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RESUMO

GOMES, Edilson Barroso. Os sentidos do PIBID no curriculo de formacéo de licenciandos
em Fisica da Universidade do Estado do Amazonas - Campus Parintins/AM: circulacéo e
disputa. 2022. 207 f. Tese (Doutorado em Educacdo) - Programa de P0s-Graduacdo em
Educacdo, Faculdade de Educacéo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro. Rio de Janeiro,
2022.

Esta tese tem como objetivo central investigar sentidos de formacéo de licenciandos
em Fisica em disputa no ambito do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID) desenvolvido no curso de licenciatura em Fisica do Centro de Estudos Superiores de
Parintins da Universidade do Estado do Amazonas (CESP — UEA - Parintins). Em
interlocucdo com os estudos de Alice Casimiro Lopes (2004; 2005; 2006; 2011; 2015), o
PIBID é assumido como politica curricular voltada para a formacdo do professor de Fisica,
como espaco de disputa e significacdo de sentidos na compreensdo das caracteristicas do bom
professor para atuar na Educacdo Basica. Dessa forma, operando com uma concepcao
discursiva de politica, o conceito de recontextualizacdo por hibridismo desenvolvido por
Lopes (2004; 2005) com base nos conceitos de recontextualizacdo de Bernstein e hibridismo
de Garcia Canclini possibilitou identificar disputas de sentidos atribuidos a formacdo do
professor de licenciatura em Fisica para atuagcdo na Educacdo Basica; sdo sentidos que
circulam nos diferentes contextos de producdo curricular. Como estratégia metodologica, em
um primeiro momento foi realizado um levantamento nos anais dos Encontros Nacionais de
Pesquisa em Ensino de Ciéncias — ENPEC (2011; 2013; 2015; 2017) buscando identificar
trabalhos publicados por pesquisadores em ensino de Fisica abordando a tematica do PIBID.
Essa escolha é sustentada na compreensdo de que esses pesquisadores integram aquilo que
Ivor Goodson (1995; 1997; 2008) define como comunidade disciplinar: grupos, associacfes
de professores, pesquisadores e profissionais que investigam tematicas relacionadas a
determinadas areas de conhecimento. Em um segundo momento, foram realizadas entrevistas
estruturadas com professores formadores do curso de licenciatura em Fisica do CESP/UEA,
buscando identificar como projetam o perfil desejavel do professor de Fisica formado pelo
curso. Nos dois contextos de investigacdo, foi possivel identificar um discurso critico em
relacdo a Fisica escolar, entendida como simulacro da “verdadeira” Fisica, simulacro
atribuido a um déficit de formacdo do professor. Dessa forma, o PIBID é entendido como
alternativa de formacéo dos licenciandos de Fisica articulado & Educacdo Basica, uma politica
de formacdo docente que utiliza como base as praticas especificas no ensino de Fisica na
escola. Analisando os trabalhos dos anais do ENPEC PIBID Fisica, discursos dos professores
formadores entrevistados e em articulagdo com documentos oficiais, identifico que falta
discussdo e compreensdo sobre a importancia do desenvolvimento das praticas docentes na
escola e como essas experiéncias vém sendo significadas no processo de formacdo dos
licenciandos de Fisica; os resultados da pesquisa alertam para a necessidade de intensificar
estudos e discussBes sobre as novas resolugdes de formacéo inicial de professores, trabalhos
do campo de formacdo, importancia do ensino de Fisica na escola e articulagdo com a
formacdo dos licenciandos de Fisica no Campus Parintins para Educacdo Bésica no
Amazonas/Brasil.

Palavras-Chave: Licenciatura em Fisica. PIBID. Politica Curricular. Comunidades
disciplinares.



ABSTRACT

GOMES, Edilson Barroso. The meanings of PIBID in the Education Curriculum for
Undergraduates in Physics at the State University of Amazonas- Parintins Campus/ AM:
circulation and dispute. Rio de Janeiro, 2022. 207 p. Thesis (Doctorate in Education) -
Graduate Program in Education. Faculty of Education, State University of Rio de Janeiro. Rio
de Janeiro, 2022.

This thesis has as its main objective to investigate the meanings of Physics Teacher
Education in dispute within the Institutional Program of Scholarships for Initiation to
Teaching - PIBID developed in the undergraduate course in Physics at the Center for Superior
Studies of Parintins, University of the State of Amazonas (CESP-UEA-Parintins). In dialogue
with the studies of Alice Casimiro Lopes 2004; 2005; 2006; 2011; 2015), PIBID is assumed
as a curricular policy aimed at Physics Teacher Education, as a space for dispute and
meaning-making in the understanding of the characteristics of a good teacher for working in
basic education. Thus, operating with a discursive conception of politics, the concept of
recontextualization through hybridism developed by Lopes (2004; 2005) based on the
concepts of recontextualization by Bernstein and hybridism by Garcia Canclini, it was
possible to identify disputes over the meanings attributed to Physics Teacher Education for
teaching in Basic Education; they are meanings that circulate in different contexts of
curriculum production. As a methodological strategy, at first, a survey was carried out in the
Proceedings of the Research in Science Teaching National Meetings - ENPEC (2011, 2013,
2015, 2017) seeking to identify works published by researchers in Physics Teaching
addressing the theme of PIBID. This choice is supported by the understanding that these
researchers are part of what Ivor Goodson (1995; 1997; 2008) defines as disciplinary
community: groups, associations of professors, researchers and professionals who investigate
themes related to certain areas of knowledge. In a second moment, structured interviews were
carried out with professors who teach at the Undergraduate Physics Course at CESP-UEA,
seeking to identify how they project the desirable profile of the Physics teacher graduated
from the course. In both contexts of investigation, it was possible to identify a critical
discourse in relation to school Physics, understood as a simulacrum of “true” Physics,
simulacrum attributed to a deficit in teacher education. Thus, PIBID is understood as an
alternative for teaching Physics undergraduate students linked to Basic Education, a teacher
education policy that uses, as a basis, specific practices in Physics teaching at school.
Analyzing PIBID Physics publications in ENPEC’s Proceedings, the speeches by the
interviewed university professors and in articulation with official documents, | identify that
there is a lack of discussion and understanding about the importance of the development of
teaching practices at school, and how these experiences have been given meaning in Physics
undergraduates educational process, and the research results point to the need to intensify
studies and discussions on the new resolutions for initial teacher education, works in the
educational area, the importance of teaching Physics at school and articulation with Physics
undergraduates educational process in Parintins Campus for Basic Education in the
Amazon/Brazil.

Keywords: Physics Undergraduate Program. PIBID. Curriculum Policy. Disciplinary
communities.



ABRAPEC
ANFOPE
ANPED
CAPES
CEE
CESP
CBEF
CNE
DCN
ENPEC
ENADE
IES
INEP
LDBEN
MEC
PARFOR
PCN
PDE
PDI
PIBID
PPC
PREMEN
SBF
SBPC
SEDUC
TIC
UEA
UFAM

LISTADE ABREVIATURAS E SIGLAS

Associacgdo Brasileira de Ensino de Fisica

Associacdo Nacional pela Formagéo dos Profissionais da Educacéo
Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo
Coordenacdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior
Conselho Estadual de Educagéo

Centro de Estudos Superiores de Parintins

Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica

Conselho Nacional de Educagéo

Diretrizes Curriculares Nacionais

Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias

Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes

Instituicdo de Ensino Superior

Instituto Nacional de Estudo e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (Lei n® 9.394/96)
Ministério da Educacéo

Plano Nacional de Formacéo de Professores da Educacgdo Basica
Parametros Curriculares Nacionais

Plano Desenvolvimento Educacional

Plano de Desenvolvimento Institucional

Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia

Projeto Pedagdgico de Curso

Programa de Expansdo do Ensino de Ciéncias

Sociedade Brasileira de Fisica

Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia

Secretaria de Educacédo do Estado do Amazonas

Tecnologia de informacdo e de comunicacao

Universidade do Estado do Amazonas

Universidade Federal do Amazonas



Quadro 1 -
Quadro 2 -
Quadro 3 -
Quadro 4 -

Quadro 5 -
Quadro 6 -
Quadro 7 -
Quadro 8 -

Quadro 9 -

Quadro 10 -

LISTA DE QUADROS

Total de bolsas PIBID CAPES em 2014.........covvvveeeeeiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeee e 80
Total de bolsas PIBID CAPES por regido no Brasil em 2018...................... 80
Trabalhos selecionados nos anais do ENPEC .............cccoccciiiiiieniiiccniieenn 87
IES participantes dos trabalhos nos anais do ENPEC em 2011, 2013,

2005 € 2007 ...veee et aa e 87

Total de bolsas por cursos com PIBID/UEA por municipios em 2014....... 108
Total de bolsas dos subprojetos PIBID/UEA por municipios em 2018 ...... 109
Total de formados por curso de licenciatura no Centro de Estudos

SUpPeriores de Parintins..........ccvevieiiiiieee e e 117

Matriz do 1° ao 5° periodo do curso de licenciatura em Fisica do

CESP/UEA €M 2014......oiiiiieiiee ettt 120
Matriz do 6° ao 9° periodo do curso de licenciatura em Fisica do
CESP/UEA €M 2014......viiiiie ettt 122

Docentes entrevistados, formacéo e experiéncia profissional .................... 130



Gréfico 1 -

Gréfico 2 -

LISTA DE GRAFICOS

Total de bolsas PIBID CAPES concedida as IES brasileiras ....................... 81

Total de bolsas PIBID CAPES concedidas a UEA



SUMARIO

INTRODUGAO .......cooeieieeecteeeeetee e e ettt en e en s 14
1.  APOLITICA CURRICULAR NA FORMACAO EM LICENCIATURA EM

FISICA L et 23
1.1 A recontextualizacdo por hibridismo na Licenciatura em Fisica....................... 28
1.1.1 RecontextualizaG8o em BerNSEIN..........ceuiuiieiiiiieeiiiee e iiiee s esiee e e e seeee s 28
1.1.2 Hibridismo cultural em Garcia CanClini ..........ccceviuveeiiiiieeiiiieeiiee e 34
1.1.3 Recontextualizag8o por hibridiSMO .........ccveviiiiiiiiiiieiiiiee e 38
1.2 Comunidade disciplinar na formacao em Licenciatura em Fisica..................... 39
2.  FORMACAO EM LICENCIATURA EM FISICA: DISCURSOS E

SENTIDOS ...ttt e et e et e et eete e e nnaeennee s 46
2.1 Discutindo a formagao em licenciatura: sentidos em disputa................ccveenee. 46
2.2 Criticas a formacao dos licenciandos em FiSiCa ...........ccccceeviiiiieeeiiiiiiee e, 49
2.3 Estudos de documentos curriculares para Licenciatura em Fisica.................... 56
3. O PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIACAO A

DOCENCIA - PIBID NO BRASIL ...t eeeeee et ee s en e 77
3.1 PIBID - uma politica curricular para a formagdo docente .............c.ccceveerunene. 77
3.1.1 O que os pesquisadores ensino de Ciéncias pensam sobre o PIBID-Fisica.............. 87
3.2 O PIBID nas licenciaturas na Universidade do Estado do Amazonas.............. 107
4.  OPIBID NO CURSO DE LICENCIATURA EM FISICA DA UEA -

CAMPUS PARINTINS ..ottt 116
4.1 O curso de Licenciatura em Fisica da UEA - Campus Parintins..................... 116
4.2 O PIBID no curso de Licenciatura em Fisica do CESP/UEA — Campus

PAFTNTINS ..ot 124
4.3 O que pensam 0s professores formadoresS..........ccccvveeviiviveeeiiiiieee e 127
4.3.1 Entrevista com docentes do colegiado de Fisica do CESP/UEA ...........cccceevveennne. 128

CONSIDERAGOES FINAIS ......ovvovoeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e, 148

REFERENCIAS ..ottt 153

APENDICE A - Trabalhos selecionados nos Anais do Encontro Nacional de
Pesquisa em Educagdo em Ciéncias (ENPEC) ........coooieiiiiiiiii e 162
APENDICE B - Roteiro de perguntas para entrevista dos docentes de Fisica
CESPIUEA ...ttt 165



APENDICE C - Transcrigdo das entrevistas dos docentes em Fisica................... 166

ANEXO A -Termo de Autorizagao Institucional (TAI) ....coovviiiiiiiniiieiieee 174
ANEXO B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ..........occcceeevevveennen. 175
ANEXO C - Parecer consubstanciado do CEP .........coouviviieiie e 177

ANEXO D - Relatorio Final PIBID-Fisica do CESP/UEA 2017/2018.................. 183



14

INTRODUCAO

Este estudo sobre os sentidos do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID) articulados no curriculo de formacgdo dos licenciandos em Fisica no
Municipio de Parintins/AM se insere numa perspectiva de estudo de politica curricular
desenvolvida por Lopes (2004; 2005; 2006; 2011; 2015). Nele, o conceito de
recontextualizagdo por hibridismo apropriado por Lopes (2004; 2005) a partir do conceito de
recontextualizacdo proposto por Bernstein (1996; 1998) e de hibridismo proposto por Garcia
Canclini (2019) ¢ utilizado para analisar os discursos da comunidade disciplinar (GOODSON,
1995; 1997; 2008), formada nesta pesquisa por professores formadores e pesquisadores cujos
trabalhos integram os anais dos Encontros Nacionais de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias
(ENPEC), além dos documentos oficiais que significam sentidos na formacéo inicial de
professores de licenciatura em Fisica para Educacéo Basica no Brasil.

A formacdo dos professores de licenciatura para Educacdo Basica em nosso pais nos
ultimos anos tem enfrentado duras criticas em razéo daquilo que tem sido caracterizado como
insuficiéncia na formacdo inicial e continuada de professores. Criticas tém justificado a
necessidade de fazer investimentos e reformas educacionais na formagao desses profissionais.
No ambito desses investimentos, o Ministério de Educagdo (MEC), por meio da Coordenacéo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), criou programas de gestdo de
politicas educacionais para fortalecer e estimular a formacdo inicial e continuada de
professores para atuarem na Educacdo Basica, tais como o Plano Nacional de Formacéo de
Professores da Educagdo Bésica (Parfor) e o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a
Docéncia — PIBID (CNE/CP 2015).

Neste estudo defendo a tese de que o PIBID é reconhecido como instrumento
formativo que busca projetar um novo olhar sobre 0 modelo de formacdo dos futuros
professores; especificamente o PIBID vem significando mudangas no curriculo de formacéo
do curso de licenciatura em Fisica da Universidade do Estado do Amazonas (UEA), Campus
Parintins no periodo de 2011 a 2018.

Argumento que uma das insuficiéncias na formagdo dos licenciandos em Fisica no
CESP/UEA esta relacionada ao desenvolvimento disciplinar do curso que se aproxima ao
curso de bacharelado, privilegiando os estudos de célculos desde o inicio do curso e com
pouco investimento em uma reflex&o sobre as especificidades da Fisica escolar. Reconheco a

importancia dos célculos matematicos no curso de licenciatura em Fisica, porém defendo que
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é necessario ampliar os estudos pedagogicos com foco no exercicio da docéncia, aliado as
disciplinas de Estagio Supervisionado, Iniciacdo Cientifica, projetos de pesquisa e extensio. E
com essa compreensdo que vislumbro possibilidades para que o PIBID possa contribuir na
articulacdo entre universidade e escola, no fortalecimento da pratica docente e discusses
sobre o curriculo de formag&o inicial de professores de Fisica para a Educacéo Bésica.

No estudo, o PIBID é assumido como politica curricular que voltada para a formacéo
inicial para os cursos de licenciatura no Brasil. Apresento dados relacionados a quantidade de
bolsas PIBID CAPES (2009 a 2018) para defender que o Programa esta sendo reduzido nos
novos editais no pais, 0 que € justificado pela sua modernizagéo e refletido nas produgdes do
PIBID nos cursos de licenciatura da UEA que estdo localizados em varios municipios do
interior do Estado do Amazonas e no curso de licenciatura de Fisica para Educacao Basica do
Campus CESP/UEA, que é o local desta pesquisa. Em contrapartida, foi apresentado a
Residéncia Pedagogica no ano 2018 um novo projeto do governo gque surgiu com o objetivo
de aperfeicoar a formacdo inicial de professores no Brasil, conforme a BNCC, a partir dos
anos finais do curso de licenciatura para assegurar o ensino de qualidade da Educacéo Basica.

A pesquisa se justifica pela necessidade de conhecer o contexto de formagdo dos
licenciandos em Fisica na UEA, identificando seus limites e possibilidades, investigando as
formas pelos quais o PIBID no periodo de 2009 a 2018 tem, ou poderia ter, contribuido no
desenvolvimento de suas potencialidades. Defendo uma perspectiva de formacéo voltada para
o fortalecimento da docéncia nos cursos de Licenciatura em Fisica. Formagdo norteada pela
necessaria articulacdo entre conhecimentos cientificos e conhecimentos pedagogicos. Dessa
forma o PIBID poder se constituir como importante instrumento na construcao da prética e da
acdo docente no processo de formacdo dos licenciandos em Fisica, indo além do
conhecimento de técnicas e métodos, produzindo um olhar critico sobre a profissdo para a
Educacdo Basica.

Os motivos que me levaram a escolher esse tema foram: minha experiéncia pessoal e
profissional como professor efetivo do CESP/UEA (2009) e coordenador do curso de Fisica
do Centro de Estudos Superiores de Parintins — CESP/UEA (2011 a 2013), o que possibilitou
que eu participasse da atualizacdo do PPC (2014); minha condi¢do atual, de coordenador e
responsavel pela criagdo do Projeto de Curso Modular de curso de licenciatura em Fisica do
Nucleo de Ensino Superior em Maués/AM - NESMAU UEA (2018), e como professor
formador com graduagdo em licenciatura em Fisica, egresso da primeira turma do CESP/UEA
(2005), tendo envolvimento com Iniciacdo Cientifica e projetos de extensdo nas escolas desde

a graduacdo em Licenciatura em Fisica. Também por minha experiéncia de professor na
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disciplina de Fisica no Ensino Médio na SEDUC Parintins/AM (2004 a 2008). As
dificuldades foram muitas como professor no inicio da docéncia na Educacdo Basica; por esse
motivo a formacéo inicial dos professores deve proporcionar aos graduandos maior énfase na
docéncia, articulada com a Educacao Bésica na escola.

Essa experiéncia norteou a minha atuacio como professor coordenador de Area
PIBID-Fisica no CESP/UEA (2014 a 2018), com o subprojeto PIBID-Fisica na Escola, o qual
possibilitou aos bolsistas de licenciatura em Fisica na primeira metade do curso conviver com
a realidade escolar, desenvolver atividades de oficinas e de troca de experiéncias com 0s
professores supervisores e alunos do Ensino Médio, participar em exposicdo de experimentos
em eventos regionais, nacionais e publicagdes de trabalhos. Desse modo, reconhego que fago
parte da comunidade disciplinar de Fisica, contribuindo nesta pesquisa com a interpretacdo de
textos académicos, documentos oficiais e de trabalhos de pesquisadores e experiéncias de
professores formadores no processo de formacéo inicial e continuada na Educacdo Basica
articulada com o PIBID.

Com base em Goodson (1995; 1997; 2008), compreendo as comunidades disciplinares
como facgdes que se constituem em torno das disciplinas que se desenvolvem num contexto
escolar; essas faccOes sd@o formadas por atores sociais como professores, pesquisadores,
especialistas em suas areas que possuem objetivos comuns na discussdo do curriculo,
formacdo e participacdo de producdes de documentos oficiais. Nesta pesquisa os professores
formadores do Colegiado de Fisica do CESP/UEA, do qual fago parte, e pesquisadores do
ENPEC representam as comunidades disciplinares como fonte para analise de seus discursos
na obtencdo de respostas aos questionamentos em torno do potencial e dos limites do PIBID
na formacéo dos professores de licenciatura do CESP/UEA.

Reconheco que o grupo de pesquisa Conhecimento, Curriculo e Avaliacdo da UERJ,
do qual participei junto com estudantes de graduacdo, mestrado e doutorado, me apoiou na
construcdo desta tese, na discussdo da teoria pos-estrutural, nas dividas, na superacdo das
dificuldades e na socializacdo das experiéncias; que as orientagdes da professora Talita
apoiaram a escolha do tema e o fortalecimento dos estudos das disciplinas e pesquisa,
socializacdo do projeto, momento da qualificacdo e na defesa da tese.

O problema desta pesquisa & buscar compreender as recontextualizagdes que a
proposta do PIBID sofre no contexto do Curso de Licenciatura em Fisica do CESP/UEA com
a compreensdo que elas sdo resultado de negociacGes que constituem a configuragdo daquilo
que Goodson (1995; 1997; 2008) define como comunidade disciplinar. Por isso, recorro

recorre-se aos discursos de professores formadores do colegiado de Fisica do CESP/UEA e a
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pesquisadores do campo de formacdo, ensino de Ciéncias e Fisica e documentos oficiais que
orientam a formacdo inicial de professores de para a Educagédo Basica.

O objetivo deste estudo € identificar sentidos de formacdo dos futuros professores de
licenciatura em Fisica do CESP/UEA articulados nos discursos sobre o PIBID; para isso,
parte-se das seguintes questoes:

e Como a comunidade disciplinar dos pesquisadores em Ensino de Ciéncias tem

reagido ao PIBID como instrumento de formacdo de professores de licenciatura em
Fisica para a Educacéo Basica no Brasil?

e Como os sentidos de formacdo em Licenciatura em Fisica se articulam com
sentidos de formagdo produzidos no campo de formagdo de professores para
sustentar os argumentos em defesa do PIBID?

e Como as reflexdes sobre o PIBID podem influenciar o perfil de formagdo dos
licenciandos de Fisica CESP UEA?

Com base nessas questdes, foram selecionadas as producbes da comunidade
disciplinar de pesquisadores dos Anais do Encontro Nacional de Pesquisa em Educagdo em
Ciéncias — ENPEC, evento importante no campo do ensino de Ciéncias, promovido desde
1997 pela Associacdo Brasileira de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias (Abrapec). Os
ENPEC reunem pesquisadores em ensino de Ciéncias Naturais até entdo agregados em
sociedades cientificas, varios deles com reconhecida autoridade no campo e que atuam na
orientacdo de trabalhos de mestrado e doutorado quando expressam seus posicionamentos
tedricos sobre PIBID.

