisa, ensino e extensdo; vi) melhoria do
desempenho académico dos licenciandos envolvidos; vii) aumento da producdo de diversos
produtos educacionais; viii) inser¢do de novas linguagens e tecnologias da informagdo e

comunicagdo na formagdo de professores; ix) crescente participagdo de licenciandos em
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eventos cientificos e x) sinergia entre programas de formagao de professores, com impactos
na renovag¢do dos curriculos e na didatica dos cursos de licenciatura (BRASIL, 2012).

Como se pode notar nos indicadores acima citados, nenhum deles aponta
explicitamente para o impacto do programa PIBID nos professores em exercicio na rede
publica que ocupam o papel de supervisor. E nesse sentido que nos questionamos: em que
medida esses impactos significativos vém afetando as praticas dos supervisores em suas
escolas? O que justifica a necessidade de estudos que analisem e problematizem as

maneiras pelas quais os subprojetos PIBID tém contribuido para os supervisores.
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CAPITULO 3: DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOS
PROFESSORES

“Falar da carreira docente ndo é mais do que reconhecer que os
professores, do ponto de vista do “aprender a ensinar”, passam por
diferentes etapas [...], as quais representam exigéncias pessodis,
profissionais, organizacionais, contextuais, psicologicas, elc.,
especificas e diferenciadas” (Marcelo Garcia, 1999, p. 112).

No presente capitulo sdo discutidos os principais aspectos sobre o conceito de
desenvolvimento profissional dos professores. Ao explanarmos acerca do tema, buscamos
entender o conceito a partir da compreensdo de diversos autores e ao mesmo tempo
construir nossas proprias concepgdes sobre a tematica.

Podemos dizer que o interesse pela questdo do desenvolvimento profissional dos
professores ¢ relativamente recente na literatura educacional com importancia e
complexidade crescente nos ultimos anos, resultando em inumeros trabalhos que estudam,
discutem e revisam esse conceito (HARGREAVES e FULLAN, 1992; PONTE, <ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>