A busca foi feita na pagina eletronica do ENPEC pelos anais a partir de 2011, quando
séo registrados os primeiros resultados do PIBID no Brasil, dado que o programa foi
implantado em 2009. Nessas producdes, argumenta-se que o PIBID vem se consolidando nos
ultimos anos nas licenciaturas das universidades brasileiras como importante instrumento de
mudanca no modelo de formacéo de professores de licenciatura em Fisica, dando apoio ao
desenvolvimento da docéncia e praticas pedagogicas, atraves da parceria entre universidade e
escola, possibilitando formar profissionais mais qualificados para o enfrentamento do
exercicio docente na escola.

Os professores formadores do colegiado de Fisica do CESP/UEA sédo reconhecidos
nesta pesquisa como participantes da comunidade disciplinar de Goodson (1995; 1997; 2008).
As entrevistas com eles foram orientadas por um roteiro aberto em que busquei interpretar os
significados que eles atribuem as suas experiéncias com a docéncia no Ensino Médio e

Superior, os desafios da profissdo docente no Ensino Médio, importancia da atividade pratica
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na formacdo profissional e como eles concebem a articulagdo do PIBID no processo
formativo dos licenciandos de Fisica para a Educacéo Basica. Na analise desses discursos foi
utilizada a recontextualizacdo por hibridismo, apropriada por Lopes (2005), que possibilitou
compreender que existem embates, disputas e negociacdes nos grupos formados por
professores que tentam significar sentidos ao processo formativo dos licenciandos, e que esse
processo esta em constante modificacéo e significacao.

Foi feito estudo sobre as relagdes entre os editais do PIBID CAPES no Brasil em
2009, 2013 e 2018 que tornou possivel identificar mudangas ocorridas nesse periodo em
objetivos, quantidade de bolsas, divisdes de equipes de trabalhos coletivos formadas por
licenciandos, professores da Educacéo Basica e professores formadores do Ensino Superior.
Dentre essas mudancas destaco as ocorridas no edital PIBID CAPES 2018 e que afetaram a
continuidade de muitos subprojetos PIBID nos cursos de licenciatura em todo o pais,
justificadas pela modernizacdo do PIBID CAPES em parceria com a criacdo da Residéncia
Pedagogica.

No texto apresento dificuldades e potencialidades do curso de licenciatura em Fisica
do CESP/UEA desde sua criagdo, em 2001, até 2018; a analise partiu da matriz curricular
(2011 a 2014) que esta em vigor, com a organizacdo das disciplinas e as atualizacdes que
ainda ndo foram realizadas conforme as orientagbes MEC; de documentos oficiais das
Diretrizes de 2019 e da BNCC para Formagcé&o Inicial de Professores para a Educacdo Basica.
A analise foi realizada por meio da articulagdo do curso de licenciatura em Fisica de 2011 a
2018 com o PIBID e suas producdes no curso, a relacdo com o Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI) UEA e as contribui¢es dos discursos dos professores do colegiado de
Fisica, suas experiéncias com a docéncia no Ensino Superior e na Educacdo Basica, seus
posicionamento sobre a formac&o inicial de Fisica articulada com o PIBID; desta forma séo
reconhecidos nesta tese como participantes de comunidade disciplinar de Goodson, (1995;
1997; 2008).

Desenvolvi uma andlise cronolégica nos documentos oficiais da construcdo do
curriculo na formacdo dos professores em licenciatura em Fisica para a Educacdo Basica;
considerando a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (Lei n° 9.394/96) como marco de
legitimacdo da formacdo dos professores em nivel superior, o estudo das resolucbes para o
Ensino Médio e para Formagdo inicial de Professores para Educacdo Basica e as Diretrizes
Curriculares para formacéo inicial e suas relagdes com os Parametros Curriculares para o
Ensino Médio. Para compreender as negociagdes, divergéncias e convergéncias entre oS

documentos, utilizo os conceitos de recontextualizagdo por hibridismo, apropriados por Lopes
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(2004; 2005), com base no conceito proposto por Bernstein (1996) e Canclini (2019), que
permitiu interpretar os documentos oficiais como hibridos que articulam sentidos e circulam
no campo educacional, em defesa do PIBID na formacdo dos licenciandos em Fisica do
CESP/UEA.

Nessa questdo da formacdo de professores no Brasil, o censo da Educacdo Bésica
realizado pelo INEP* (2019) registra um total de 2,2 milhdes de professores no Ensino Basico
no Brasil, dos quais 62,6% atuam no Ensino Fundamental e 37,4% no Ensino Médio. O
menor percentual de professores que ministram disciplinas com formacdo adequada esta nas
Regides Norte e Nordeste e parte da Regido Centro-Oeste. Os dados do INEP (2019)
expressam problemas na formacdo de professores de Fisica para atuar na Educacdo Basica
que ndo sdo especificos da Regido Norte do Pais. Nas Regifes Nordeste e Centro-Oeste a
situacdo é mais grave, com um namero significativo de docentes ministrando disciplinas sem
habilitacdo especifica na area.

No Estado do Amazonas, apenas duas instituicbes oferecem o curso de Licenciatura
em Fisica. A UEA oferece o curso de licenciatura em Fisica modular? presencial no municipio
de Maués e na cidade de Manaus, e o curso de licenciatura em Fisica regular presencial nos
municipios de Tefé e Parintins. Por sua vez, a UFAM? oferece 0 curso em Manaus e nos
municipios de Humait4 e Itacoatiara e um curso de licenciatura em Ciéncias: Matemaética e
Fisica no municipio de Coari. Até o0 ano de 2004, a Unica universidade que formou
professores de licenciatura em Fisica no Amazonas foi a UFAM. Nesse sentido, a UFAM teve
parcela de contribuicdo no quadro de professores formadores dos cursos de licenciatura da
UEA, e os primeiros e o atual reitor da UEA foram professores que faziam parte do quadro
docente da UFAM.

A pouca procura pelos cursos também pode ser explicada pela baixa atratividade da
carreira docente. Devido aos baixos salarios e as condicdes precarias de trabalho, cada vez
menos estudantes se interessam pela licenciatura em Fisica. Candau (2014) se ressente da
inexisténcia de uma politica concreta de valorizacdo do trabalho docente e da formacédo do
professor. Para a autora, a crise atual da escola produz um clima de mal-estar nos professores
e alunos, o que contribui para alimentar a desvalorizagcdo da profissdo. Soma-se a isso o fato
de que os cursos de licenciatura e bacharelado em Fisica estdo entre aqueles em que existe

! pesquisa disponivel em:

http://portal.inep.gov.br/web/guest/censo-escolar. 15 maio de 2020.

2 0 curso modular presencial tem como caracteristica a diviséo das disciplinas em médulos; as disciplinas s&0 ministradas
uma de cada vez por semestre, conforme a sua carga horaria. O processo de avalia¢do também é diferenciado do curso
regular. Informacdes disponiveis em: http://cursos2.uea.edu.br/index.php?dest=view&mode=curriculo. Acesso em: 10 maio
2020.

% InformacBes em: disponiveis em: https:/proeg.ufam.edu.br/campus-manaus.html. Acesso em: 20 maio 2020.


http://portal.inep.gov.br/web/guest/censo-escolar
https://proeg.ufam.edu.br/campus-manaus.html
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maior evasdo, com baixa proporcdo entre 0 numero de ingressantes e concluintes. Como
mostra a pesquisa INEP* (2018), em 2018 o total de matriculados era de 28.732 alunos no
curso de Licenciatura em Fisica no Brasil; a evolucdo dos estudantes nesse curso de 2010 a
2016 teve uma taxa de permanéncia 9,6%, taxa de desisténcia de 71,8% e taxa de conclusdo
de apenas 18,5%. O numero insuficiente de formandos em Licenciatura em Fisica informado
pelo INEP pode ser uma das explica¢fes para o alto indice de professores com formacéo
inadequada na Educacéo Bésica.

O numero de docentes habilitados com formacgéo adequada é insuficiente para atender
a demanda. Em trabalho apresentado no X ENPEC, Rabelo e Dias (2017) afirmam que a
inseguranca dos licenciandos em relagdo aos desafios postos para o exercicio da docéncia na
escola basica tende a favorecer o abandono do curso e/ou da profissdo. De fato, € notdria a
falta de profissionais com qualificacdo especifica na area atuando na Educacdo Bésica na
Amazonia e no Brasil (FERREIRA, 2010). O aumento de oferta de cursos de formacgéo de
professores, consequéncia do processo de expansdo da Educacgdo Bésica nos ultimos anos, ndo
foi suficiente para reverter o quantitativo de docentes lecionando a disciplina Fisica sem a
formac&o especifica adequada (LOPES; OLIVEIRA, 2017).

No primeiro capitulo apresento as apropriacOes realizadas a partir das contribuic6es de
Lopes (2004; 2005; 2006; 2011; 2012; 2015), autora que tem se dedicado a investigacdo das
politicas curriculares, contribuicdes que possibilitam compreender os processos de producéo
se sentidos que constituem as politicas curriculares e que sustentam a ideia do PIBID como
uma politica curricular voltada para a formacao docente.

Operando com 0s conceitos de recontextualizacdo por hibridismo, que Lopes (2005)
desenvolve em interlocugcdo com Ball (1992; 1994), com base nos conceitos de
recontextualizacdo de Bernstein (1996; 1998) e de hibridismo de Garcia Canclini (2019), foi
possivel identificar processos de disputa em torno de um perfil de professor de Fisica que
circula nos diferentes contextos de producdo de politicas, na producdo de pesquisas e na
formac&o in loco, como o curso de Fisica do CESP/UEA. Finalizando o capitulo, apresento o
conceito de comunidades disciplinares, de Goodson (1995; 1997; 2008), reconhecido nesta
tese como grupos formados por professores formadores, pesquisadores do ensino de Ciéncias
e Fisica que discutem e produzem sentidos na formacao de licenciandos em Fisica articulados
com o PIBID no CESP/UEA.

4 Censo da Educagéo Superior do INEP 2018. Disponivel em:
http://download.inep.gov.br/educacao_superior/censo_superior/documentos/2019/apresentacao_censo_superior2018.pdf.
Acesso em: 15 maio 2020.
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No segundo capitulo analiso a licenciatura em Fisica no Brasil identificando sentidos
que em disputa nos discursos do campo de formagdo em Ciéncias e no ensino de Fisica. Na
segunda secé@o apresento reflexdes sobre a formacgéo dos licenciandos de Fisica. E na dltima
secdo um estudo cronolégico dos documentos oficiais para formacao inicial de professores e
da relagdo com a Educacéo Bésica desde a Resolugcdo CEB n° 3/98, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, a Resolugdo CNE/CEP n° 1/02, que define as
Diretrizes Curriculares para a Formagdo de Professores da Educagdo Basica, conforme o
Parecer CNE/CES n° 1.304/01, os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, a
Resolugdo CNE/CP n° 2/15, que define as DCN para a Formacao Inicial em nivel Superior, a
LDB n° 9.394/96, a versdo de 2013 e a nova versdo (2017), marco historico para formagéo de
professores em nivel superior, a Resolucdo CNE/CP 2/17, que institui a BNCC ao longo da
Educacgéo Bésica, e a Resolugdo CNE/CP n° 2/19, que define a DCN para a Formagé&o Inicial
de Professores para a Educacao Basica.

No terceiro capitulo discorro sobre o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID) nas licenciaturas do Brasil que assumo como politica curricular voltada
para a formacdo de professores para a Educacdo Basica. Na segunda parte do terceiro
capitulo, interpreto os discursos dos pesquisadores nos trabalhos publicados nos anais do
ENPEC (2011, 2013, 2015, 2017) sobre o PIBID-Fisica articulado no processo de formacéao
de licenciandos no Brasil. Na parte final do capitulo descrevo como foram elaboradas,
selecionadas e distribuidas as bolsas PIBID e sua importancia nos cursos de licenciatura nas
Unidades de Ensino Superior, NUcleos de Ensino Superior e Centros de Estudos Superiores da
UEA no interior do Amazonas no periodo de 2009 a 2018.

Na primeira secéo do quarto capitulo, sdo apresentados o inicio da criacdo do curso de
Licenciatura em Fisica no Campus Parintins da UEA, em 2001, e sua trajetoria até 2018,
dificuldades e desafios, os primeiros concursos, de 2009 e 2011, é feita a analise dos Projetos
Pedagdgicos de Curso (PPC) de 2011 e 2014 com articulacdo com o PIBID CAPES (Editais
de 2012, 2013 e 2018). Na segunda secao é apresentada uma selecao de producdes do PIBID-
Fisica no periodo de 2014 a 2018 que foram publicadas e tiveram a participacdo dos
licenciandos em Fisica, professores supervisores e professor coordenador de area. Na terceira
secdo, finalizando o capitulo, estdo as entrevistas dos professores formadores sobre a
formacdo dos licenciandos em Fisica para a Educacdo Basica e a articulacdo do PIBID na
formag&o no CESP/UEA, essas informagdes foram analisadas e relacionadas com os discursos
dos pesquisadores do ENPEC, campo de formagéo e documentos oficiais de formacao inicial

de licenciatura em Fisica para a Educacéo Bésica.



22

Na tentativa de fechamento da tese, sdo trazidas as consideracdes finais com a
discussao especifica a partir de cada capitulo, interpretando os sentidos que estdo articulados a
formacdo na Licenciatura em Fisica no CESP/UEA. Analiso as relacdes de convergéncia e
divergéncia entre os textos das diretrizes curriculares, os discursos dos pesquisadores do
campo de formacdo e os discursos® dos pesquisadores do ENPEC, campo de formacio e
documentos oficiais de formac&o inicial de licenciatura em Fisica para a Educagdo Basica.
Dessa forma, identificarei os sentidos do PIBID na formacdo dos licenciandos em Fisica
significados pelos professores formadores e pesquisadores em Ensino de Ciéncias e suas
relacfes com a Educacdo Basica no Brasil.

Na tentativa de fechamento da tese, sdo trazidas as consideracfes finais com as
reflexdes suscitas ao longo da pesquisa. Concluo com resultados dessas analises realizadas a
partir das comunidades disciplinares formadas por professores, do qual faco parte, e
pesquisadores de Ciéncias que indicam que o PIBID vem influenciando parcialmente as
praticas docentes no processo de formacdo dos licenciandos de Fisica no CESP/UEA no
periodo 2011 a 2018. Essa pesquisa contribuiu com minha formacdo humana e profissional
como professor e pesquisador vinculado a instituicdbes como a UEA e a UERJ; sempre
busquei minha melhor qualificacdo profissional, como licenciado em Fisica UEA (2001/2005)
e mestre na UEA (2011/2012), além de experiéncias como professor de Fisica no Ensino
Médio (SEDUC Parintins/AM - 2004/2008), professor do Ensino Superior do CESP/UEA
(2009/2021), coordenador do curso de licenciatura em Fisica do CESP/UEA (2011/2013) e
coordenador de area PIBID-Fisica (2014/2018); essas experiéncias me credenciaram como
pesquisador participante dessa comunidade disciplinar nas sobre o PIBID que ndo se
encerram nesta tese, mas que poderdo contribuir para o aprofundamento estudos de curriculo
no olhar da formacdo inicial, afirmar em defesa do PIBID, considerando que preciso
problematiza-lo e identificar o sentido da sua existéncia e necessidade que provoca um
repensar com o0s estudos do curriculo de formacéo inicial de professores de Licenciatura em

Fisica no Brasil.

% Assumo os textos selecionados como discursos. Como pratica de significacéo da politica como Lopes (2004; 2006) tem
defendido.
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1. APOLITICA CURRICULAR NA FORMACAO EM LICENCIATURA EM FISICA

Nesta tese as politicas curriculares sdo assumidas como processos dindmicos de
articulacdo e negociacao de sentidos, uma perspectiva tedrica discursiva que busca romper
com uma concepg¢do restrita de politica que enfatiza a onipoténcia do Estado e tende a
esvaziar 0 espacgo que a agdo humana ocupa na contestacdo e resisténcia ao controle estatal
(LOPES, 2011). Trata-se de uma concepcdo de politica que possibilita a investigacdo das
politicas como constru¢des que estdo “além de atos mandatdrios, regulatdrios e normativos,
dispostos por meio de documentos oficiais, incluindo, assim, agOes/decisdes deliberadas a
partir da razoabilidade, pautadas também nos contextos convencionalmente definidos como
da pratica educacional ¢ do pensamento curricular” (SANTOS; BORGES; LOPES, 2019, p.
240), uma abordagem que busca superar a centralidade do Estado e a dicotomia entre proposta
e implementacdo frequentemente presente no campo de estudos das politicas educacionais e,
dentre elas, as curriculares.

As autoras afirmam que, ao separar Estado, sociedade, escola e academia, essas
abordagens centralizadas e verticalizadas ndo dao conta de apreender a dinamica que envolve
a producdo de politicas curriculares; operam com uma “simplificacdo da nogdo de politica
como ato situado no que convencionalmente é definido como espago oficial, por vezes
governamentais de processos decisorios” (SANTOS; BORGES; LOPES, 2019, p. 240).

Compreendendo a produtividade dessas reflexdes, nesta tese tomo como referéncia
o0s estudos de Lopes (2004; 2005; 2006; 2011) para investigar o Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) como politica curricular, especificamente uma
politica curricular voltada para a formacdo do professor de Fisica, assumindo que, como
politica curricular, o PIBID se configura como espaco de disputa por significacdo do que
pode ser entendido como bom professor de Fisica para atuar na Educacdo Basica.

Com base em Lopes e Macedo (2006, p. 245), busco pensar sobre 0s processos de
constituicdo das politicas curriculares, problematizar a compreensdo de que elas sdo
produzidas por movimentos politicos verticais de cima para baixo, centradas no Estado (top
down). As autoras entendem que as politicas curriculares ndo sdo producdes exclusivas do
Estado; sdo também produgdes sociais implicadas em embates, negociacdes e lutas, “parte de
uma vivéncia social sempre simbolicamente mediada” (LOPES, 2011, p. 21), ou, como sugere
Frangella (2020, p. 382), existe um jogo de ordenamento por significacdo nas politicas
curriculares e formacdo de professores que estdo imbricadas nas esferas das produgdes das

politicas curriculares para a educacéo basica.
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No caso do PIBID, trata-se de disputas, de tentativas de fixacdo de determinado perfil
projetado como 0 mais adequado para o professor de Fisica para atuar na educacdo basica;
uma politica formulada em “resposta a um discurso de falha generalizada da docéncia, da
crise educacional e de culpabilizagdo docente” (SANTOS; BORGES; LOPES, 2019, p. 240).
Consiste em “corrigir as falhas” na origem, desde o processo de formagao inicial; problemas
na formagao do professor de Fisica referentes ao ensino e aprendizagem em Fisica associados
a formagdo profissional dos professores nas universidades brasileiras. Lopes e Macedo (2011)
afirmam que se trata de uma compreensdo de politica como agéo capaz de ordenar o trabalho
do professor preestabelecendo orientagdes sobre como desenvolver o curriculo de forma a
atender a objetivos especificos, sejam eles associados & formacéo de médo de obra qualificada
ou de transformacéo social.

Ressalto, com Lopes e Macedo (2011), que as politicas curriculares no Brasil e no
mundo se pautam pela critica de documentos e projetos em desenvolvimento, com pouco
investimento tedrico — o que seria fundamental para 0 campo. As autoras argumentam que
uma politica curricular precisa ser investigada para alem da compreensdo de que se trata de
uma construcdo exclusiva do Estado. As autoras defendem essa posicdo com base em uma
compreensdo de poder como relacdo difusa e sem centro, uma concepgdo descentralizada de
poder que rompe com uma concepgéo de que o poder emerge de um centro.

Lopes (2011) se referencia nos estudos de Ball (1994) para argumentar que, mesmo
quando reconhecem “a complexidade das relagdes entre sociedade politica e sociedade civil”,
acabam por privilegiar “a no¢ao de politica como o que concerne as praticas convencionais da
politica institucionalizada nos governos, contribuindo para que a complexidade seja interpretada
como espago de confusdo, descobertas ao acaso e negociacdo” (LOPES, 2011, p. 27).

Essa € uma compreensdo que justifica a elaboracdo/promocdo de politicas como
tentativa de direcionar e prescrever praticas para os professores, tentativa de controlar a
producdo de sentidos e esvaziar o protagonismo docente no processo de producdo curricular.

No entanto, Frangella (2020) afirma que

as politicas curriculares ndo podem tomar a escola como ponto de referéncia ou
ancoragem apenas pelo fato de ser também na escola que as politicas de curriculo se
constituem, via disputas e negociaces de saberes e poderes que legitimam e
hegemonizam provisoriamente sentidos (p. 382-383).

Lopes (2012) faz uma critica atribuida aos sentidos da politica de curriculo quando

tenta garantir um suposto consenso “a priori — cultura comum, projeto de nacgéo, cidadania,
curriculo Unico, qualidade de educacdo”. A autora argumenta que se trata de tentativas de
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operar com a politica com a pretensdo de que ela opera em uma Unica dire¢cdo, como se
existisse apenas um projeto particular para hegemonizar como universal.

A politica de curriculo na leitura de Lopes (2012) segue uma perspectiva dominante de
fazer um projeto para a sociedade com o objetivo de servir para todos no futuro, um projeto
que se diz democratico com a incluséo, seguindo a linha racional da politica. Porém a autora
reconhece que ndo é seguida uma gramatica com fundamentos estaveis, e a politica possui
antagonismo com conflitos, exclusdo e tensionamento. E, quando colocados em pratica, 0s
projetos na sociedade se modificam temporariamente apos alcancar resultados esperados e sdo
descontruidos pelas novas decisdes.

Com posicionamento semelhante, Macedo (2015) faz uma critica a tendéncia da
politica de postular o direito individual como direito para todos, direitos individuas e
universais postos como forma de garantir a vida democratica. A autora argumenta que
consiste em um discurso politico particular no qual a igualdade é alicercada em uma
semelhanca abstrata, uma igualdade perante a lei que ndo contempla movimentos que
reivindicam o reconhecimento das especificidades locais.

A politica produz sentidos que sdo permanentemente negociados e disputados.
Sentidos que produzem e alteram as formas de projetar a formagdo docente, a organizagao
curricular, as disciplinas e a organizacdo pedagodgica. Sentidos que tentam estabelecer uma
ética docente que ndo se constitui fora do jogo politico. Sentidos que estdo circulando e sendo
disputados nos documentos, nas pesquisas, nas praticas. Com Goodson (1997), entendo que as
politicas projetam nocdes de estabilidade e ao mesmo tempo promovem mudancgas
curriculares por meio de regras discursivas que tendem a regular o ensino e a formacéo de
professores; um movimento em que a politica é projetada e defendida como tentativa de
equacionar aquilo que é significado como problema, como crise. Uma perspectiva que
entendo como salvacionista a que Lopes tem se contraposto em diferentes textos.

As promessas da politica sdo tentadoras quando se trata da igualdade de inclusdo
social universal, inclusive pela apropriacdo dos contetdos cientificos — como a Fisica. No
entanto, Macedo (2015) alerta que essas promessas jamais serdo cumpridas, sustentadas em
fundamentos fixos que Lopes (2015) problematiza na medida em que tomam o texto da
politica como fechado, emanado em um centro de poder. E entender, como propde a autora,
que uma politica curricular visa fixar um conjunto de critérios a partir dos quais uma dada
identidade possa ser constituida. No entanto, alerta que o consenso em torno desse conjunto
de critérios nunca ¢ definitivo. O texto da politica expressa um fechamento provisorio em que

é possivel estabelecer algum nivel de consensos sempre instaveis e provisorios.
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Partindo do alerta de Lopes (2015) sobre os textos politicos e seus fechamentos
provisorios, Oliveira e Frangella (2017) compreendem que essa articulacdo é proveniente da
politica e a cultura e constitui significados que nunca serdo fechados; logo, a politica é
compreendida pelas autoras como uma disputa por significacdo, sempre adiada, e com
processo de significagdo contingente e provisorio. E possivel afirmar que as politicas
curriculares voltadas para a formacdo de professores tém se caracterizado por identificar na
formacdo a fragilidade da educagdo escolar (GOODSON, 2008). Sdo enunciadas como
possibilidade de superacdo dessa fragilidade, mobilizando investimentos politicos e
financeiros com o objetivo de sanar as falhas.

Por sua vez, Freitas (2002) alerta que, disseminadas pelo mundo, essas politicas se
caracterizam pela defesa de uma flexibilizagdo curricular objetivando “a adequagdo do ensino
superior as novas demandas oriundas do processo de reestruturagdo produtiva por que passam
os diferentes paises, objetivando adequar os curriculos aos novos perfis profissionais
resultantes dessas modificagdes” (p. 137). Goodson (2008) argumenta que se trata de um
movimento global que busca influenciar e limitar o conhecimento dos professores a
habilidades e técnicas enunciadas como as mais adequadas para a realizacdo do trabalho
docente, uma tentativa de padronizar o conhecimento do professor reduzindo-o a uma
atividade pratica individual desvinculada da compreensdo da administracdo do sistema escolar
na busca do dominio e do controle desses profissionais.

Séo reflexbes importantes que contribuem para a compreensdo da complexidade
implicada no processo de producdo dessas politicas. No entanto, a énfase na centralidade das
influéncias supranacionais tende a bloquear as possibilidades de apreensdo por processos de
disputas e negociacdes que constituem todo o processo de formulagdo/implementacdo das
politicas. Processos para 0s quais Lopes (2004; 2005; 2006) chama a atencdo em seus
estudos; processos que permitem interpretar aquilo que Goodson (2008) entende como nao
alcance dos objetivos da politica como algo inerente ao processo de producao/realizacdo das
politicas, admitindo o texto politico sempre aberto a recontextualizac@es, pois sdo elas que
possibilitam que a politica se torne inteligivel e se realize. Uma realizacdo que nunca acontece
exatamente como pretendida ou idealizada (PEREIRA, 2019).

No caso do PIBID nédo acontece diferente. Entendo que se trata de uma politica que
conta com razodvel grau de consenso entre os professores formadores em geral e entre 0s
professores-pesquisadores de/em Fisica em relacdo ao PIBID-Fisica. Uma afirmagéo que se
sustenta na adesdo significativa das instituicdes de ensino superior ao Programa. No entanto,

se 0 PIBID visa sanar um problema da formagéo, especificamente da formacdo do professor
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de Fisica, como esse problema esta sendo significado por aqueles que defendem o PIBID-
Fisica? Quais os consensos e dissensos em torno do perfil de professor de Fisica projetado
como resultado da implementacédo dessa politica? Essas sdo algumas das questdes que surgem
com a leitura do PIBID feita com base nas reflexdes suscitadas por Lopes (2004; 2005; 2006),
sdo consensos e dissensos que expressam processos de recontextualizagdes por hibridismo
que ndo acontecem apartadas do texto politico oficial. Estdo implicadas em tradicdes
académicas e disciplinares da Fisica (OLIVEIRA, 2011). TradicBes que constituem uma
cultura comum, em que a ideia de “bom professor de Fisica” — carregada de significados — é
disputada; cultura comum que constitui comunidades disciplinares. Grupos que, apoiados em
Goodson (1997; 1998), Busnardo (2010) e Abreu e Lopes (2011, p. 93), afirmam ser
“constituidos com base nas trajetorias profissionais dos professores, atores sociais que
disputam recursos, status e territorio nas institui¢ces sociais, formados pelas relacdes com os
saberes disciplinares”.

Nessa investigacdo elegi a ideia de recontextualizacdo por hibridismo que Lopes
(2005) incorpora em suas investigacdes a partir de Ball (1992; 1994; 1998; 2001) e de
comunidades disciplinares de Goodson (2008) como conceitos importantes para entender 0s
processos de ressignificacdo do PIBID no ambito do curso de Licenciatura em Fisica do
Centro de Estudos Superiores de Parintins (CESP) na Universidade do Estado do Amazonas
(UEA). O conceito de recontextualizagdo por hibridismo é ressignificado por Ball com base
na incorporagdo do conceito de recontextualizacdo proposto por Bernstein (1996; 1998) ao
conceito de hibridismo cultural proposto por Garcia Canclini (2019). Lopes (2004; 2005;
2006) se apropria da ideia de recontextualizacdo por hibridismo para pensar as tentativas de
fechamento do texto curricular oficial incorporando as disputas e negocia¢fes de sentidos
atribuidos a esses textos que ndo se encerram na elaboracdo do documento oficial. S&o
reflexdes que tém sido fundamentais para romper com perspectivas verticalizadas de curriculo
concebido “como um pacote lancado de cima para baixo nas escolas, determinado pelos
governos” (LOPES, 2006, p. 39, grifo da autora), cabendo apenas implementar ou resistir ao
estabelecido.

Dessa forma, na primeira secdo deste capitulo apresento o processo de génese desse
conceito que tem por base os estudos tedricos da recontextualizacdo de Bernstein (1996) e
sobre o hibridismo de Garcia Canclini (2019) e as apropriacdes que Lopes (2005) faz para
investigar a producdo de documentos curriculares. Na segunda sec¢éo apresento o conceito de
comunidades disciplinares de Fisica, visto que nesta tese destaco o papel da comunidade

disciplinar de Fisica nos processos de recontextualizagdo por hibridismo nos projetos do
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PIBID como politica curricular para a formacdo do professor da disciplina que vai atuar na

Educacdo Basica.

1.1  Arecontextualizacdo por hibridismo na Licenciatura em Fisica

1.1.1 Recontextualizacdo em Bernstein

O conceito da recontextualizacdo de Bernstein (1996) precisa ser compreendido em
um contexto em que 0 movimento de tedricos ingleses denominados como Nova Sociologia
da Educagéo se constitui com a preocupagdo de investigar 0s processos internos das escolas,
como forma de responder as indagacGes referentes aos processos de reproducéo e exclusdo
nas instituicdes escolares.

Bernstein (1971, p. 47) afirma que “o modo como uma sociedade seleciona, classifica,
distribui, transmite e avalia os saberes destinados ao ensino reflete a distribui¢cdo do poder em
seu interior e a maneira pela qual ai se encontra assegurado o controle social dos
comportamentos individuais”.

O autor se prople a investigar a complexidade das praticas escolares evitando o
determinismo que identifica na teoria da reproducdo cultural de Bourdieu e Passeron (2014) e
de Bowles e Gintis (1990). Segundo Lopes e Macedo (2011), aquele autor se propde a
investigar os principios e préaticas educativas em contextos sociais distintos, com o objetivo de
compreender as estruturas sociais provenientes da divisdo social de trabalho que
proporcionam o “controle simbodlico e a reproducdo das relagcdes de poder em qualquer
contexto” (p. 100).

A teoria da reproducdo cultural € criticada por Bernstein (1996) pela falta de uma
analise sobre condutor pedagogico e sua relagdo com que é conduzido/transportado,
enfatizando apenas as relacfes externas de poder que sdo transportadas pelo sistema. Com
esse objetivo, o autor investe na elaboracdo de um modelo teérico que forneca “uma
linguagem especial, capaz de recuperar as macrorrelagdes a partir das microinteracdes”,
desvelando “como se conformam na pratica as relacdes dominantes de poder e de controle,
enquanto formas de comunicagdo” (BERNSTEIN, 1998, p. 37); um modelo tedrico que tem
como unidade de andlise a relacdo privilegiando a dimensdo comunicativa. Trata-se da
elaboracdo de uma linguagem que possibilite a investigacdo dos processos de transmisséo e
aquisicdo de conhecimentos, valores e formas de consciéncia (BERNSTEIN, 1998), uma
teoria do discurso pedagdgico a partir da qual Bernstein conclui que os contetudos de ensino
sdo artefatos culturais que resultam de inimeros processos de recontextualizagdo até se

apresentar num formato escolarizado.
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Bernstein (1998) caracteriza o discurso pedagdgico como um conjunto de regras que
nao tém um contetido proéprio, ao contrario, se constitui pela apropriacdo de regras de outros
discursos produzidos fora do contexto pedagogico. “Ele desloca e recoloca os discursos
originais em novas bases sociais ¢ em novas relagdes de poder e de controle” (LOPES;
MACEDO, 2011, p. 102). Segundo Bernstein (1998) esse processo de construgdo do discurso
pedagOgico € regulado por regras recontextualizadores e diferencia dois campos
recontextualizadores: o0 oficial (centrado no Estado) e o pedagdgico, constituido “por
educadores nas escolas e universidades, bem como por produtores de literatura especializada e
fundacdes privadas de pesquisa” (Idem).

Bernstein (1998) se propde a investigar 0s processos de constituicdo dos conteudos
ensino, localizando-os no ambito de uma pedagogia oficial, pensando o processo de
pedagogizagdo do conhecimento “em termos de classificaces de categorias, identitariamente
definidas por relagdes de poder” (LOPES, 2005, p. 57). Suas contribui¢des possibilitam
identificar mecanismos de controle simbolico na articulagdo do discurso pedagdgico que
objetiva garantir a imposi¢do de um projeto cultural sobre os demais (BERNSTEIN, 1998).

O autor analisa as praticas escolares articuladas com contextos sociais mais amplos,
identificando as formas de controle simbdlico presentes nos processos de escolariza¢do que
permitem explicitar essas relacdes em uma perspectiva ndo determinista. No modelo tedrico
desenvolvido por Bernstein, o primeiro conceito importante é o de cédigo, definido pelo autor
como um conjunto de principios que regem as interacbes comunicativas. Para ele, os
significados que os diferentes sujeitos envolvidos nas interagbes comunicativas atribuem aos
cddigos sdo fundamentais para sua legitimidade.

A partir dessa definicdo de codigo, o autor chega a definicdo de cddigo pedagogico
como um conjunto de principios a partir dos quais se define o que pode ou ndo ser legitimado
nos processos escolares, estabelecendo inclusive o grau de relevancia daquilo que pode ser
ensinado. Assim, o codigo pedagogico implicaria uma hierarquizacdo nas interacoes
comunicativas dentro da escola; interacGes que favorecem a internalizacdo dos cddigos, que,
por sua vez, favorece que tanto os codigos quanto os conteddos de ensino sejam
naturalizados.

Segundo Leite (2007), Bernstein concebe essas interacdes em articulacdo com praticas
sociais mais amplas, que estdo implicadas em relacbes de poder. A autora prossegue
afirmando que o c6digo pedagbgico gera “regras de reconhecimento, que orientam os sujeitos
das relagdes pedagogicas tanto ao que € considerado legitimo quanto ao que deles se espera

no contexto em que se encontram’ (p. 26).
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Ao investigar os processos de pedagogizacdo do conhecimento, Bernstein procurou
estabelecer “uma linguagem conceitual capaz de descrever os caminhos de construcdo do
discurso e da pratica das relacbes pedagogicas, priorizando 0s contextos escolares e
considerando fundamentalmente nesse processo a configuracao dos saberes que ali circulam”
(LEITE, 2007, p. 29).

E nessa perspectiva que o autor propde o conceito de dispositivo pedagogico, que pode
ser entendido como um conjunto de regras que orientam as praticas e o0s discursos
pedagodgicos e sdo definidas com base nas disputas entre diferentes projetos em curso na
dindmica social que expressam relacbes de poder. Para ele, o dispositivo pedagdgico se
configura em trés regras organizadas hierarquicamente: as regras distributivas, que
forneceriam os parametros para a definicdo de quais contetdos culturais sdo legitimamente
aceitos em um dado contexto social; as regras de recontextualizagdo, que, com base nas regras
distributivas, definiriam as formas pelas quais os contetidos selecionados passariam a integrar
o discurso pedagogico; e as regras de avaliacdo, subordinadas as outras duas que regulariam a
transformacéo do discurso em préatica pedagdgica (BERNSTEIN, 1998).

O conceito de dispositivo pedagdgico esta associado a ideia de uma gramatica que
regula a comunicacdo pedagogica, ainda que reconhecendo a proximidade entre dispositivo
pedagogico e linguistico, dado que ambos se configuram como sistemas de regras. O
dispositivo linguistico organiza o funcionamento da lingua na fala e na escrita das relacbes
sociais em geral, sistemas que sdo dependentes e sujeitos as negociacdes sociais. Sao regras
formalizadas e publicizadas. Por outro lado, Bernstein (1996, p. 250) entende o dispositivo
pedagdgico como “um sistema de regras formais que regem distintas combinagdes que
fazemos ao falar e escrever”. Esse sistema opera em distintos niveis e em dois meios: o inato,
em que o sujeito deve ter a sensibilidade com as regras linguisticas, e com o meio interativo,
que é responsavel por proporcionar condi¢des para aquisi¢do das regras linguisticas.

O transportador nesta fase passa a ser chamado de condutor; Bernstein (1996, p. 252)
faz diferenca entre o “condutor, que consiste nas regras relativamente estaveis, e o conduzido,
que consiste nas regras que variam segundo o contexto”. O dispositivo pedagdgico € definido
por Bernstein como o condutor que é responsavel por tornar possivel, mediante regras
internas, o transporte da comunicagdo pedagdgica.

O dispositivo pedagogico regula e torna possivel a comunicacdo pedagdgica e atua de
forma seletiva sobre o potencial significativo, que para o autor € 0 mesmo discurso potencial

capaz de receber formas pedagdgicas. Bernstein (1996, p. 253) explica que esse “dispositivo
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regula de forma continua o universo ideal de significados pedagdgicos potenciais,
restringindo ou reforgando suas realizagdes”.

As regras do dispositivo pedagdgico sdo divididas em trés: regras distributivas, regras
recontextualizadoras e regras de avaliacdo. Essas regras, segundo Bernstein (1996), se
relacionam de forma hierarquica no sentido da regulacdo. As regras distributivas regulam a
relacdo entre o poder, grupos sociais, consciéncias, praticas, reproducdes e producfes. As
regras de recontextualizadoras regulam a constituicdo do discurso pedagdgico especifico. E as
regras de avaliacdo séo constituidas das préaticas pedagdgicas.

A este estudo interessa especificamente a regra que Bernstein (1996) define como
recontextualizacdo, aquela que tem a funcdo de regular a formacéo do discurso pedagdgico
especifico, com a compreensdo de discurso como conjunto de “regras de comunicagao
especializada através das quais os sujeitos pedagogicos sdo seletivamente criados” (p. 258)
nas quais a transmissdo e a aquisicdo diferencial sdo efetuadas, ou, como afirma Lopes
(2005), aquele autor compreende o discurso pedagogico como “‘um principio que regula a
incorporacdo de um discurso instrucional (discurso das destrezas ou discurso especializado
das disciplinas) em um discurso regulativo (discurso da moral e da transmissao de valores)”
(p. 54).

Lopes (2005) também destaca que “as regras de recontextualizagdo regulam a
formac¢do do discurso pedagdgico especifico de um dado contexto”; elas sdo “parte de um
conjunto mais amplo, constituido também pelas regras distributivas e regras avaliadoras que
compdem a gramatica intrinseca do discurso pedagdgico” (LOPES, 2005, p. 54); a autora
segue destacando que as regras de recontextualizacdo tém a funcdo de fixar os limites
externos e internos do discurso que pode ser legitimado.

O discurso pedagdgico, segundo Bernstein (1996), é um principio recontextualizador
que utiliza a regra em um discurso de competéncia, de ordem social de poder e de controle. O
discurso pedagogico engloba e combina o discurso instrucional (DI), que transmite as
competéncias especializadas e suas relacfes, e o discurso regulativo (DR), que serve para
criar ordem, relacGes e identidade especializadas. Nesse processo é embutido o discurso
instrucional em um discurso regulativo para produzir o discurso pedagogico. Para o autor, o
discurso regulativo sempre serd dominante.

Bernstein (1996) afirma que o discurso pedagdgico favorece formas de regulacdo
moral das relagdes que se estabelecem nos contextos de transmisséo/aquisi¢ao e de regulagéo

condicionada ao principio recontextualizador. Por sua vez, o discurso regulativo funciona de
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forma a ordenar as competéncias definidas para serem desenvolvidas. O discurso regulativo é
ocultado pelo discurso instrucional no processo pedagogico.

Bernstein (1996) cita o ensino de Fisica na Educacdo Basica como exemplo de um
discurso recontextualizado como resultado de recontextualizacbes que deslocam o
conhecimento fisico do contexto priméario de producao e recoloca e refocaliza o conhecimento
fisico no discurso pedagogico. Nesse processo, Bernstein (1996, p. 261) afirma que “a Fisica
sofre uma transformac¢ao de um discurso original para um discurso virtual/imaginario”.

As regras de recontextualizacdo regulam a relagdo, a sele¢do, o sequenciamento e o
compassamento, ndo podendo ser derivadas da producdo ou da pratica da Fisica. A
classificagdo e o enquadramento da Fisica escolar recontextualizada sdo uma caracteristica do
discurso regulativo da comunicacdo pedagdgica.

O discurso pedagdgico, para Bernstein (1996), é constituido da gramatica
recontextualizadora, que transforma e constitui novos ordenamentos no discurso instrucional,
criando um espaco para a atuacdo da ideologia. Para o autor, a dimenséo ideoldgica adultera o
processo de recontextualizacdo na validacdo do discurso a ser ensinado; por isso defende a
necessidade de diminuir os efeitos ideolégicos por meio da aproximacdo dos agentes
recontextualizadores e da producdo do conhecimento no processo e no estudo da
recontextualizagéo.

Como funciona a ideologia nos discursos, no curriculo e na politica? Moreira e Silva
(2002) explicam que existe uma tendéncia de compreender a ideologia como algo falso e
verdadeiro, porém os autores revelam que a ideologia esta relacionada a organizacdo da
sociedade e suas divisdes de poder; a ideologia € marcada por ideias e visdes de mundo
interessadas por certos grupos que detém as vantagens ou o poder e se utilizam da ideologia
para manutencdo das vantagens dessa posicdo privilegiada. Para os autores, é importante
saber quais vantagens e a relacdo de poder que a ideologia justifica e legitima e a quem ela
beneficia. A ideologia, na tradicdo marxista de Raymond Williams (1961, apud Lopes e
Macedo, 2011, p. 31), da a ideia de “uma falsa consciéncia que obriga toda sociedade a
enxergar 0 mundo sob a optica da classe dominante”. As ideologias sdo vistas como crengas,
teias de argumentacdo que legitimam e d&o sentido ao mundo e tentam hegemonizar, ocultar
certas contradigdes sociais.

Seguindo: para que aconteca a recontextualizacdo, Bernstein (1996) afirma que existe
um contexto recontextualizador preocupado com textos e praticas na producdo discursiva e
reproducdo discursiva em diferentes contextos que é responsavel por regular a circulagéo de

textos entre 0 campo de producdo (cientifico) e o campo de reproducdo (as escolas). Mas
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como estdo divididos esses campos recontextualizadores? Bernstein (1996) explica que o
campo recontextualizador oficial (CRO) é regulado pelo Estado e suas agencias da
administracdo publica; e o campo recontextualizador pedagdgico (CRP) é formado pelas
universidades e faculdades de Educacdo, escolas, meios de comunicacdo especializados,
revistas e editoras. Segundo Bernstein (1996), o CRP pode produzir efeitos sobre o discurso
pedagogico com autonomia e é capaz de exercer influéncia sobre o CRO, e quando o CRO
assume o controle do CRP por meio de suas agéncias pedagdgicas, inspetores e comités de
consultores, se transforma no campo de recontextualizagdo pedagdgico oficial (CRPO);
quanto maior for essa dominacéo das agéncias do Estado sobre as universidades e instituicdes
de pesquisa, maior serd a influéncia dos efeitos ideoldgicos sobre os discursos
recontextualizadores.

A recontextualizacdo possibilita interpretar os textos politicos como fragmentos em
que alguns deles sdo mais valorizados que outros, sdo associados a outros fragmentos de
textos, sdo ressignificados e refocalizados e transferidos de um contexto para outro. A
recontextualizacdo, para Lopes e Macedo (2011, p. 104), € um processo social em que
“diferentes textos sdo simplificados, condensados e reelaborados”; parte dos textos é
aproveitada, outra parte € desconsiderada, novas leituras sdo realizadas, sdo inseridas nesses
contextos ideias iniciais que permitem sua significagéo.

O processo de recontextualizacdo pode se desenvolver nas transferéncias de politicas
entre diferentes paises; Lopes (2004) explica que existem apropriacdes do governo nacional
pelas agéncias multilaterais que sdo transferidas do poder central de um pais para governos
estaduais ou municipais, até chegarem as escolas 0s textos para servir de base para o trabalho
e 0 ensino dos professores.

Dias e Lopes (2003, p. 1.158) reconhecem que, no processo de recontextualizacédo
de Bernstein, “sdo estabelecidas regras que constituem um principio de apropriacdo de
outros discursos” em que ocorre 0 processo de deslocamento e realocacdo de discursos,
produzindo mistura de posicionamentos diversos e muitas vezes podem produzir
diferentes sentidos.

As contribuicdes de Bernstein sdo produtivas para a compreensdo do funcionamento
da dimensdo regulativa do discurso pedagogico, bem como as finalidades sociais da
comunicacdo pedagdgica. Ajudam a compreender a producdo/circulacdo de discursos
educacionais implicada em processos de producéo, articulacdo, reinterpretacdo, resisténcia e

mudanca nos diferentes contextos atravessados por relacdes de poder e saber. Por outro lado,
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Lopes e Macedo (2011) afirmam que a recontextualizacdo pode explicar a producao de
hibridos culturais.

Ball (1992) e Bowe et al. (1992) se apropriam do conceito de recontextualizacdo em
Bernstein para pensa-lo como resultado de uma bricolagem de discursos, um investimento
tedrico em que buscam romper com a perspectiva hierarquizada das regras que configuram
o dispositivo pedagogico em Bernstein (1996; 1998). Em um segundo momento,
apropriando-se das discussfes culturais pos-estruturalistas e pds-coloniais, Ball (2001)
passa a pensar a recontextualizacdo por hibridismo para compreender as especificidades
expressas nas politicas locais em um contexto de forte movimento de globaliza¢do (LOPES,
2005). Ball propde que as politicas educacionais que tém implicacBes nos discursos
pedagoOgicos sejam pensadas em sua circularidade; ou seja, como territério em que sentidos
culturais estdo sendo disputados, negociados e reconfigurados. Essa € uma abordagem da
politica e dos discursos implicados na politica que procura captar o dinamismo presente
nelas desde o seu processo de concepgdo até a sua concretizagdo no cotidiano da escola
(MAINARDES, 2006; 2007).

Como afirma Tura (2009), “o dinamismo dos processos de recontextualizagido
pressupde deslocamentos constantes, movimentos de rupturas e de lutas por hegemonia que se
dao nos diferentes contextos da agdo educativa” (p. 134); é nessa perspectiva que Lopes
(2005) procura se apropriar das contribuicdes de Ball para pensar as politicas curriculares,
concebendo-as como producdo que acontece no processo de disputas e embates, assumindo-as
como tentativas provisoérias de atribuir um Unico sentido ao texto curricular. A seguir trarei 0
conceito de hibridismo cultural de Garcia Canclini para pensar as construcdes de politicas

curriculares na formacdo inicial de professores de Fisica.

1.1.2 Hibridismo cultural em Garcia Canclini

O conceito de hibridismo, que Ball (2001) incorpora em suas analises, tem a ver com o
processo de negociacdo de sentidos em torno de contetidos culturais (GARCIA CANCLINI,
2019). Uma negociagdo implicada nas relagcdes de poder em que determinados significados
procuram se impor a outros. Trata-se de um mecanismo de producdo de sentidos que permite
que as diferencas sejam percebidas, incorporadas e a0 mesmo tempo reivindicadas em um
processo de homogeneizacéo cultural (HALL, 1997).

Garcia Canclini (2019) € um tedrico do campo dos Estudos Culturais que se propde
pensar o conceito de hibridismo cultural sob um viés politico que se estabelece por meio de

interacBes entre as culturas de elite e indigena. O autor se referencia nos estudos sobre
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hibridismo aplicados a Biologia desenvolvidos por Mendel em 1870, ciéncia em que o hibrido
é 0 ser originario do cruzamento de espécies diferentes. Os estudos de Mendel tiveram como
base o cruzamento de genética botanica que teve como resultado o aumento da variedade
genética das espécies, com a melhoria de crescimento, resisténcia, qualidade e nutritiva delas,
além de possibilitar a sobrevivéncia em diferentes habitats e clima. Garcia Canclini (2019)
afirma que diferentes campos das ciéncias sociais se apropriaram da ideia de hibridismo para
pensar suas problematicas e lembra que Pierre Bourdieu utilizou esse conceito como metafora
para refletir sobre os processos simbolicos associados aos conceitos de capital cultural e
mercados linguisticos.

Nesse contexto, € especialmente importante o estudo de Garcia Canclini (2019) sobre
a forma como se instituiram as culturas latino-americanas, marcadas pela forca do hibridismo.
O autor utiliza o termo hibridismo por entender que ele é mais abrangente do que as ideias de
mesticagem e sincretismo, que dizem respeito a tipos de mesclas especificas, raciais e
religiosas, respectivamente. Dessa forma, é mais produtiva para a investigacdo das mesclas
culturais.

Garcia Canclini (2019) argumenta que o hibridismo intercomunica o tradicional e o
moderno implicado em uma légica que possibilita a reproducdo e a legitimacdo da
organizacdo sociopolitica latino-americana e afirma que a hibridagdo é produtiva na medida
em que garante a sobrevivéncia da cultura indigena e modifica a cultura do colonizador,
constituindo dessa forma aquilo que Garcia Canclini (2019) define como culturas hibridas na
América Latina.

O autor busca romper com a ideia de culturas estanques e puras, visto que a hibridacao
cultural diz respeito as formas pelas quais diferentes contetdos culturais se separam de seus
contextos de origem e se recombinam com outros conteudos de origem, configurando novas
culturas. Trata-se de um fenémeno histérico-social presente desde os primeiros deslocamentos
humanos que resultaram em contatos permanentes entre grupos culturais distintos, processos
que resultam da criatividade individual e/ou coletiva.

Os processos de hibridismo sdo pensados como ruptura com o culturalmente
instituido. Neles, bens simbolicos séo desterritorializados e reterritorializados, transferidos de
um territorio original e introduzidos em outro, num movimento sempre relativo e parcial em
que se produz uma mescla cultural que mantém referéncia com algo anterior, mas
significando outra coisa que é diferente desse algo anterior.

A hibridacdo cultural diz respeito as formas pelas quais diferentes conteudos culturais

se separam de seus contextos de origem e se recombinam com outros contedos,
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configurando novas praticas. Trata-se de uma mescla entre duas ou mais culturas, gerando
uma nova que carrega elementos das antigas. Habitos, atitudes e costumes das culturas
originais se transformam, dando origem a novas formas de viver. Foi assim que muitas
civilizagbes e muitos estilos de vida surgiram nos altimos séculos.

Para Garcia Canclini (2019), o processo de hibridacdo cultural da América Latina
pode ser caracterizado como um fendmeno sociocultural em que culturas que existiam
separadamente se mesclam e geram outras culturas. Um hibridismo que desencadeia
combinacges e sinteses aleatorias. Em suas reflexdes, Garcia Canclini (2019) da atencdo aos
ritos e cultos e populares nos processos de recepcdo e apropriacdo dos bens simbolicos.
Rompe com a compreensdo de que o popular se constitui apartado do erudito e vice-versa.
Culturas ndo sdo “fechadas em si mesmas”. O popular ndo ¢ monopdlio dos setores populares;
0 popular se constitui em processos hibridos e complexos em que sdo mesclados signos, bens
simbolicos de diferentes culturas, entrelagamentos que possibilitam a constitui¢do de “culturas
hibridas” marcadas por conflitos e antagonismos, pois negociagdes e contradicdes s@o
préprias do processo de hibridacéo.

Os processos de hibridacdo sdo produtivos para a reflexdo sobre as relagdes entre
cultura e poder de uma perspectiva menos verticalizada e binaria e sobre como as interaces
sociais podem ser dissimuladas, uma perspectiva de investigacdo das relagdes sociopoliticas e
culturais mais descentralizadas e multideterminadas e que possibilita compreender as formas
pelas quais préticas culturais ocupam lugar importante no processo de desenvolvimento
politico, visto que se constituem em vias de expressdo simbdlica, com acao e atuacao efetivas.

Para explicar a hibridacdo, Garcia Canclini (2019) apresenta trés processos
fundamentais de hibridacdo: a descolecdo dos sistemas culturais organizados; a
desterritorializacdo dos processos simbolicos; e, como consequéncia, a expansdo de géneros
impuros. Para o autor, a descole¢é@o dos sistemas culturais organizados implica a ruptura com
0s sistemas de organizacdo de bens simbolicos construidos pelo pensamento moderno, que
classifica e hierarquiza esses bens, privilegiando aqueles identificados com as elites
detentoras do poder. E dessa forma que Garcia Canclini (2019) busca explicar as diferencas
hierarquizadas entre o culto e o popular, entre estratos culturais de classes sociais distintas,
bem como entre produgdes culturais aproximadas pela atuacdo das tecnologias (LOPES,
2005). Para aquele autor, os processos de descole¢cdo no mundo vém se intensificando com o
avancgo das tecnologias de informagéo e comunicacdo e, dessa forma, acabam por borrar as
fronteiras estabelecidas pelos sistemas de organizacdo modernos, favorecendo processos de

desterritorializacdo das produc@es simbdlicas, abalando as associacfes lineares entre cultura e
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territorio. Nessa dinamica, as producdes simbdlicas estdo sujeitas a permanentes processos de
reterritorializacdo e realocacdo, ainda que esses processos sejam sempre relativos e parciais,
em novos territorios.

Para Garcia Canclini (2019), a desterritorializacdo implica a perda da relacdo suposta
como natural entre cultura e territorios geogréficos e sociais; por sua vez, a reterritorializacdo
diz respeito as novas relocalizacGes territoriais. Os processos de descolecionar,
desterritorializar e reterritorializar produzem géneros impuros, culturas hibridas que implicam
ressignificacdo e instauracdo de novos sentidos sem orientagcdo predefinida, uma impureza
conferida pela impossibilidade de classificar esses géneros segundo padrdes predeterminados.
Géneros impuros habitam a intersecdo entre os géneros colecionados pela Modernidade, como
0 erudito e o popular; a ciéncia e o senso comum (MACEDO, 2004).

Garcia Canclini e suas andlises da cultura estimulam a pensar que as colecdes tedricas
com as quais usualmente o curriculo é interpretado se dissolvem, produzindo associa¢des
aparentemente contraditérias em nome de finalidades distintas daquelas entendidas como
originais. A cultura, que com Bernstein (1998) poderia ser pensada em termos de
classificagdes de categorias, identitariamente definidas por relacbes de poder, assume um
carater difuso, no qual identidades e diferencas se mesclam e principios de classificacdo nao
s&o mais reconhecidos como tais, um processo que possibilita romper com hierarquias sociais,
mantendo as desigualdades. O processo da desterritorializacdo estd associado as mudangas na
vida e a perda de relagBes sociais com a cultura e o territorio. Por sua vez, a reterritorializagdo
carrega a ideia de retorno ao territério com as antigas e novas produc@es simbolicas. Os
géneros ou culturas impuras sdo produzidos nos processos de descolecéo e reterritorializagéo.
Lopes (2005) compreende que esses processos sdo multiplos de ressignificacdo; novos
sentidos sdo instaurados e ndo possuem regras fixas que guiem a hibridacao.

O hibridismo, no entendimento de Matos e Paiva (2007), permite analisar, com novas
perspectivas, 0s processos de reconhecimento, legitimacdo e apropriacdo das politicas
curriculares nas diferencas instancias de tramitacdo e negociacdo até a pratica que mobilizam
e (des)sedimentam sentidos, mas contribuem para o bloqueio de outros. Segundo as autoras, 0
hibridismo produz uma ruptura e uma associacdo simultdnea entre o antigo € 0 novo que
possibilita a emergéncia de um outro que mantém relac6es, mas é ao mesmo tempo diferente
daquilo que o antecede.

Em diferentes épocas e contextos, a educacdo e as reformas sdo efetivadas pelo
direcionamento de determinado discurso curricular que combina experiéncias tradicionais,

nacionais e locais. Matos e Paiva (2007) reconhecem que o hibridismo atua de forma a
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traduzir e negociar as novas experiéncias com as experiéncias ja disponiveis, produzindo
novos sentidos na educacdo. Dessa forma, o hibridismo abre possibilidades para a
investigacdo das complexidades implicadas nos movimentos de contestacao e resisténcia
para chegar a mudanga social, incorporando novos sentidos e significados aos discursos
para Educacdo e curriculo.

S&o essas reflexdes sobre recontextualizacdo (BERNSTEIN, 1996; 1998) e hibridismo
(GARCIA CANCLINI, 2019) que sdo apropriadas por Lopes (2005) para investigar as
politicas de curriculo e se mostraram produtivas para a realizacdo desse estudo que tem como
objeto o PIBID na formagc&o inicial de professores de Licenciatura em Fisica para a Educacao
Basica, discursos dos professores formadores, pesquisadores de ensino de Ciéncias e Fisica e

documentos oficiais em defesa do PIBID.

1.1.3 Recontextualizacdo por hibridismo

Assumindo uma perspectiva pés-estrutural, Lopes (2005) reconhece os limites do
conceito de recontextualizacdo em Bernstein, mas afirma sua importancia para a pesquisa das
politicas de curriculo. Para a autora, 0 conceito é produtivo para o processo de identificacdo
“das reinterpretagdes como inerentes aos processos de circulagdo de textos, articular a agdo de
maltiplos contextos nessa reinterpretacdo, identificando as relagdes entre processos de
reproducédo, reinterpretacdo, resisténcia e mudanca, nos mais diferentes niveis” (LOPES,
2005, p. 55) e, principalmente porque contribui para a compreensdo de que as politicas de
curriculo articulam contextos macro (Estado/gestdo) e micro (escola).

Lopes (2005) se apoia das contribuicdes de Stephen Ball (1994; 1998; 2001), que
desenvolveu estudos no sentido de viabilizar a articulacdo desses conceitos para afirmar que é
possivel identificar o hibridismo nas propostas curriculares brasileiras, nos discursos que
circulam nos processos de producdo/implementacdo dessas politicas. A autora assume esses
textos como produc@es hibridas que circulam e estdo abertos a novas leituras, interpretacdes,
significacOes. Para ela, a ideia de circulacdo de sentidos pode ter inspirado Ball a se apropriar
da ideia de recontextualizacdo para investigar politicas educacionais considerando as
articulaces e reinterpretacdes em multiplos contextos. Em suas apropria¢des, o autor opera a
ideia de recontextualizacdo como bricolagem de discursos e textos (BALL, 1994; 1998;
2001). A incorporagdo do conceito de hibridismo a ideia de recontextualizagdo acontece na
medida em que Ball aprofunda as reflexdes sobre os tensionamentos globais-locais no

processo de producdo de politicas.
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Por sua vez, o hibridismo é apropriado a partir de aportes pds-estruturalistas e pos-
coloniais (LOPES, 2005). Essas apropriacfes possibilitam que Ball passe a compreender
“que, no mundo globalizado, os processos de recontextualizacéo séo, sobretudo, produtores de
discursos hibridos” (p. 56), que mesclam e recontextualizam ldgicas globais e locais;
processos em que as demandas disciplinares “entram nas lutas pela significagdo do projeto
curricular que se pretende hegemonizar, mas, ao serem articuladas com outras demandas, sao
hibridizadas, perdendo seus sentidos originais” (OLIVEIRA, 2011, p. 53, grifo da autora).

Segundo Lopes (2005), a ideia de hibridismo cultural associada a recontextualizagao
fundamenta a compreensédo de que as politicas de curriculo sdo “politicas culturais que
visam a orientar determinados desenvolvimentos simbolicos” (p. 56). Dessa forma, buscam
favorecer determinados processos de transformacdo social, estabelecendo consensos em
torno de seus objetivos.

Lopes (2004) afirma que a recontextualizacdo por hibridismo é importante para a
compreensdo do processo e desenvolvimento de politicas curriculares, um conceito que
auxilia na compreensdo das ambivaléncias que caracterizam essas politicas e que resultam de
processos de bricolagem fundamentais para a sua legitimacdo, para a constituicdo de
consensos tendo em vista as mudangas pretendidas. Uma politica sempre é formulada com o
objetivo de produzir mudancas, ambivaléncias que resultam das negociacoes de sentidos, que
favorecem deslizamentos e a incorporacdo de novos sentidos e significados em discursos,
acoOes diversas globalizantes (LOPES, 2005); um processo em que determinados discursos sao
legitimados em detrimento de outros.

Essas reflexdes é que orientam a escolha do conceito de recontextualizacdo por
hibridismo para o desenvolvimento desta tese, a partir do entendimento do PIBID como
politica curricular. Reconheco, com Lopes (2004; 2005), que a recontextualizacdo por
hibridismo possibilita identificar as disputas por significacdo implicadas na formacdo do
professor de licenciatura em Fisica, tanto nos documentos oficiais quanto nos discursos da
comunidade disciplinar de Fisica, que, no estudo, é constituida pelos pesquisadores em ensino
de Fisica e pelos professores formadores do curso de Licenciatura em Fisica do Centro de
Estudos Superiores de Parintins (CESP) na Universidade do Estado do Amazonas (UEA).

Na secdo seguinte apresento o conceito de comunidade disciplinar, que é apropriado a
partir das contribuic6es de Ivor Goodson (1995; 1997; 2008).

1.2 A comunidade disciplinar na formagdo em Licenciatura em Fisica
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O estudo das disciplinas escolares € importante para a compreensdo do curriculo como
campo de contestacdo e fragmentacgéo, sujeito a mudancas (GOODSON, 1997). Esse autor
assume as disciplinas escolares como construcdes sociais e politicas que articulam e séo
articuladas por diferentes sujeitos que se valem de recursos ideolégicos e materiais com o
proposito de beneficiar suas missdes individuais e coletivas em busca de status e recursos
para suas acoes e legitimacao.

Goodson afirma que as disciplinas sdo construgdes socio-histdricas que atendem a
demandas especificas, sejam elas académicas, cientificas ou escolares. Dessa forma, mesmo
reconhecendo a inexisténcia de relagdes identitarias diretas entre os diferentes tipos de
disciplina que operam por mecanismos de regulacdo distintos, Goodson (1997) destaca que as
disciplinas escolares tendem a se aproximar das académicas na busca por status, territorio e
recursos, aproximacdes que favorecem padrdes de estabilidade e mudanca curricular na
medida em que os grupos gque integram comunidades disciplinares atuam de forma a controlar
0s conhecimentos que serdo legitimados nas disciplinas escolares. Para o autor, esse controle
envolve negociacdes e estabelecimento de aliancas em torno daquilo que vai ser legitimado e
passard a orientar a producdo de manuais escolares, planos de estudo, publicacdes
especializadas e, consequentemente, projetar identidades e/ou perfis profissionais definidos
como os mais adequados (GOODSON, 1997, p. 22).

S&o negociagdes implicadas em disputas pelo poder, com tentativas de legitimar certas
propostas, correntes de pensamento, tendéncias e acbes pedagdgicas. O autor reconhece essa
mobilizacdo como parte de um jogo de interesses entre 0s grupos que ocorre para legitimar
certo grupo com seus trabalhos académicos e correntes cientificas. Trago essas ideias do autor
para estudo do grupo de professores formadores do colegiado de Fisica do CESP/UEA para
compreender seus posicionamentos e interesses sobre a formacdo inicial dos licenciandos de
Fisica articulados com o PIBID.

Goodson (1997) concebe as comunidades disciplinares escolares como grupos
politicos que discutem e representam faccdes disciplinares que lutam por recursos e
influéncias politicas e culturais na formacdo. Ao optar pelo termo faccdo, o autor busca
demarcar a heterogeneidade que caracteriza as comunidades disciplinares que sofrem
influéncias culturais. Trata-se de um movimento social que articula inimeras missdes e
tradigdes que constituem um campo de conhecimento, representadas por grupos por vezes
distintos, “uma coligagdo politica com diversas facgdes disciplinares envolvidas numa luta

politica pelos recursos e pela influéncia” (GOODSON, 1997, p. 44).
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As comunidades disciplinares sdo constituintes e formadoras de politicas (ABREU,
2011). Atuam fortemente no processo de producdo de politicas curriculares que resultam de
intensos processos de dissensos e negociagdes pela significacdo do conhecimento escolar e do
perfil de professor apto a desenvolver esses conhecimentos na Educacdo Béasica. S&o
processos conflituosos que ndo apagam as diferencas. No estudo em que constata a existéncia
de embates e divergéncias entre grupos que atuam no ensino de Biologia na Educacao Bésica
e aqueles que desenvolvem pesquisas no campo do ensino de Biologia na universidade,
Busnardo (2010) afirma que os dois grupos se articulam nos processos de disputa em torno da
producdo das politicas curriculares voltadas para o ensino de Biologia para a escola. Sem
esgotar as diferencas e superar conflitos, esses grupos tendem a se unificar nos momentos em
que se acirram os embates sobre curriculo, recursos e formacao.

Silva (2006) compreende que a comunidade disciplinar de ensino de Fisica tem
produzido politicas curriculares para o ensino médio que sdo influenciadas pelo governo
federal e séo recontextualizadas em documentos oficiais — como os PCNEM — na busca de
mudancas curriculares pretendidas no ensino médio e na formacdo continuada de professores.
Segundo o autor, os discursos dessa comunidade disciplinar ndo terminam com os PCNEM;
estdo em constante negociacgéo e disputa por significacdo que precisam da maior participacdo
dos professores e alunos como protagonistas nas construcGes dessas politicas curriculares
voltadas para o ensino medio.

Goodson (1995) entende que essa dimensao prescritiva tem o proposito de intervir no
curriculo escolar de forma a promover as mudancas previstas e desejadas. Dessa forma, para o
autor, as politicas curriculares oficiais sdo instrumentos que servem aos interesses da
comunidade e dos pesquisadores, ainda que a prescricdo possa causar insatisfacbes e
desilusdes nos professores afetados pelo controle de seu trabalho, na busca incansavel pela
eficiéncia e eficécia, de forma a atender aos padrbes de desempenho definidos pelos sistemas
de avaliacdo externa (GOODSON, 2008). Relativizo essa afirmacédo a partir das contribuicdes
de Lopes (2004; 2005), dado que o conceito de recontextualizacdo por hibridismo possibilita
romper com essa polarizacdo hierarquica, resultando na compreensdo de Goodson e
contestada por Lopes, de que a politica emerge de um centro de poder.

Lopes (2005) defende que, para compreender os processos de producdo de politicas
curriculares, é necessario entender como as disciplinas escolares se constituem, como
produzem e reproduzem agentes que véo atuar disciplinarmente e como esses agentes tendem
a relacionar conhecimento e curriculo. César (2012) afirma que a comunidade disciplinar,

constituida por professores e pesquisadores no ensino das diferentes disciplinas, é produtora
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de politicas curriculares para o ensino basico e para a formacdo inicial e continuada de
professores; tem participagéo ativa na elaboracéo de textos oficiais, na producdo de materiais
didaticos e publicactes de trabalhos como estratégias de ampliar da sua atuacéo e influéncia.
Elas influenciam e sdo influenciadas pelas politicas do Estado pela busca da legitimacdo de
suas producdes nas propostas curriculares e pela ampliagdo do campo de atuagédo e controle
do conhecimento legitimados nas disciplinas escolares (GOODSON, 1997).

Nesses momentos, os grupos disciplinares que constituem a comunidade disciplinar se
envolvem nas discussdes, na producdo de trabalhos; pesquisadores fazem circular suas
pesquisas de forma a alcangar os professores nas escolas. Sdo documentos que geralmente
assumem carater prescritivo (SILVA, 2006). Esse carater prescritivo caracteristico das
propostas curriculares produzidas pela comunidade disciplinar de ensino de Fisica pode ser
utilizado “para dar apoio e se apoiar em politicas curriculares oficiais, seja para resistir ou se
antepor a essas politicas” (SILVA, 2006, p. 77).

Godoy (2019) questiona a dimensdo de controle que as comunidades disciplinares
exercem no processo de legitimagdo do conhecimento; afinal, sdo professores pesquisadores
especialistas 0s responsaveis pela producdo e disseminacdo do conhecimento, uma
legitimacdo que € conferida internamente ao campo e que precisa alcancar um grau de
legitimidade mais ampla; nesse processo as comunidades disciplinares cumprem funcéo
importante (PEREIRA, 2012).

Apesar da critica, Godoy (2019) destaca que o conhecimento sempre estara aberto a
novas interpretacbes. O processo de legitimacdo, inclusive, é pressionado por influéncias
externas. A forca/legitimidade de uma disciplina escolar é também resultado do trabalho de
articulacdo da comunidade disciplinar; por isso é importante compreender que existe uma
relacdo direta entre o trabalho do professor, sua disciplina especifica e a distribuicdo de
recursos, porque a departamentalizacdo esta associada ao estatuto da sua disciplina, a posi¢do
hierarquica que ela assume no curriculo e que pode implicar melhores, ou piores, condi¢es
de trabalho, remuneracdo e ascensdo na carreira académica e/ou profissional. E essa
compreensdo que leva Goodson (1997) a afirmar que as comunidades disciplinares sdo
administradas interna e externamente pela burocracia ligada ao regime politico e econémico
dos sistemas educativos locais e centrais. O autor reconhece que essa burocracia se orienta por
interesses e missdes proprios que podem ou ndo fortalecer grupos disciplinares, até mesmo
cooptando-os para o gerenciamento de suas politicas. Uma via de mdo dupla em que a
burocracia legitima determinados grupos e € legitimada por eles, pois passa a contar com 0

apoio de grupos disciplinares internos e externos que envolvem pais, empregadores,
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profissionais, politicos e outros. Goodson (1997, p. 51) afirma que a missdo do grupo
disciplinar €

promover a disciplina conquistando os grupos legitimos com vista a obtengdo de
apoio ideoldgico e de recursos. Para cumprir esta missdo, a defini¢do e retérica da
disciplina sdo, num sentido muito real, um manifesto ou slogan politico, porque o
fundamento légico de uma versdo especifica da disciplina é, nesse sentido, uma
conveniéncia politica. As disciplinas escolares bem-sucedidas devem aparecer como
essenciais incontestaveis e monoliticas.

Ao afirmar a importancia da ideologia para o processo de legitimacéo das disciplinas,
Goodson (1997) remete ao alerta de Bernstein (1996) ao destacar as influéncias negativas da
ideologia no processo de construcdo curricular. Dessa forma, Goodson (2008, p. 69) lembra

que os grupos disciplinares sdo constituidos por

agentes vitais na provisdo de servigos profissionais, e suas missdes precisam ser
negociadas e definidas com sensibilidade e serenidade. O exagero triunfalista leva,
sistematicamente, a um desempenho profissional de pior qualidade, quando as forgas
da mudanca atuam externa, mas ignorancia interna.

Goodson (1995) identificou a influéncia dos grupos disciplinares nos estudos sobre o
ensino secundario na Gra-Bretanha constatando que os especialistas das universidades atuaram
de forma a superar as praticas vocacionais em curso no ensino secundario convencendo e
estimulando os professores a incluir em suas disciplinas aspectos académicos e abstratos de
pouco interesse para a formacdo dos estudantes, mas de interesse do professor. Camargo e
Nardi (2008) identificam processos andlogos como de Goodson (1995) nos cursos de
Licenciatura em Fisica em que frequentemente os licenciandos sao orientados a seguir a area de
pesquisa dos professores formadores sem que necessariamente essa seja uma escolha do
licenciando, o que pode resultar em frustracdo, inseguranca e despreparo do futuro professor.

Para Goodson, é preciso responsabilidade e ética nas negociacdes envolvidas no
processo das producgdes curriculares. Elas precisam atender aos interesses e objetivos
coletivos, ndo podem ser orientadas pelo atendimento as demandas e interesses de grupos
particulares. Partindo desse entendimento, trago a discusséo nesta tese sobre o grupo de
professores formadores sobre a formacao inicial dos licenciandos de Fisica e a articulacdo
com o PIBID no CESP/UEA.

Nesse sentido assumo os pesquisadores da Sociedade Brasileira de Fisica (SBF) como
comunidade disciplinar de ensino de Fisica no Brasil. Esses pesquisadores apresentam
demandas, discutem as deficiéncias e possibilidades no desenvolvimento profissional nessa
area de conhecimento no Brasil e se posicionam sobre o processo de formacdo dos
licenciandos em Fisica para a Educacdo Basica e novas perspectivas para 0 campo de

pesquisas e trabalhos na area da Fisica.
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No livro Pensando o futuro: desenvolvimento da Fisica e sua insercéo na vida social e
econdmica do Pais (2005)°, a SBF reconhece a importancia das Orientacdes Curriculares
Nacionais para 0 Ensino Medio no que se refere ao ensino da Fisica; corrobora a necessidade
de aprofundamento dos conhecimentos didaticos, pedagogicos e experimentais articulados ao
conhecimento cientifico e as tecnologias para qualificar as aprendizagens de Fisica na
Educacdo Baésica; alerta para a necessidade de uma formacdo que leve em conta a elevada
evasdo nos cursos de Licenciatura em Fisica no Brasil, uma formagdo que ndo deve ser
enfraquecida pelo rebaixamento de seus padrdes de qualidade em funcdo desse quadro, mas
que deve buscar um modelo de curriculo com critério de qualidade, mais flexivel, pautado
pela contextualizacdo dos conteudos com novas metodologias, um curriculo adaptado a
realidade e a potencialidade local para o fortalecimento da formacdo profissional de
professores para trabalho na escola; destaca que alguns professores que ministram aulas nos
cursos de licenciatura ndo foram preparados para tal funcdo e defende a importancia das
bolsas de iniciagdo cientifica com maior prazo de duragdo na formacao inicial dos professores
de Fisica no Brasil, alem da criacdo de disciplinas introdutorias de nivelamento no curriculo
do curso de Fisica para diminuir a evasdo. A SBF identificou que professores formados em
Fisica optam por trabalhar em outras areas, aumentando, consequentemente, a demanda na
area do ensino de Fisica no Brasil.

Nota-se que a SBF (2005) compreende que é preciso investimento em solugdes e
pesquisas na formacdo inicial de professores no Brasil, defende cursos de formacgdo de
professores, cursos a distancia e de complementacdo pedagdgica na tentativa de diminuir em
curto prazo o numero insuficiente de professores de Fisica na Educacdo Basica. A SBF aponta o
despreparo dos professores, e o discurso indica a necessidade da reformulacdo dos cursos de
formacdo conforme os documentos oficiais da formacdo de professores no Brasil; é possivel
verificar a tentativa de legitimar as politicas educacionais promovidas pelo Estado. Para Rabelo
e Dias (2017), os cursos de formacéo inicial de professores precisam fortalecer o exercicio da
docéncia, diminuir a inseguranca dos licenciandos, o abandono do curso e da profisséo.

No relatério de 2012, intitulado A Fisica e o desenvolvimento nacional’, a SBF
apresenta algumas recomendacfes aos seus associados para formacdo profissional do
professor de Fisica, tais como: estimular acbes para melhorar o ensino fundamental e médio;

expandir a Fisica experimental; estimular desenvolvimento cientifico tecnoldgico; adequar

® Disponivel em: http://www.sbfisica.org.br/v1/arquivos_diversos/publicacoes/FisicaBrasil_Dez05.pdf. Acesso
em: 19 nov. 2021.

" Disponivel em: http://www.sbfisica.org.br/v1/arquivos_diversos/publicacoes/Relatorio_SBF.pdf. Acesso em:
19 nov. 2021.
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prazos de bolsas, editais e regras de avaliacdo; incorporar na formacéo inicial as competéncias
e inovacOes; revisar as propostas pedagogicas na formacdo do professor; aumentar a
flexibilidade nos cursos de graduacdo e modernizar as grades curriculares na area educacional
ou tecnoldgica de atuacdo do profissional.

O relatorio destaca ainda que existem problemas relacionados a formacéo inicial dos
professores de licenciatura em Fisica no Brasil que influenciam a formacdo de poucos
profissionais na &rea para o ensino de Fisica na Educagdo Bésica, como professores
despreparados para o exercicio da profissdo; recomenda a atualizagdo nos PPC dos cursos de
licenciatura, incorporando tematicas associadas a tecnologia e incentivando os graduandos,
através de bolsas de estudo e estagios, e maior articulagdo das universidades com as escolas.
Essa recomendacdo da SBF (2005; 2012) com os cursos de formacdo de professores foi
incorporada as Diretrizes Curriculares para Formacgédo Inicial de Professores (2019), que
pretende garantir os padrbes de qualidade de formacéo docente nas instituicbes formadoras
tanto nos cursos presenciais como a distancia.

Identifico nos discursos da Sociedade Brasileira de Fisica (SBF, 2012) um alerta ao
despreparo que vem ocorrendo nos cursos de licenciatura na formacédo profissional de
professores e a necessidade reformulacdo dos cursos de licenciatura com técnicas
instrumentais e cientificas no Brasil. Porém os discursos registram que a SBF defende
principalmente o desenvolvimento profissional mediante praticas voltadas a pesquisas,
buscando apoio de recursos econdmicos e politicos para o desenvolvimento computacional e
cientifico de pesquisas na &rea da Fisica, incentivo a novos campos de trabalho para o fisico
pesquisador. Com Lopes (2011), identifico que se trata de um discurso carregado de sentido
que projeta um perfil para o futuro professor de Fisica sustentado em uma concepgdo de
conhecimento fisico sem necessariamente problematizar quais seriam 0s objetivos de uma
Fisica escolar na Educacdo Basica. No entanto, sdo discursos que circulam entre os atores que
constituem a comunidade disciplinar de Fisica e sdo significados em parte aos documentos
curriculares oficiais, como nas Diretrizes Curriculares para Formacéo Inicial de Professores
para Educacdo Basica (2019), em conformidade com a BNCC.

De tudo isso, concluo que as comunidades disciplinares atuam e sdo influenciadas
pelos processos de recontextualizacdo por hibridismo, processos que sofrem influéncia de
pressdes externas e disputas internas, aquelas entre grupos disciplinares que defendem
projetos diferenciados no ambito da comunidade mais ampla. No entanto, essas disputas

podem ser minimizadas quando a disciplina que constitui a razdo de ser da comunidade é
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percebida como estando ameacada ou quando € preciso articular esforcos para garantir, ou
ampliar, o lugar da disciplina no curriculo.

Compreendo que as comunidades disciplinares de Goodson sdo fundamentais na
compreensdo da participacdo dos grupos de disciplinas no processo de producdo de politicas
curriculares, como o PIBID. Mas quais discursos de conhecimento, de curriculo, em que o
perfil de professor de Fisica estd sendo significado nos objetivos do PIBID-Fisica? Como
esses significados sdo recontextualizados nos discursos dos pesquisadores em ensino de Fisica
e nos discursos dos professores formadores entrevistados? Quais 0s impactos dessas
recontextualiza¢Ges para a disciplina Fisica escolar?

No proximo capitulo apresento os discursos e as producdes académicas dos
professores pesquisadores do ensino de Fisica que reconheco como participantes de

comunidades disciplinares de Fisica, destacando como se posicionam frente a essas questdes.
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2. FORMACAO EM LICENCIATURA EM FISICA: DISCURSOS E SENTIDOS

Neste capitulo fagco uma discusséo a partir dos campos de Ciéncias e Fisica e formacéo
de professores, buscando identificar os sentidos e disputas por significacdo nos discursos dos
pesquisadores que fazem parte de comunidade disciplinar de Fisica. Na sequéncia trago
algumas criticas para pensar a politica curricular na formagao inicial de professores de Fisica.
Finalizarei o capitulo com as analises sobre as orientacBes dos documentos oficiais no

contexto de formacéo inicial de professores de Fisica para a Educagao Basica.

2.1 Discutindo a formacéo em licenciatura: sentidos em disputa

As criticas e 0s questionamentos aos modelos de formacéao de professores tém alimentado
0 debate entre pesquisadores desse campo. No caso das licenciaturas, o debate se torna ainda mais
acirrado porque envolve discursos hierarquizados de conhecimento que tendem a privilegiar o
conhecimento especifico de cada area em detrimento do conhecimento pedagdgico necessario ao
exercicio da docéncia (GATTI; BARRETO, 2009). Séo tensBes que se expressam nas disputas
entre os cursos de bacharelado e os de licenciatura afirmando a qualidade da formacéo oferecida e
0 prestigio social dos primeiros, ainda que, em especial no caso da Fisica, 0 campo de trabalho
para o licenciando seja muito mais amplo do que para o bacharel.

Essas disputas e tensdes também expressam falta de compreenséo sobre a finalidade
da escola basica no processo de formacdo dos licenciandos e se refletem nos discursos dos
professores formadores. Como destacarei no decorrer do texto, o curso oferecido pela UEA —
Campus Parintins privilegia os conhecimentos tedricos especificos da area em detrimento dos
conhecimentos pedagogicos, caracterizando disputas entre conhecimentos tedricos especificos
e conhecimento pedagdgico que contribuem para esvaziar a formacdo do professor que ira
atuar na Educacéo Basica.

Reconheco que a licenciatura e o bacharelado sdo campos em disputa e distintos; no
caso dos cursos na UEA, eles séo apropriados conforme a necessidade por regido; por essa
razdo, no interior do Estado a maioria dos cursos € de licenciatura, para formacdo de
professores, e na capital do Amazonas existem varios cursos de bacharelado com foco
profissional para o desenvolvimento tecnolégico em empresas e industrias.

Em relacdo as licenciaturas em geral, mas com destaque para aquelas areas
relacionadas as chamadas “ciéncias duras” a pouca articulagdo entre 0S conhecimentos

especificos e os pedagdgicos tende a se refletir na atuacdo dos professores em sala de aula, em



48

especial no inicio da carreira. Essa € uma dificuldade que pode ser explicada pela hegemonia
que a logica da razdo cientifica (PEREIRA, 1998) ainda exerce na organizacdo dessas areas
do conhecimento. Kramer (1994) fornece algumas pistas sobre um dos caminhos a percorrer
para enfrentar esse desafio. Essa autora defende que as disciplinas cientificas precisam ser
concebidas a partir de suas historias, como parte do processo e das relagcdes de producgédo da
humanidade, ressaltando a historicidade dos contetidos que chegam as escolas como produtos
do acaso, totalmente descontextualizados, vazios de significado.

Em estudo sobre as possibilidades e limites na formacdo de professores, Costa (2007)
identifica a falta de conhecimento das praticas pedagogicas como um obstaculo que limita a
formagdo do professor. Por outro lado, a autora reconhece que as dificuldades enfrentadas no
exercicio da profissdo podem levar o professor a “assumir uma agéo enquanto intelectual critico,
buscando construir coletivamente novas experiéncias educativas” (p. 225). Reconheco que é
importante incorporar na formacao dos licenciandos de Fisica o trabalho coletivo e as criticas
sobre as praticas pedagdgicas no enfrentamento das dificuldades da futura profissao.

Defendo o trabalho pedagogico e a docéncia como fundamentais no processo de

formac&o dos futuros professores de Fisica; Gatti et al. (2019) afirmam que

o trabalho pedagdgico é a esséncia das atividades escolares e, portanto, a esséncia do
trabalho dos professores. Trabalho que, como em outros setores da atividade
humana, precisa ser aprendido e para o qual ja se consolidaram conhecimentos. A
docéncia deixou de ser uma acdo espontdnea, que pode ser desenvolvida por
intui¢des apenas para se tornar campo de a¢do com base em fundamentos filosofico-
sociais, histérico-psicoldgicos e fundamentos de praticas especificas que demandam
dominio de conhecimentos integrados a conhecimentos cientificos e humanistas para
a acao educacional voltada as novas geracdes, em que linguagens, tecnologias e
estruturas interpretativas constituem seu cerne (p. 19).

O processo de formacdo de professores é complexo e dindmico e envolve questes
sociais, econdmicas, culturais e politicas, além de diferentes discursos sobre o trabalho
pedagogico e a docéncia nas instituicdes de ensino como alertam 0s autores, em processo
permanente de disputa que nem sempre leva em conta as especificidades e finalidades da
docéncia e do ensino.

Ao longo dos anos, a Associacdo Nacional pela Formacgdo dos Profissionais da
Educacgéo (Anfope) tem estado presente nos movimentos em defesa de politicas de formagéo e
valorizacdo profissional da educacdo que assegurem o reconhecimento social do magistério,
seu profissionalismo e sua profissionalizacdo. Nessas lutas, a entidade tem operado a partir de
um discurso de docéncia entendida como base da formacao de professores que, por sua vez,
deve possibilitar o “pleno dominio e compreensdao da realidade do seu tempo, com a

consciéncia critica que lhe permita interferir e transformar as condicGes da escola, da
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educagdo e da sociedade” (ANFOPE, 1998, p. 24). Esse sentido de docéncia, ainda que ndo
encerre 0 processo de disputa por significacdo, tem orientado a intervencdo dos educadores
filiados a Associacdo no debate e na formulacéo de politicas de formacéo.

Por sua vez, Tardif (2014) defende um modelo de formagao em licenciatura articulado
com o campo de atuacdo do professor, o trabalho na escola, as discussdes sobre as
dificuldades do ensino e problemas relacionados a Educacdo Bésica, a troca de experiéncia
entre graduandos e professores e com foco na docéncia no processo de formacdo dos
licenciandos. “Uma perspectiva que rompe com um modelo universitario de formacdo de
professores é baseada num modelo aplicacionista do conhecimento” (TARDIF, 2014, p. 270),
que obedece a uma ldgica disciplinar e ndo a uma ldgica profissional centrada no estudo de
tarefas e ndo na realidade do trabalho do professor, e que ndo leva em consideracdo as
crengas, representacdes anteriores e conhecimento sobre ensino dos futuros professores e
fornece muitas informacdes, mas sem aprofundamento e processamento no decorrer do
magistério.

Os professores sdo seduzidos e a0 mesmo tempo repreendidos em sua profissao por
discursos que orientam como devem ser e agir no trabalho para que sejam perfeitos e
verdadeiros em seus oficios na escola. Garcia, Hypolito e Vieira (2005) entendem que esses
diferentes discursos, regimes de verdades e formas de subjetivacdo disputam e lutam por
imposicdo de significacdo no papel do professor na escola, e esse processo também acontece
na formagé&o docente diante dos desafios da cultura e do mundo contemporaneo.

Prosseguindo, Tardif (2014) defende a dimensdo pratica da profissdo docente. Para o
autor, os professores sdo sujeitos de conhecimentos, produzem saberes praticos e saberes
pedagdgicos. E essa pratica deveria ser realizada com base em conhecimentos especificos na
area da sua profissdo futura; as grades curriculares deveriam contemplar um niimero maior de
disciplinas préaticas de formacéo profissional.

Por sua vez, Pimenta (2007) afirma que a insuficiéncia na formacéo esta relacionada a
existéncia de um distanciamento entre o espaco de formacao e o espaco de atuacdo do futuro
profissional. A autora defende que o processo formativo do futuro professor deve se pautar
pela oferta de oportunidades para que o estudante possa desenvolver uma postura critica em
que a pesquisa seja assumida como principio formativo. Também explicita a necessidade de
ressignificar a formagdo docente tomando por base o trabalho do professor na escola. Para a
autora, essa formacdo deve ser compreendida como um processo continuo, que precisa ser

ajustado a realidade atual da educacao.
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Pimenta e Lima (2008; 2012) alertam para 0 modo de aprender a profissdo, conforme
a perspectiva da imitacdo, observacdo dos modelos existentes na pratica consagrados como
bons. Para aprender a profisséo a partir da investigacdo e da apropriacdo das experiéncias dos
bons professores da escola, reconheco com a autora, é preciso que seja elaborada uma anélise
critica com base na interacdo dessas experiéncias praticas, criando seu proprio modelo de
ensinar.

No entendimento de Pimenta e Lima (2008; 2012), existe uma valorizagdo da pratica
de forma a modelar a atuacdo e a formacédo profissional docente ao ensino tradicional na
escola, reduzido ao bom fazer docente que ndo valoriza a formagéo intelectual do professor,
baseado no conformismo, conservando velhos habitos, ideias, valores, comportamentos que
sdo legitimados pela cultura dominante. Talvez por essas razfes explicadas pelas autoras, é
possivel verificar que os professores em inicio de carreira tendem a aderir e dar continuidade
ao trabalho tradicional na escola, uma reducdo do trabalho docente a pratica, ao
desenvolvimento de certas habilidades técnicas para desenvolver agdes de ensino e
aprendizagem na escola.

Para Pimenta e Lima (2008; 2012) o desenvolvimento de habilidades sozinho ndo da
conta da resolucdo dos problemas relacionados ao exercicio profissional do professor. Dessa
perspectiva, Pimenta (2006) defende que a prética docente é crucial na formacdo de
professores, pois possibilita problematizacéo, busca de solugdes para problemas, utilizacdo de
novas metodologias experimentais para o enfrentamento da complexa situacdo de ensino na
escola.

Concordo com Pimenta (2006; 2007) que é necessario, no processo de formacao dos
licenciandos, maior convivéncia com seu futuro ambiente de trabalho, a escola, para conhecer
a realidade, verificar os problemas, ganhar experiéncias e conhecimento sobre as préaticas de
sala de aula junto com alunos e professores. E entendo que os projetos de extensdo, PIBID e
Residéncia Pedagdgica podem promover maior convivéncia do licenciando com a Educacéo
Bésica, possibilitando articular os conhecimentos especificos da Fisica académica com os da
Fisica escolar, corroborando com as preocupac¢des de Pimenta e Lima (2008) sobre a pratica e
a necessidade da Didatica nos cursos de formacdo de futuros professores. As autoras estao
preocupadas com a insuficiéncia da compreensdo sobre os saberes docentes no processo de
ensinar. Nessa perspectiva, defendo que, no curso de formacdo de professores de Fisica, a
disciplina Didética precisa ser contextualizada com o ensino de Fisica em todas as disciplinas
metodologicas e praticas, visando o melhor desempenho do licenciando no futuro exercicio da

profisséo na escola.
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2.2 Criticas a formagéo dos licenciandos em Fisica

As criticas produzidas no campo da formacdo docente sobre os cursos de licenciatura
se reproduzem também para as licenciaturas em Fisica, algumas agudizadas pelos notdrios
problemas do ensino de Fisica nas escolas de Educacdo Bésica, em especial no Ensino Médio.
No entanto, aqui também essa critica normalmente ndo inclui a reflexdo sobre a natureza
desse conhecimento e sobre as finalidades do seu ensino nesse nivel de escolaridade. Moreira
(2018), por exemplo, localiza motivos que podem explicar o que ele entende como crise do
ensino de Fisica na Educagdo Basica no Brasil: diminuigdo da carga horéria semanal de seis
horas para duas horas, falta de professores de Fisica e de laboratérios nas escolas, trabalho
interdisciplinar sem relacdo com a Fisica, ensino centrado no professor e baseado no
treinamento dos alunos para responder exercicios padronizados; segundo o0 autor, esses séo
fatores que resultam em pouca predisposicdo dos alunos a aprendizagem de Fisica, gerando
uma indisposicdo que impossibilita o cultivo do gosto pela Fisica.

Para Moreira (2018), existe deficiéncia no ensino e aprendizagem dos contetdos de
Fisica na graduacdo; ele defende novas formas de ensinar, através de didatica especifica e
transferéncia didatica, para despertar o interesse dos graduandos que chegam a universidade
sem o conhecimento basico de Fisica. No entanto, alerta que a énfase nas teorias com pouca
contextualizacdo historica também caracteriza a formacédo na licenciatura e contribui para que
o futuro professor passe a atuar na Educacdo Basica reproduzindo préaticas de ensino que se
limitam as aulas expositivas e resolucdes de listas de exercicios.

Na mesma diregdo, Carvalho e Sasseron (2018, p. 46) defendem o ensino por
investigacdo com resolucdo préatica de problemas e envolvimento coletivo dos alunos nas
acOes de analise de variaveis de forma a “coletar dados, identificar influéncias, formular
explicacdes, estabelecer limites e condi¢des para que sejam validadas as a¢des”. E destacam a
importancia de as praticas cientificas estarem agregadas nas novas Diretrizes da Formacéo
Inicial de Professores.

Por sua vez, Pacca e Villani (2018, p. 68) compreendem que ainda ¢ um desafio para
as pesquisas apontar a formagdo adequada para o professor de Fisica, mas reconhecem que é
preciso realizar uma formacgdo “articulada entre a formagdo inicial e a continuada que
contemple aprendizagens marcantes tanto conceituais quanto experienciais, principalmente
envolvendo atuagdes em grupos e colaborativas”; dessa forma o professor estaria mais

preparado para argumentar e transmitir experiéncia e valores aos alunos.
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Os autores defendem que o professor precisa estar em constante atualizacdo de seus
conhecimentos e interacdo pedagdgica com a realidade escolar, aprendendo com os alunos,
acompanhando as transformacgfes da educagdo escolar e do mundo (PACCA; VILLANI,
2018). Os autores entendem que o dialogo colaborativo entre alunos e professores é um passo
importante na construcéo do ensino e da aprendizagem de Fisica na escola.

As atividades praticas de Ciéncias na escola, segundo Andrade et al. (2011), podem
ser divididas em estudos do meio, experimentacdo, visitas com observagdo a ambientes
externos a escola; sdo fundamentais para a compreensdo da Ciéncia. Porém os autores
afirmam que é preocupante a falta dessas atividades no cotidiano escolar, principalmente no
primeiro contato dos alunos com a construgdo do conhecimento cientifico das leis, fendbmenos
e aplicacOes desse conhecimento.

Concordo com Andrade et al. (2011) quando reconhecem que o desenvolvimento das
atividades praticas depende das decisbes pedagogicas dos professores, e ndo apenas da
vontade do professor ou do apoio da escola, mas sim dos conhecimentos adquiridos no
decorrer da formacao profissional e no exercicio profissional. Segundo os autores, € preciso
mudar a visdo dos professores de que as atividades praticas servem apenas para comprovar o
que é visto na aula teorica; precisam ser valorizados o conhecimento produzido e a
aprendizagem adquirida dos alunos no decorrer dessas atividades.

No campo da educagdo em Ciéncias, Delizoicov e Angotti (1994) afirmam que as
deficiéncias na formacéo dos licenciandos apresentam dimensfes qualitativas e quantitativas
que sdo impossiveis de serem superadas em médio prazo. Os autores reconhecem que esses
problemas vao além do processo de formacéo; estdo ligados a desprestigio da carreira, falta de
cumprimento satisfatorio das universidades com a formacéo e habilitacdo do professor para o
magistério.

A deficiéncia na formacdo dos licenciandos reconhecida por Delizoicov e Angotti
(1994) realmente existem, e reconheco isso neste trabalho com as comunidades disciplinares
formadas por professores formadores na licenciatura de Fisica e pesquisadores do ENPEC,
que apoiam nas discussfes sobre conhecimentos e praticas no ensino de Fisica e 0s novos
sentidos na formacdo inicial de professores para a Educacdo Basica em defesa do PIBID.

Por sua vez, Krasilchik (2012) reconhece que as deficiéncias na formacdo limitam a
capacidade de atuacdo dos docentes. Para essa autora, a situagdo ficou mais grave a partir da
expansdo do ensino superior, com a implantacdo da Resolugdo n° 30/70, pois, se antes a

deficiéncia era apenas na area metodoldgica, com a expansao ela se ampliou para a formacéo
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com base nos conhecimentos especificos, gerando inseguranca no ensino dos conteudos, baixa
qualidade das aulas e aumento da dependéncia dos livros didaticos.

Nota-se nos argumentos de Krasilchik (2012) um deslocamento da discusséo quando a
autora defende a insuficiéncia dos conhecimentos especificos nos curriculos dos cursos e
atribui essa insuficiéncia a inseguranga dos docentes. No entanto, ela admite que esse
esvaziamento se soma as defesas metodoldgicas que existiam antes. Considero problematica
essa afirmacdo que contrapde qualidade e expansdo. Penso também que a falta de articulacao
entre conhecimentos especificos e pedagogicos é o principal fator de inseguranca dos
professores no inicio da carreira. Como transformar as disciplinas cientificas e académicas em
contetdos escolarizaveis? A dependéncia dos livros didaticos pode ser explicada por eles
apresentarem essas sistematizacdes de que o professor necessita.

Dando seguimento, Oliveira e Bastos (2008) apontam problemas na formagéo docente
tais como: curto periodo de formacéo e superficialidade de contetdo, condigdes de trabalho
na escola desfavoraveis a capacitacdo docente e cursos de formacdo continuada a distancia
descontextualizados da realidade profissional, fatores que, segundo os autores, podem
contribuir para a ma formacao inicial e continuada de professores no Brasil.

Concordo com Oliveira e Bastos (2008) e Pimenta (2006; 2007) que falta maior
participacdo efetiva e articulagdo na formagéo inicial dos licenciandos com a realidade
escolar; no curso de licenciatura em Fisica do CESP/UEA, o Estagio Supervisionado é o
principal articulador dessa formacgdo profissional com a escola, porém entendo que é
necessario fortalecer a formagdo com desenvolvimento de projetos na escola, programa de
iniciacdo docéncia como o PIBID e Residéncia Pedagogica que vao possibilitar a troca de
experiéncia do graduando com o professor do ensino basico, maior tempo de convivéncia com
0 ambiente escolar na busca do fortalecimento da formacéo docente.

Os professores, no decorrer de sua formacéo e atuacdo profissional, sdo sujeitos que
vivenciam demandas distintas, divididos entre éticas contraditorias, morais, pessoais,
profissionais e técnicas, entre outras. Para Goodson (2008), o conhecimento, as técnicas e as
praticas do professor estdo condicionadas as exigéncias externas relacionadas as novas formas
de conhecimento e treinamento do professor atrelado ao trabalho de campo e a propria funcéo.
Sobre a pratica na formacéo do professor, Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002, p. 13)

afirmam que

o desenvolvimento profissional dos professores é objetivo de propostas educativas
que valorizam a sua formacdo ndo mais baseada na racionalidade técnica, que 0s
considera meros executores de decisfes alheias, mas em uma perspectiva que
reconhece sua capacidade de decidir. Ao confrontar suas a¢les cotidianas com as
producdes tedricas, é necessario rever as praticas e as teorias que as informam,



54

pesquisar a pratica e produzir novos conhecimentos para a teoria e a pratica de
ensinar.

Para os autores, existe uma disputa em torno da formacéo docente que ndo se restringe
ao debate académico, também se expressa nas politicas educacionais voltadas para a formagao
desses profissionais. Observo que os autores defendem as habilidades e técnicas na formacao
de professores com base em teorias préaticas especificas voltadas para o trabalho docente na
escola, que tem relacdo com as novas Diretrizes de Formacéo Inicial de Professores no Brasil
e movimentos globais que buscam padronizar e controlar a formacdo de professores
(GOODSON, 2008).

Camargo e Nardi (2008) defendem a necessidade de reestruturar o curriculo dos cursos
de Licenciatura em Fisica de forma a dar mais énfase as disciplinas de natureza pedagdgica
desde os primeiros semestres, promovendo maior articulagdo entre os conhecimentos
especificos e os pedagdgicos. Para esses autores, a realizacdo de atividades praticas é
essencial para a formacdo e o desenvolvimento do futuro professor. Eles evidenciam que os
cursos de licenciatura trabalham os conteudos descontextualizados da realidade. A natureza
da formag&o em licenciatura tende a ser subordinada a formacéo de um curso de bacharelado.

Compreendo como positiva a defesa de Camargo e Nardi (2008) sobre a restruturagdo
do curriculo, com énfase nas disciplinas pedagogicas e articulagdo com conhecimentos
especificos, atividades préaticas; concordo que nos cursos de licenciatura a maioria dos
contetdos é descontextualizada do ensino médio e que o curso de licenciatura em Fisica tem
tendéncia a se aproximar a um curso de bacharelado, devido a ter o foco principal em
desenvolver os contetdos especificos conforme a area dos professores formadores.

Gatti, Silva e Nardi (2008) também identificam um esvaziamento dos conteddos
pedagdgicos nagqueles modelos em que as disciplinas pedagogicas sdo adicionais, quase como
um apéndice da formacdo do bacharel. Para esses autores, é essencial que os curriculos dos
cursos privilegiem maior vivéncia dos licenciandos em atividades de ensino e aprendizagem
na realidade escolar.

Concordo com os autores quando afirmam existir um processo de desvaloriza¢do das
disciplinas pedagdgicas, principalmente nos cursos de licenciatura em Fisica, talvez por
esses cursos terem em seu quadro a maioria de professores formadores com base em
bacharelado; no caso do colegiado de Fisica do CESP/UEA, como verei a seguir nas
entrevistas com os professores formadores, intensificam-se os estudos especificos e

pesquisa em suas areas de formacéo.
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Para Tardif (2014), o desenvolvimento de disciplinas praticas na formacdo docente é
fundamental para a formacgédo profissional; verifico que essa falta de apropriacdo dos
conhecimentos praticos no processo de formacédo dos licenciandos pode estar ocorrendo pela
pouca articulagdo dos cursos de licenciatura com a escola. Reconhego que as disciplinas
praticas da matriz curricular de formacédo inicial de professores de Fisica do CESP ficam
sempre em segundo plano em vista das disciplinas especificas.

Gatti (2010) defende que é necessaria maior compreensdo sobre a pratica exigida pelas
diretrizes curriculares nos cursos de licenciatura nas areas de Ciéncias, orienta a organizacao
da pratica no PPC e nas ementas das disciplinas de forma clara, e aponta problemas
relacionados a articulacdo das disciplinas especificas e pedagogicas a falta de saberes
tecnologicos e estudos nesses cursos voltados a especializacdo e ndo a formacgdo de
professores.

Um exemplo da falta de compreensdo da pratica citada por Gatti (2010) pode ser
verificada na matriz do curso de licenciatura em Fisica do CESP/UEA 2014; existem
disciplinas com parte da teoria organizada por assuntos e horas e a parte pratica traz apenas as
horas a serem trabalhadas pelo professor formador, deixando em aberto vérias interpretacoes
sobre a préatica disciplinar; por esse motivo as praticas deixam de ser realizadas, influenciando
de forma negativa a formacao inicial dos professores.

A defesa da importancia dos conhecimentos pedagogicos na formacdo pode ser
identificada na afirmacdo de Pimenta e Lima (2008, p. 35), de que “a profissdo do professor
também ¢ pratica”. Argumentando em favor dessa préatica, alertam para a necessidade de os
cursos de formagéo incorporarem a Didatica como teoria de ensino, pois ela pode “ampliar
nossa compreensdo das demandas que a atividade de ensinar nos coloca, a partir dos saberes
acumulados sobre essa questao”.

Considerando a afirmacdo de Pimenta e Lima (2008) sobre a pratica e a necessidade
da Didatica nos cursos de formacéo de futuros professores, € possivel perceber que as autoras
estdo preocupadas como a insuficiéncia da compreensdo sobre os saberes docentes no
processo de ensinar. Nessa perspectiva, compreendo que, no curso de formacéo de professores
de Fisica, a disciplina Didatica precisa ser contextualizada com o ensino de Fisica em todas as
disciplinas metodologicas e préticas, visando o melhor desempenho do licenciando no futuro
exercicio da profissdo na escola. Isso implica a reflexdo necesséria sobre as finalidades e os
objetivos da disciplina Fisica na Educacdo Basica.
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Na ultima década, percebeu-se nas producgdes voltadas para a formacdo de professores
0 aumento de préaticas e metodologias na formacdo inicial de professores, como afirmam Gatti

et al. (2019); nesse sentido, os autores verificaram que

essa producdo, no contexto da formacdo inicial, foi potencializada com o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), que contribuiu para
fortalecer e revitalizar as licenciaturas provocando novas praticas e novas culturas
no contexto dos cursos e das escolas da Educagdo Basica. E, na formacdo
continuada, tém sido cada vez mais comuns as acdes que ddo énfase ao trabalho
colaborativo, tentando superar o isolamento dos professores e as ag¢des de cunho
marcadamente individualista (p. 195).

Os autores defendem o PIBID como potencializador dessa pratica na formag&o inicial
e continuada e que atualmente vem sendo defendido nas narrativas como estratégia de
formac&o, utilizando a pratica de pesquisas e de intervencdo no desenvolvimento pessoal e
profissional dos professores.

Foi possivel identificar em Cortela e Nardi (2008) reflex6es no campo da formacéo
docente e na formacado do professor de Fisica criticas aos modelos de formacao que nédo levam
em consideragéo as especificidades da docéncia e a natureza do conhecimento escolar. Essa
falta de compreensdo explica a importancia que os conhecimentos fisicos académicos e
cientificos assumem nos curriculos do curso com pouca ou nenhuma articulacdo que favoreca
a compreensdo sobre os complexos processos de escolarizagdo desses conhecimentos. Sdo
conhecimentos de naturezas distintas, produzidos em contextos distintos para atender a
finalidades préprias (CHERVEL, 1990). Os licenciandos se ressentem da auséncia dessas
discussdes e se sentem fragilizados e inseguros quando chegam as salas de aula da Educacéo
Basica. Para Camargo e Nardi (2008), os licenciandos de Fisica entendem que o curso de
licenciatura ndo Ihes proporciona seguranca para iniciar uma profissdo docente na escola,
devido ao fato de o curso ser baseado em disciplinas especificas com resolucGes mecéanicas de
problemas fechados, e indicam que o curso precisa de uma reestruturacdao curricular que
articule os conhecimentos especificos com conhecimentos pedagdgicos na formacdo dos
futuros professores de Fisica.

Compreendo que a docéncia, no caso do curso de licenciatura em Fisica, é limitada a
dimensdo de conhecimento técnico-instrumental, em que o futuro professor fica encarregado
apenas de implementar os métodos e técnicas para conquistar bons resultados; reconhe¢o com
Gatti et al. (2019) que as atividades profissionais docentes dos professores precisam ir além
de técnicas e métodos e buscar questionar as inten¢es do ensino dirigido aos alunos na
escola. A docéncia, segundo os autores, € uma atividade complexa que precisa ser investigada

e contextualizada com a realidade escolar, voltada para agdes do professor, formacao,
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habilidades, reflex&o e consciéncia. Logo, a “docéncia seria uma pratica reflexiva que ganha
visibilidade no cendario educacional” (p. 182).

Os discursos apresentados pelos autores reconhecidos como participantes de
comunidade disciplinar de Goodson, formada por professores e pesquisadores do campo de
formacdo, defendem a prética e o didlogo criticos voltados para a profissaio com maior
participagdo dos professores nos documentos oficiais da Educacdo na formagdo de
professores; estdo presentes problemas diversos, que vdo desde o modelo universitario de
formagdo a estrutura curricular do curso, a disciplinas de conhecimentos especificos que
tendem a sobressair sobre disciplinas pedagdgicas, e legitimam o processo de formagdo com
realizacdo de praticas, desenvolvimento de saberes docentes, atividades de projetos e oficinas
nas escolas. Esses debates e discussdes na formacdo de professores foram em parte
implementados nas Diretrizes de 2019 e ainda estdo em fase de discussdo para atualizagéo do
novo projeto pedagdgico do curso de Licenciatura em Fisica do CESP/UEA.

Nos discursos da maioria autores do ensino de Fisica existe uma legitimacdo das
disciplinas praticas nas matrizes curriculares nos cursos de Licenciatura em Fisica; elas
evidenciam a falta de articulacdo do desenvolvimento de atividades nas escolas, a
reestruturacdo dos cursos de licenciatura levando em consideragcdo os documentos oficiais
quanto as praticas e experiéncias docentes para fomentar uma melhor formacéo profissional
para a Educacdo Bésica. A maioria dos autores compreende que os cursos de licenciatura se
aproximam dos cursos de bacharelado na estrutura das matrizes curriculares, no
desenvolvimento técnico-disciplinar descontextualizado da realidade escolar reconhecido
neste trabalho como local de profissdo do professor; o fator que se destaca nos cursos de
licenciatura é a énfase nos contetdos especificos em detrimento dos contetdos pedagdgicos

que considero como ponto fundamental no processo de formacao docente.

2.3 Estudos de documentos curriculares para Licenciatura em Fisica

Nesta secdo utilizo o conceito de recontextualizagdo por hibridismo apropriado por
Lopes (2004; 2005) para analisar as disputas por significacdo na formacdo de professores de
Fisica em documentos oficiais, verificando convergéncias e divergéncias entre a formacgéo
inicial e a Educacdo Basica; alguns discursos sdo priorizados em detrimento de outros em
busca de novos sentidos para 0 modelo de formacao inicial de professores de Fisica no Brasil.
As comunidades disciplinares formadas por professores do ensino médio e

pesquisadores do ensino de Fisica participaram efetivamente das discussdes e formulacées do
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processo de definicdo das competéncias e habilidades para a Educacdo Basica na formulacao
das Orientacdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) - Parte Il - Ciéncias
da Natureza, Matematica e suas Tecnologias (2006) e, consequentemente, para a formacéo
necessaria para os professores de Fisica. Esse texto, que contou com intensa participacdo das
comunidades disciplinares na producdo de documentos e debates sobre a reforma do ensino
médio, foi subsidiado pelas contribui¢es de pesquisadores e professores das comunidades
disciplinares sistematizadas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(1998), tais como as competéncias e habilidades como principios norteadores do processo de
organizacdo e selecdo de contetudo para o ensino de Fisica no curriculo escolar (SILVA,;
LOPES, 2007).

As OrientacGes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (2006), em conformidade
com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LBDEN/96, buscam orientar o
direcionamento e a organizacdo dos conhecimentos a serem trabalhados no Ensino Médio nas
disciplinas de Ciéncias da Natureza, Matemaética e suas Tecnologias. Organizam as disciplinas
buscando favorecer a interdisciplinaridade e a contextualizacdo, promovendo as competéncias
humanas relacionadas ao conhecimento matematico e cientifico e tecnolégico importante no
desenvolvimento da formacdo do cidad@o e da profissdo. Orientagdes que dizem apenas
aquilo que os professores devem fazer sem produzir reflexdes sobre as especificidades e
finalidades da Fisica escolar que possam criar condigdes para que os professores desenvolvam
esses conhecimentos com os alunos na escola ou fora dela.

A Lei n° 13.415/17, que alterou a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e
estabeleceu uma mudanca na estrutura do Ensino Médio e tem papel fundamental na
legitimacgdo da formacdo inicial e continuada de professores, segundo Gatti et al. (2019), pois
a partir desse marco historico foi instituido o prazo de dez anos para realizar a formacao de
professores com nivel superior para atender a demanda de formacdo na Educacdo Basica em
todo o pais. A lei reafirma a LDBEN/96 e consolida a formacéo de professores para Educacéo
Bésica em conformidade com as Diretrizes de 2002, que orientavam a formacdo por areas
disciplinares, tratando da formacdo docente pedagégica e de conteido especificos
disciplinares, mas que ndo foram efetivadas, sendo retomada essa discussdo nas Diretrizes de
2015.

Por sua vez, a Resolugdo CNE/CP n° 1/02°, que institui as Diretrizes Curriculares

Nacionais para a formacdo do professor para Educacdo Béasica em nivel superior, que trata dos

8 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=159261-rcp001-
02&category slug=outubro-2020-pdf&Itemid=30192. Acesso em: 20 set. 2021.
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fundamentos e procedimentos a serem observados pelas instituicbes para formacdo de

professores para Educacdo Basica, conforme seu Art. 2°:

I- 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;

I1- 0 acolhimento e o trato da diversidade;

I11- o exercicio da atividade de enriquecimento cultural;

IV- 0 aprimoramento em préticas investigativas;

V- a elaboracdo e a execucdo de projetos de desenvolvimento dos conteldos
curriculares;

VI- 0 uso de tecnologias da informacdo e da comunicacdo e de metodologias e
materiais de apoio inovadores;

VII- o desenvolvimento de habitos de colaboracéo e de trabalho em equipe (p. 1).

Fazendo a uma analise dessa resolucdo, Pimenta e Lima (2012) verificaram que
existem equivocos e retrocessos nessas Diretrizes quando se colocam competéncias em nucleo
de formacéo, reduzindo a atividade docente a desempenho técnico, dominio da teoria e da
pratica para fazer algo. Segundo as autoras, essas concepcfes sdo tecnicistas, dos anos 1970,
que veem o professor como reprodutor do conhecimento, em que a formagédo do professor
consiste no dominio do conhecimento por area para 0 ensino e a habilidade pedagdgica
pautados em uma didatica instrumental. Porém é preciso pensar sobre a valoriza¢do e a
construgdo do conhecimento a partir das experiéncias na escola e de saberes anteriores do
professor na participagéo politica educacional como produtor do saber.

A Resolucdo CNE/CP n° 2/02°, em seu Art. 1°, institui a duracéo e a carga horaria dos
cursos de licenciatura de graduacéo plena de formacéo de professores da Educacédo Basica em
nivel superior, que deve efetivar a integralizacdo no minimo de 2.800 horas, articulando a

teoria a pratica em seus projetos pedagogicos, seguindo 0s componentes comuns:

- 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, vivenciadas
ao longo do curso;

- 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do
inicio da segunda metade do curso;

I1I-  1.800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os conteidos curriculares de
natureza cientifico-cultural;

IV- 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-cientifico-
culturais.

Outro ponto de destaque para as autoras foi quando a Resolugdo n° 2/02, em seu Art.
1°, traz a carga horéria de 2.800 horas do curso de licenciatura dividida em partes; essa
distribuicdo revela uma fragmentacdo na integralizacdo curricular que divide a teoria e a
pratica, ou seja, separa o fazer e o pensar, desprestigiando a area de formacdo e
desvalorizando o professor como intelectual em constante formagéo. A pesquisa parece estar
mais focada na atividade docente de ensino e aprendizagem e ndo no processo de

desenvolvimento da formacdo dos professores. O estagio aparece separado das praticas e dos

’ Disponivel em: http://portal. mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download &alias=159251 -rcp002-
02&category_slug=outubro-2020-pdf&Itemid=30192. Acesso em: 20 set. 2021.
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conhecimentos cientifico-culturais; logo, o estagio seria concebido como treinamento de
competéncias e aprendizagem de préaticas para realizar um trabalho; essa orientacdo das
diretrizes contraria 0s avancos que as pesquisas pedagdgicas vém apontando sobre producéo
de saberes e identidades na formacao profissional dos professores decorrentes da contribuicédo
do estégio supervisionado.

Seguindo, a Resolugdo CNE/CES n° 9, de 11 de marco 2002™°, estabelece as Diretrizes
Curriculares para o curso de bacharelado e licenciatura que integram o Parecer CNE/CES n°

1.304/01 e orientam o desenvolvimento de projetos dos cursos.

Art. 2° O projeto pedagégico de formagao profissional a ser formulado pelo curso de
Fisica devera explicitar:

I - O perfil dos formandos nas modalidades bacharelado e licenciatura;

I - As competéncias e habilidades gerais e especificas a serem desenvolvidas;

Il - A estrutura do curso;

IV - Os contetdos basicos e complementares e respectivos nucleos;

V - Os contetdos definidos para a Educagdo Bésica, no caso das licenciaturas;

VI - O formato dos estagios;

VII - As caracteristicas das atividades complementares;

VIII - As formas de avaliagdo.

Art. 3° A carga horéria dos cursos de Fisica deverd obedecer ao disposto na
Resolucdo que normatiza a oferta dessa modalidade, e a carga horaria da licenciatura
deverad cumprir o estabelecido na Resolugdo CNE/CP n° 2/02, resultante do Parecer
CNE/CP 28/01 (2002, p. 1).

As Diretrizes de 2002 definem como devem ser estruturados os projetos dos cursos de
bacharelado e licenciatura, que resulta no Parecer de 2001, que tem a finalidade de especificar
como seriam organizadas as modalidades desses projetos na formacdo tanto para 0s cursos de
licenciatura como para o bacharelado. Verifico que ndo existe a principio uma divisdo entre o
curso de licenciatura e o bacharelado; percebo que os cursos séo apresentados como se fosse
um so curso na formacéo do fisico.

O Parecer CNE/CP n° 1.304/01" aprova as diretrizes curriculares para os cursos de
Fisica e define algumas orientacdes.

O topico 1 apresenta o perfil dos formandos dividido em perfis especificos, gerais,
para a formacdo em Fisica, em que o curriculo é dividido em mddulos sequenciais
complementares e nucleo basico comum, que sdo: fisico pesquisador, fisico educador, fisico
tecnodlogo e fisico interdisciplinar.

O topico 2 traz as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas no decorrer da
formagdo do fisico; devem considerar as perspectivas tradicionais e atuais da atuagdo da

profissdo e as demandas da Gltima década. A formacédo pretendida para o fisico necessita de

19 CNE. Resolucido CNE/CES n° 9/02. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 26 de marco de 2002. Secéo 1, p. 13.
1 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES1304.pdf. Acesso em: 22 jul. 2021.
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qualificacbes profissionais basicas comuns para o curso de licenciatura e bacharelado; sédo

elas:

1. Dominar principios gerais e fundamentos da Fisica, estando familiarizado com
suas areas classicas e modernas;

2. Descrever e explicar fendmenos naturais, processos e equipamentos tecnolégicos
em termos de conceitos, teorias e principios fisicos gerais;

3. Diagnosticar, formular e encaminhar a solucdo de problemas fisicos,
experimentais ou tedricos, praticos ou abstratos, fazendo uso dos instrumentos
laboratoriais ou matematicos apropriados;

4. Manter atualizada sua cultura cientifica geral e sua cultura técnica profissional
especifica;

5. Desenvolver uma ética de atuacdo profissional e a consequente responsabilidade
social, compreendendo a Ciéncia como conhecimento histdrico, desenvolvido em
diferentes contextos sociopoliticos, culturais e econdémicos (p. 4).

Para desenvolver as competéncias citadas € necessario ter habilidades basicas a serem

complementadas por outras competéncias e habilidades especificas e gerais que devem ser

utilizadas pelos cursos de licenciatura e bacharelado:

1. Utilizar a Matematica como uma linguagem para a expressdo dos fendmenos
naturais;

2. Resolver problemas experimentais, desde seu reconhecimento e a realizacdo de
medicOes, até a analise de resultados;

3. Propor, elaborar e utilizar modelos fisicos, reconhecendo seus dominios de
validade;

4. Concentrar esforgos e persistir na busca de solugdes para problemas de solucéo
elaborada e demorada;

5. Utilizar a linguagem cientifica na expressdo de conceitos fisicos, na descricao de
procedimentos de trabalhos cientificos e na divulgacdo de seus resultados;

6. Utilizar os diversos recursos da informatica, dispondo de nog¢des de linguagem
computacional;

7. Conhecer e absorver novas técnicas, métodos ou uso de instrumentos, seja em
medigBes, seja em andlise de dados (tedricos ou experimentais);

8. Reconhecer as rela¢des do desenvolvimento da Fisica com outras areas do saber,
tecnologias e instancias sociais, especialmente contemporaneas;

9. Apresentar resultados cientificos em distintas formas de expresséo, tais como
relatorios, trabalhos para publicacéo, seminarios e palestras (p. 4).

Essas competéncias e habilidades especificadas no Parecer CNE/CP de 2001 devem

atender as exigéncias do mercado nacional e local. E estd nas Diretrizes Curriculares para

formacdo do Fisico, que confere autonomia as IES para definir os contetdos curriculares para

a formagdo do graduando em Fisica, em licenciatura e bacharelado. Verifico que existe, nesse

Parecer, uma tendéncia para o desenvolvimento de técnicas instrumentais voltadas para o

bacharelado na formagéo do fisico.

No tdpico 3 estd a estrutura dos cursos de Fisica para atingir perfis, competéncias e

habilidades pretendidas, dividindo o curriculo em duas partes, da seguinte forma:

I - Um nucleo comum a todos as modalidades dos cursos de Fisica.

I - Mddulos sequenciais especializados, onde sera dada a orientacéo final do curso.
Esses médulos podem conter o conjunto de atividades necessarias para completar
um bacharelado ou licenciatura em Fisica nos moldes atuais ou poderdo ser
diversificados, associando a Fisica a outras areas do conhecimento, como, por
exemplo, Biologia, Quimica, Matematica, Tecnologia, Comunicacfes etc. Os
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contetidos desses médulos especializados interdisciplinares devem ser elaborados
por cada IES juntando os esforcos dos colegiados dos diversos cursos envolvidos
(Fisica, outras areas cientificas, Engenharia, Comunicacéao etc.) seguindo interesses
especificos e regionais de cada instituicdo (p. 6).

O nucleo comum é assim definido: aproximadamente 50% da carga horaria sdo
caracterizados por conjuntos de disciplinas relativos a Fisica Geral, Matematica, Fisica
Classica, Fisica Moderna e Ciéncia como atividade humana. Tanto o bacharelado como a
licenciatura devem ter 50% da sua formagé&o total em comum na formagéo do fisico.

Conforme apresentei anteriormente, 0os modulos sequenciais especializados dividem-se
em: fisico-pesquisador (bacharelado em Fisica), fisico-educador (licenciatura em Fisica),
fisico interdisciplinar (bacharelado ou licenciatura em Fisica e associada) e fisico-tecndlogo
(bacharelado em Fisica Aplicada). E possivel verificar que existem divisdes dentro da
formacéo do fisico que, ao analisarmos cada uma delas, encontra-se a base comum com maior
aplicacdo para curso de bacharelado e deixa em segundo plano o curso de licenciatura.

O topico 4 é referente aos contetdos curriculares; no 4.4 estdo os estdgios e as

atividades complementares e suas orientagdes:

Os estagios realizados em instituicbes de pesquisa, universidades, industrias,
empresas ou escolas devem ser estimulados na confeccdo dos curriculos plenos
pelas IES.

Todas as modalidades de graduacdo em Fisica devem buscar incluir em seu
curriculo pleno uma monografia de fim de curso, associada ou ndo a esses estagios.
Essa monografia deve apresentar a aplicacdo de procedimentos cientificos na analise
de um problema especifico (p. 8).

E possivel perceber que nessas Diretrizes de 2002 para formagao do fisico os estagios
estdo relacionados primeiro ao curso de bacharelado nas universidades e empresas e depois ao
curso de licenciatura com estagios nas escolas. Nota-se que as Diretrizes induzem a formacao
do fisico preferencialmente ao bacharelado, deixando em segundo plano e sem discussao
sobre importancia das praticas pedagogicas, docéncia e a escola como espago de formacgao
profissional dos professores de licenciatura em Fisica, como ja alertado por Gatti et al. (2019).
A discusséo sobre a articulagdo entre conhecimentos especificos e pedagdgicos no processo
de formacao dos licenciandos precisa ser enfrentada com profundidade.

Prosseguindo com as competéncias e 0s saberes escolares na relacdo didatica, as
OCNEM (2006) reafirmam os PCNEM (2002) e destacam que “uma formacdo auténtica
precisa considerar a nogdo de competéncia sob dois enfoques: 1. Como referéncia dos saberes
escolares; e Il. Como relagao didatica” (p. 46), enfatizando, dessa forma, as especificidades da
formagdo em licenciatura e diferenciando da formagdo em bacharelado, destacando a
importancia dos conhecimentos pedagdgicos, pois “a no¢do de competéncias deve ser

entendida como uma possibilidade de colocar a relagdo didatica em perspectiva”, evitando
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“oferecer aos alunos contetido especifico fragmentado ou, em muitos casos, técnicas de

resolucéo de exercicios, ja que o retorno sera isso mesmo: conteldos reprodutivos, na melhor

das hipoteses, de pouca utilidade fora dos bancos escolares” (p. 48).

O texto das OrientacGes reafirma as competéncias estabelecidas nos Parametros, todas

“relacionadas as trés grandes competéncias de representacdo e comunicacao; investigacdo e

compreensdo; e contextualizagdo sociocultural” (p. 52). As competéncias ¢ habilidades a

serem desenvolvidas em Fisica no Ensino Médio, conforme os PCNEM (2002, p. 29) sdo as

seguintes:

Representacdo e comunicacao

- Compreender enunciados que envolvam codigos e simbolos fisicos. Compreender
manuais de instalacéo e utilizagdo de aparelhos.

- Utilizar e compreender tabelas, graficos e relacbes matematicas graficas para a
expressdo do saber fisico.

- Ser capaz de discriminar e traduzir as linguagens matematica e discursiva entre si.

- Expressar-se corretamente utilizando a linguagem Fisica adequada e elementos de
sua representagdo simbdlica.

- Apresentar de forma clara e objetiva o conhecimento apreendido, através de tal
linguagem.

- Conhecer fontes de informacgdes e formas de obter informag@es relevantes, sabendo
interpretar noticias cientificas.

- Elaborar sinteses ou esquemas estruturados dos temas fisicos trabalhados.

Investigagdo e compreenséo

- Desenvolver a capacidade de investigacdo Fisica. Classificar, organizar,
sistematizar.

- ldentificar regularidades. Observar, estimar ordens de grandeza, compreender o
conceito de medir, fazer hipoteses, testar.

- Conhecer e utilizar conceitos fisicos. Relacionar grandezas, quantificar, identificar
parametros relevantes. Compreender e utilizar leis e teorias Fisicas.

- Compreender a Fisica presente no mundo vivencial e nos equipamentos e
procedimentos tecnoldgicos. Descobrir o “como funciona” de aparelhos.

- Construir e investigar situacdes problema, identificar a situacdo Fisica, utilizar
modelos fisicos, generalizar de uma a outra situacdo, prever, avaliar, analisar
previsdes.

- Avrticular o conhecimento fisico com conhecimentos de outras areas do saber
cientifico.

Contextualizacéo sociocultural

- Reconhecer a Fisica enquanto construcdo humana, aspectos de sua historia e
relagbes com o contexto cultural, social, politico e econdmico.

- Reconhecer o papel da Fisica no sistema produtivo, compreendendo a evolucao
dos meios tecnoldgicos e sua relacdo dindmica com a evolucdo do conhecimento
cientifico.

- Dimensionar a capacidade crescente do homem propiciada pela tecnologia.

- Estabelecer relagdes entre o conhecimento fisico e outras formas de expressao da
cultura humana.

- Ser capaz de emitir juizos de valor em relacdo a situacGes sociais que envolvam
aspectos fisicos e/ou tecnoldgicos relevantes.

As competéncias e habilidades exigidas pelos PCNEM (2002) tém base no ensino

tedrico especifico, técnico e instrumental para promover o ensino e a aprendizagem dos

alunos da Educacéo Basica em Fisica, mas ndo orientam como desenvolver alguns contetdos
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especificos que precisam da parte pratica para testagem, como o caso da tecnologia no ensino
da Fisica na escola, transformando assim o ensino da disciplina Fisica em aulas tedricas
expositivas abstratas de calculos matematicos.

Na formacdo de professores em nivel superior, Goodson (1997) evidencia a
importancia das competéncias alinhadas em um nivel adequado as disciplinas na formacgéo
inicial, pois, segundo o autor, serdo a base para o bom desenvolvimento do trabalho do
professor no ensino secundario. Ou seja, a formacdo inicial do professor precisa estar
articulada com as discussdes de competéncias e habilidade dos PCNEM e com as novas
Resolucgdes das Diretrizes atuais; reconhego que essas politicas educacionais estdo dominadas
pelo Estado na busca da padronizacdo por meio das novas legislacfes educacionais na
formacdo inicial de professores para Educacdo Basica no Brasil. Uma constatacdo que
corrobora a compreensdo de Bernstein (1998) de que o campo recontextualizador é dominado
pelo Estado, mas que, como alerta Lopes (2004) sofre processos de recontextualizacdo por
hibridismo.

As competéncias e a habilidade na formacao dos licenciandos sdo essenciais, segundo
Gatti (2017), e precisam estar alinhadas ao cenario atual do ensino béasico, com toda sua
complexidade educacional, assumindo 0s compromissos sociais e éticos, sempre pensando em
superacdo das demandas no campo de trabalho docente, buscando o desenvolvimento de
novas formas de conhecimento, tecnologias como forma de trabalho e relagbes com a
produtividade. Goodson (2008) compreende que esse discurso tem influéncia do movimento
global que tenta desvincular o trabalho do professor da administragéo escolar e busca o
dominio e controle desse profissional.

Entendo que as competéncias e habilidades indicadas nos PCNEM (2002) ndo sao
faceis de serem realizadas pelos professores em inicio de carreira, por ndo ser evidenciado
como desenvolver essas atividades com os alunos; para complementar, os PCNEM vao servir
de base para as Orientacbes Curriculares para o Ensino Médio (2006), que estdo
condicionadas a producdo e ao trabalho, que € o ponto principal do ensino médio: formacao
da autonomia critica do educando que estd atrelada a trés aspectos: intelectual, politico e
econbmico. A dimensao intelectual permite o pensamento independente, o politico valoriza a
autonomia na vida cidad& e o econdmico deve assegurar formagdo por meio do trabalho. As
OCNEM (2006) reconhecem que os contetidos a serem trabalhados ndo podem desconsiderar
os tempos de aprendizagem dos estudantes, que, muitas vezes, ndo coincidem com o tempo

didatico.
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Existe um alinhamento entre os documentos oficiais dos PCNEM e das OCNEM,; eles
tentam direcionar e organizar o trabalho do professor, com exigéncias no desenvolvimento de
técnicas na producdo e no trabalho do professor voltado a resultados ao ensino e
aprendizagem dos alunos no ensino médio. Goodson (2008) alerta para essa tentativa de
influenciar, limitar e padronizar o conhecimento do professor a habilidades e técnicas, que
leva a frustragdo e descontentamento dos professores na escola.

Nas ultimas décadas, os investimentos do Estado voltados para a busca de qualidade
melhor para a Educacéo Basica' para atender as novas demandas de formacéo do cidaddo
tém origem no processo de mudangas na dindmica produtiva, com o estabelecimento de uma
nova ordem politica e social. Esse processo tem favorecido, a partir da década de 1990, a
centralidade do curriculo nas reformas educacionais (LOPES, 2004), reformas essas que
decorrem e tém sido acompanhadas por mudancas nas Diretrizes Curriculares dos Cursos de
Licenciatura de forma a adequar a formacao as Diretrizes da Educacdo Basica (CORTELA,
NARDI, 2008). Esse movimento € claramente explicitado no texto das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo Inicial em Nivel Superior (cursos de licenciatura, programas e
cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a
formacdo continuada, conforme as Diretrizes de 2015.

No entanto, Dias e Abreu (2012, p. 44) alertam que “¢ preciso entender as
convergéncias e os distanciamentos entre a politica de formacéo de professores e as politicas
para a escola basica”, que serd o principal espaco de atuacdo do professor. Essas
convergéncias e divergéncias estdo presentes no processo de producdo e legitimagdo das
politicas na construcdo da base curricular com carater hibrido nas politicas e na ambivaléncia
dos textos politicos.

No texto da Resolugdo CNE/CP n° 02/15%, fica clara a tensdo entre discursos de
formacdo, em especial no que diz respeito a relacdo teoria-pratica. No Art. 2° esta

estabelecido que:

81° Compreende-se a docéncia como acgéo educativa e como processo pedagdgico
intencional e metddico, envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares e
pedagbgicos, conceitos, principios e objetivos da formacdo que se desenvolvem na
construcdo e apropriagdo dos valores éticos, linguisticos, estéticos e politicos do
conhecimento inerentes a sdlida formacdo cientifica e cultural do ensinar/aprender, a
socializagdo e construgdo de conhecimentos e sua inovacdo, em didlogo constante
entre diferentes visdes de mundo.

82° No exercicio da docéncia, a agdo do profissional do magistério da Educacéo
Baésica é permeada por dimensdes técnicas, politicas, éticas e estéticas por meio de
s6lida formacédo, envolvendo o dominio e manejo de contelidos e metodologias,

12 No entrarei na discussdo sobre os sentidos atribuidos a qualidade, pois entendo, apoiado em Lopes (2004), qualidade da
educacdo como um significante em disputa, uma discussdo que escapa aos objetivos deste texto.

13 Até 0 momento de producdo deste texto, as Diretrizes de 2015 néo estdo implantadas em grande parte dos cursos, em
especial naqueles oferecidos por instituicdes publicas que majoritariamente ofertam cursos de licenciatura em Fisica.
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diversas linguagens, tecnologias e inovac@es, contribuindo para ampliar a visdo e a
atuacdo desse profissional (p. 3).

Conforme o Art. 2°, a teoria € referente aos assuntos especificos necessarios a serem
adquiridos no decorrer da formagdo inicial do professor; pratica seria o exercicio da docéncia
constituida do saber fazer por meio do dominio dos contetdos, das técnicas e metodologias
utilizadas pelo professor no ensino dos contetdos.

O Art. 3°, 85° das Diretrizes (2015) estabelece principios da formagao de profissionais
do magistério da Educacdo Basica; neles a tensdo teoria-pratica também aparece no inciso V:
“a articulacdo entre a teoria e a pratica no processo de formacdo docente, fundada no
dominio dos conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensdo” (p. 4).

Nesse inciso, é possivel verificar que a teoria é reconhecida como os contetdos que
devem ser dominados pelo professor para poder realizar a pratica, que seria 0 exercicio da
docéncia no ensino, pesquisa e extensdo na escola. Entendo que é preciso compreender e
dominar a teoria para realizar as préaticas ou o exercicio da docéncia articulados com a escola,
0 que nem sempre é uma questdo enfrentada de forma adequada na formagcéo.

No texto, a especificidade do trabalho docente também é pontuada e deve ser um
principio levado em conta, como estabelece no 85°, inciso VII: “um projeto formativo nas
instituicbes de educacdo sob uma solida base teodrica e interdisciplinar que reflita a
especificidade da formacdo docente, assegurando organicidade ao trabalho das diferentes
unidades que concorrem para essa formagédo” (p. 4). Esse inciso assegura 0s diversos espagos
institucionais para a formacéo inicial do professor.

O Capitulo V, no Art. 13° da Resolucdo CNE/CP n° 02/15 trata da estrutura e do

curriculo dos cursos de formacéo superior.

81° Os cursos de que trata o caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas)
horas de efetivo trabalho académico, em cursos com duracdo de, no minimo, 8 (oito)
semestres ou 4 (quatro) anos, compreendendo:

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, distribuidas ao
longo do processo formativo;

Il - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area de
formacdo e atuagdo na Educacdo Bésica, contemplando também outras &reas
especificas, se for o caso, conforme o projeto de curso da instituico;

Il - pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as atividades
formativas estruturadas pelos nucleos definidos nos incisos | e 1l do Art. 12 desta
Resolucédo, conforme o projeto de curso da instituicéo;

IV - 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-préticas de aprofundamento em &reas
especificas de interesse dos estudantes, conforme ndcleo definido no inciso Il do Art. 12
desta Resolugéo, por meio da iniciacdo cientifica, da iniciagdo a docéncia, da extensao e
da monitoria, entre outras, consoante o projeto de curso da institui¢do (p. 11).

No Art. 13 os conhecimentos praticos sdo priorizados e assegurados nos incisos | e 1V;

a pratica acompanha a teoria e deve ser articulada a ela desde o inicio do processo na
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formacdo superior. Porém, frequentemente, nos cursos de licenciatura a préatica é realizada
principalmente pelas disciplinas de Estagio Supervisionado, o que no Curso em investigacdo
acontece a partir do sexto periodo.

A énfase da pratica na formagdo do licenciando € a tnica das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior (2015). O Art. 13 83° estabelece que
“devera ser garantida, ao longo do processo, efetiva e concomitante relacdo entre teoria e
pratica, ambas fornecendo elementos basicos para o desenvolvimento dos conhecimentos e
habilidades necessarios a docéncia” (p. 11). E o 85° fixa em 1/5 a carga horaria minima
dedicada a dimensdo pedagdgica para todas as licenciaturas que ndo a licenciatura em
Pedagogia, para além da carga horaria de 400 horas destinadas ao Estagio Supervisionado.

A Resolugdo CNE/CP n° 2/15 tinha o prazo estabelecido de dois anos apds a sua
publicacdo para ser implantada nos projetos pedagogicos dos cursos de licenciatura (até julho
de 2017), porém ndo foi 0 que aconteceu; o0 governo da época trocou essa Resolucdo pela
Resolucdo CN/CP n° 1, de 9 de agosto de 2017 (BRASIL, 2017a)*, que comeca a ampliagéo
da discussdo sobre alteracdo da Resolucdo CNE/CP n° 2/15. O segundo adiamento da
implantagcdo foi respaldado pela Resolucdo CNE/CP n° 3, de outubro de 2018 (BRASIL,
2018)", que estabeleceu prazo de quatro anos a partir da data publicacdo da Resolucdo
CNE/CP 2/15, adiando a implantacdo para julho de 2019, com a emisséo de uma nova
resolucdo — a CNE/CP r° 1, de 2 de junho de 2019 (BRASIL, 2019a)", que alterou a
Resolucdo CNE/CP n° 2/15 quanto ao prazo de dois anos para os cursos de formacao de
professores se adaptarem, a contar da data de publicacdo da Resolugdo CNE/CP n° 2, de 22 de
dezembro de 2017 (BAZZO; SCHEIBE, 2019).

Apesar dos intensos debates ocorridos nos cursos de licenciatura por todo o Brasil,
Bazzo e Scheibe (2019) entendem que a Resolucdo CNE/CP n° 2, de julho de 2015, foi bem
recebida pela comunidade académica, pois foi fruto do trabalho coletivo, com a participacéo de
pesquisadores e educadores comprometidos com a formacédo docente. Essa compreensédo macro
desconsidera as especificidades de cada curso, das diferentes formacdes que se manifestam nos
processos de recontextualizacdo locais. Para além disso, as mudancas conjunturais ocorridas no
perfodo, como o processo de impeachment de Dilma Rousseff'’, contribuiram para aumentar as
insegurangas relativas ao processo e intensificar o debate entre entidades educacionais,

universidades, Ministério da Educacao e Conselho Nacional de Educacdo.

14 Brasil. Resolugdo CNE/CP n° 1, de 9 de agosto 2017. Altera o Art. 22 da Resolugdo CNE/CP n° 2, de julho de 2015.

15 Brasil. Resolugdo CNE/CP n° 3, de 3 de outubro de 2018. Altera 0 Art. 22 da Resolugdo CNE/CP n° 2, de julho de 2015.
18 Brasil. Resolugdo CNE/CP n° 1, de 2 de junho de 2019. Altera o Art. 22 da Resolugdo CNE/CP n° 2, de julho de 2015.

17 presidenta eleita que assume em 2014 e sofre processo de impeachment e é destituida em 2017, alterando a correlacéo de
forgas politicas no Brasil.
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A Resolugdo CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 20178, institui a BNCC ao longo da
Educacdo Bésica; esse documento esté articulado com a LDBEN, legitimando habilidade e
competéncia para Educacdo Basica e orientando a revisdo das Diretrizes curriculares na

formagcé&o inicial de professores:

Art. 2° As aprendizagens essenciais séo definidas como conhecimentos, habilidades,
atitudes, valores e a capacidade de os mobilizar, articular e integrar, expressando-se
em competéncias.

Art. 3° No ambito da BNCC, competéncia € definida como a mobilizacdo de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida
cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho.

Paragrafo Unico: Para os efeitos desta Resolugdo, com fundamento no caput do Art.
35-Aeno §1°do art. 36 da LDB, a expressdo “competéncias e habilidades” deve ser
considerada como equivalente a expressdo “direitos e objetivos de aprendizagem”
presente na Lei do Plano Nacional de Educacéo (PNE).

Art. 4° A BNCC, em atendimento a LDB e ao Plano Nacional de Educacdo (PNE),
aplica-se a Educacdo Bésica e fundamenta-se nas seguintes competéncias gerais,
expressao dos direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento (2017b, p. 4).

Os artigos citados na Resolugcdo da BNCC (2017b) priorizam as competéncias e
habilidades ja citadas nos PCNEM (2002), amparadas pela LDBEN e em consonancia com o
Plano Nacional de Educacdo. Nelas o conhecimento, expresso em competéncias
instrumentais, € significado como algo fundamental para resolver demandas complexas e para
0 exercicio da cidadania e do trabalho. Para Bazzo e Scheibe (2019), a BNCC opera com
agenda global que preza o capitalismo e passou a conduzir e dominar as discussdes sobre a
formacdo de professores para a Educacdo Basica, focada na padronizacdo de um modelo de
curriculo para todo o pais de acordo com uma visdo tecnicista e instrumental, numa base
curricular que ndo possibilita uma formacdo capaz de desenvolver a autonomia critica dos
professores.

Na Resolugdo de 2017, no Capitulo V - nas disposi¢des finais, esta:

Art. 17. Na perspectiva de valorizagdo do professor e da sua formacdo inicial e
continuada, as normas, os curriculos dos cursos e programas a eles destinados
devem adequar-se a BNCC, nos termos do 88° do Art. 61 da LDB, devendo ser
implementados no prazo de dois anos, contados da publicacdo da BNCC, de acordo
com Art. 11 da Lei n® 13.415/17.

§1° A adequagdo dos cursos e programas destinados & formagdo continuada de
professores pode ter inicio a partir da publicacdo da BNCC.

82° Para a adequacdo da agdo docente a BNCC, o MEC deve proporcionar
ferramentas tecnoldgicas que propiciem a formacdo pertinente, no prazo de até 1
(um) ano, a ser desenvolvida em colaboragdo com os sistemas de ensino (p. 11).

No Art. 17 existe uma orientacdo com prazo de dois anos para adequacdo dos
curriculos de formagao inicial e continuadas alinhados 8 BNCC em parceria com o MEC. E
percebida uma tentativa constante de justificar a necessidade de reformulacdo do curriculo

para formacdo inicial e continuada de professores no Brasil.

18 Resolucdo CNE/CP n° 2/17. Diéario Oficial da Unido, Brasilia, 22 de dezembro de 2017, se¢éo 1, p. 41-44.
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Por sua vez, a Resolucdo de 2017 orienta, em seu Art. 5°, a revisdo dos curriculos da
Educacdo Basica e, consequentemente, a reformulacdo dos curriculos de formacdo de

professores para atender o ensino e aprendizagem das escolas.

Art. 5°. A BNCC é referéncia nacional para os sistemas de ensino e para as
instituicdes ou redes escolares publicas e privadas da Educacdo Basica, dos sistemas
federal, estaduais, distrital e municipais, para construirem ou revisarem 0s Sseus
curriculos.

81° A BNCC deve fundamentar a concepg¢éo, formulagéo, implementacéo, avaliacdo
e revisdo dos curriculos e consequentemente das propostas pedagogicas das
instituicBes escolares, contribuindo, desse modo, para a articulagdo e a coordenacao
de politicas e a¢des educacionais desenvolvidas em ambito federal, estadual, distrital
e municipal, especialmente em relacdo a formacdo continuada, a avaliagdo da
aprendizagem, & definicdo de recursos didaticos e aos critérios definidores de
infraestrutura adequada para o pleno desenvolvimento da oferta de educacdo de
qualidade. (2017b, p. 5).

Frangella (2020) reconhece que esses documentos tentam promover mudangas nos
curriculos baseados na acdo docente, mantendo um discurso de adaptacdo e adequagdo, com
racionalidade técnica de suprir uma falta de qualidade na formacao inicial e continuada que
desqualifica o professor ao pensar as inovagfes sobre seu préprio trabalho. A autora verifica
que as politicas curriculares na formacdo de professores estdo em constante movimento e
conectadas na intencdo de resolver o baixo desempenho e fracasso na educacdo em curto
prazo e com pouco investimento.

Continuando o estudo, a Resolugdo CNE/CP n° 02/19*° define as diretrizes nacionais
para formacao inicial de professores de professores para Educacdo Basica e institui a BNCC
para formacdo inicial de professores da Educagdo Bésica. Essa adequacdo deve ser realizada
conforme “a Lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, que, em seu Art. 11, estabelece o
prazo de 2 (dois) anos, contados da data de homologacdo da BNCC-Educacdo Basica, para
que seja implementada a referida adequacéo curricular da formagao docente” (p. 1).

Todo esse adiamento na implantacdo da Resolu¢do de 2015 na reformulacdo dos
cursos de licenciatura no Brasil se refletiu de maneira negativa nos cursos de licenciatura,
principalmente naqueles cursos em que estava em andamento e/ou havia sido aprovada
alguma reformulacéo recentemente.

Nas Diretrizes de 2019, no Capitulo I, sdo indicadas algumas competéncias

fundamentais para a acdo docente na formacao inicial do professor para Educacdo Basica:

Art. 4° As competéncias especificas se referem a trés dimensdes fundamentais, as
quais, de modo interdependente e sem hierarquia, se integram e se complementam
na acao docente. Séo elas:

I - Conhecimento profissional;

Il - Prética profissional;

Il - Engajamento profissional.

19 publicada no Diario Oficial da Unido de 10 de fevereiro de 2020, Secdo 1, p. 87-90.
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81° As competéncias especificas da dimenséo do conhecimento profissional sdo as
seguintes:

| - Dominar os objetos de conhecimento e saber como ensina-los;

Il - Demonstrar conhecimento sobre os estudantes e como eles aprendem;

I1l - Reconhecer os contextos de vida dos estudantes;

IV - Conhecer a estrutura e a governanga dos sistemas educacionais.

829 As competéncias especificas da dimenséo da prética profissional compdem-se
pelas seguintes acdes:

| - Planejar as acGes de ensino que resultem em efetivas aprendizagens;

Il - Criar e saber gerir os ambientes de aprendizagem;

111 - Avaliar o desenvolvimento do educando, a aprendizagem e 0 ensino;

IV - Conduzir as préticas pedagogicas dos objetos do conhecimento, as
competéncias e as habilidades.

83° As competéncias especificas da dimensdo do engajamento profissional podem
ser assim discriminadas:

| - Comprometer-se com o préprio desenvolvimento profissional;

Il - Comprometer-se com a aprendizagem dos estudantes e colocar em pratica o
principio de que todos séo capazes de aprender;

Il - Participar do projeto pedagdgico da escola e da construgdo de valores
democréticos;

IV - Engajar-se, profissionalmente, com as familias e com a comunidade, visando
melhorar o ambiente escolar (p. 2).

Nas Diretrizes de 2019, no Capitulo I, Art. 4° o que chama a atengdo sdo as
orientagdes quanto as competéncias para formacdo inicial do professor, com tendéncia de os
conhecimentos serem voltados em razdo prépria de grupos dominantes na educagdo, com
funcdo de complementar e substituir as Diretrizes de 2015, com foco em orientagdes para
preparar o futuro professor para o trabalho baseado em técnicas e praticas pedagdgicas,
deixando em segundo plano as questdes administrativas e politicas que envolvem a escola.

Em resposta a essas orientacOes, entidades como a Anfope e a Anped tém se
mobilizado para derrubar a Resolu¢cdo CNE/CP n° 02/19, questionando, dentre outras coisas, a
visdo restrita do trabalho docente, instrumental, dissociado das questbes mais amplas
(politicas) da escola. Tanto que o CNE tem proposta de normatizar em separado a formacéo
do gestor escolar da formacédo do licenciado em Pedagogia (pretende voltar as habilitacdes).

E sobre a natureza do trabalho educativo escolar que estou falando, neste caso. Um
trabalho complexo, politico, a que todo professor se submetera.

As Diretrizes de 2019 sdo baseadas na agéo docente na formacdo inicial do professor
mediante o dominio do conhecimento, de praticas e responsabilidades necessarias para
formacdo profissional para a Educagdo Bésica citadas no Art 4°. Ao mesmo tempo, verifico
que as Diretrizes de 2019 se articulam com as competéncias e habilidade do PCNEM (2002),
por meio do planejamento dos conteddos especificos, execucdo do trabalho e avaliacdo do
ensino e aprendizagem dos alunos.

Mas quais seriam as qualidades de um bom professor para o exercicio da docéncia? As

Diretrizes de 2019, no Capitulo 11, fazem referéncia aos fundamentos e a politica de formacéo
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docente; em seu Art. 5° orienta que, para o0 exercicio das atividades do professor para
Educacéo Bésica, € preciso:

| - A solida formagdo basica, com conhecimento dos fundamentos cientificos e
sociais de suas competéncias de trabalho;

Il - A associacdo entre as teorias e as praticas pedagogicas;

Il - O aproveitamento da formacdo e das experiéncias anteriores, desenvolvidas em
instituicBes de ensino, em outras atividades docentes ou na area da Educacao (p. 3,
grifos meus).

Nesse artigo, a orientacdo é que o professor domine os conhecimentos e adquira as
competéncias no decorrer da sua formacdo inicial para possibilitar o desenvolvimento do
trabalho com a teoria e prética na escola. Identifico no texto uma disputa por sentidos entre a
teoria e pratica na formacéo inicial de professores.

O Art. 6° trata da politica de formacdo de professores para Educacdo Basica em

conformidade com BNCC; apresenta alguns principios relevantes, como:

| - A formacdo docente para todas as etapas e modalidades da Educacdo Basica
como compromisso de Estado, que assegure o direito de criancas, jovens e adultos a
uma educacédo de qualidade, mediante a equiparacao de oportunidades que considere
a necessidade de todos e de cada um dos estudantes;

Il - A valorizagdo da profissdo docente, que inclui o reconhecimento e o
fortalecimento dos saberes e préaticas especificas de tal profissao;

Il - A colaboragdo constante entre os entes federados para a consecucdo dos
objetivos previstos na politica nacional de formacédo de professores para a Educacao
Bésica;

IV - A garantia de padrdes de qualidade dos cursos de formacdo de docentes
ofertados pelas instituicGes formadoras nas modalidades presencial e a distancia;

V - A articulacdo entre a teoria e a préatica para a formacéo docente, fundada nos
conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a indissociabilidade entre o
ensino, a pesquisa e a extensdo, visando a garantia do desenvolvimento dos
estudantes;

VI - A equidade no acesso a formacdo inicial e continuada, contribuindo para a
reducdo das desigualdades sociais, regionais e locais;

VII - A articulacdo entre a formacdo inicial e a formagéo continuada;

IX - A compreensdo dos docentes como agentes formadores de conhecimento e
cultura e, como tal, da necessidade de seu acesso permanente a conhecimentos,
informacdes, vivéncia e atualizagdo cultural;

X - Aliberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a
arte, o saber e o pluralismo de ideias e de concepgdes pedagdgicas (BRASIL, 2019b,

p. 3).
Esse Art. 6° aponta para uma politica do Estado voltada para valorizacdo da profissao
e, a0 mesmo tempo, traz a ideia de que a formacdo inicial estd com problemas e precisa ser
reformulada, partindo dos conhecimentos especificos a serem adquiridos pelo professor e o
desenvolvimento das praticas na escola. Novamente verifico uma disputa de sentidos entre
teoria e pratica que pode ser articulada ao ensino, pesquisa e extensdo para fortalecer e

assegurar uma boa formacdo docente no decorrer da formacé&o inicial dos professores.
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O Capitulo IlI, no Art. 7°, das Diretrizes de 2019, que estabelece os principios
norteadores para a organizacao curricular dos cursos para formacao inicial de professores para

a Educacdo Basica em conformidade com a BNCC, diz que:

Il - Reconhecimento de que a formacdo de professores exige um conjunto de
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes, que estéo inerentemente alicercados
na préatica, a qual precisa ir muito além do momento de estagio obrigatério, devendo
estar presente, desde o inicio do curso, tanto nos contelidos educacionais e
pedagdgicos quanto nos especificos da area do conhecimento a ser ministrado; [...]
IV - Reconhecimento do direito de aprender dos ingressantes, ampliando as
oportunidades de desenvolver conhecimentos, habilidades, valores e atitudes
indispensaveis para o bom desempenho no curso e para o futuro exercicio da
docéncia;

V - Atribui¢do de valor social a escola e a profissdo docente de modo continuo,
consistente e coerente com todas as experiéncias de aprendizagem dos professores
em formacdo;

VI - Fortalecimento da responsabilidade, do protagonismo e da autonomia dos
licenciandos com o seu proprio desenvolvimento profissional;

VII - Integracdo entre a teoria e a pratica, tanto no que se refere aos conhecimentos
pedagdgicos e didaticos quanto aos conhecimentos especificos da area do
conhecimento ou do componente curricular a ser ministrado;

VIl - Centralidade da préatica por meio de estagios que enfoquem o planejamento, a
regéncia e a avaliacdo de aula, sob a mentoria de professores ou coordenadores
experientes da escola campo do estagio, de acordo com o projeto pedagdgico do
curso (PPC);

IX - Reconhecimento e respeito as instituicbes de Educacdo Basica como parceiras
imprescindiveis a formacdo de professores, em especial as das redes publicas de
ensino;

X - Engajamento de toda a equipe docente do curso no planejamento e no
acompanhamento das atividades de estagio obrigatério;

X1 - Estabelecimento de parcerias formalizadas entre as escolas, as redes ou 0s
sistemas de ensino e as institui¢des locais para o planejamento, a execucdo e a
avaliacdo conjunta das atividades praticas previstas na formacéo do licenciando;

XII - Aproveitamento dos tempos e espacos da prética nas &reas do conhecimento,
nos componentes ou nos campos de experiéncia, para efetivar o compromisso com
as metodologias inovadoras e os projetos interdisciplinares, flexibilizacdo curricular,
construcdo de itinerarios formativos, projeto de vida dos estudantes, dentre outros;

(p. 4).

Esse Art. 7° estabelece os principios norteadores, que sdo 0s conhecimentos,
habilidades, valores e atitudes vinculadas a préatica, que devem ser desenvolvidos nos
conhecimentos especificos, pedagdgicos e educacionais desde o inicio do curso, ndo somente
no Estagio Supervisionado. O desenvolvimento de conhecimentos e habilidades
predeterminados séo significados como condigédo para a realizagdo do exercicio da docéncia.
Ainda faz referéncia a integracdo entre teoria e pratica nos conhecimentos especificos,
pedagogicos e didaticos a serem ministrados em parceria com as instituicdes de ensino, e em
especial as escolas. Entretanto, a pratica no curso de licenciatura em Fisica no CESP ainda
esta vinculada a disciplina Estdgio Supervisionado, e a partir de 2011 comegou a ser
desenvolvida através do PIBID; em 2018, com PIBID e Residéncia Pedagogica.

No Capitulo I1I, Art. 8° das Diretrizes de 2019 sdo vistos os principais fundamentos

pedagogicos para 0s cursos de formacao inicial de professores para a Educagdo Basica:
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Il - O compromisso com as metodologias inovadoras e com outras dinamicas
formativas que propiciem ao futuro professor aprendizagens significativas e
contextualizadas em uma abordagem didatico-metodoldgica alinhada com a BNCC,
visando ao desenvolvimento da autonomia, da capacidade de resolugdo de
problemas, dos processos investigativos e criativos, do exercicio do trabalho
coletivo e interdisciplinar, da anélise dos desafios da vida cotidiana e em sociedade e
das possibilidades de suas soluces praticas;

Il - A conexdo entre 0 ensino e a pesquisa com centralidade no processo de ensino e
aprendizagem, uma vez que ensinar requer tanto dispor de conhecimentos e
mobiliza-los para a acdo como compreender o processo de construcdo do
conhecimento;

IV - Emprego pedagdgico das inovagdes e linguagens digitais como recurso para o
desenvolvimento, pelos professores em formacéo, de competéncias sintonizadas
com as previstas na BNCC e com 0 mundo contemporaneo;

V - Avaliagdo como partes integrantes do processo da formacéo, que possibilite o
diagnostico de lacunas e a afericdo dos resultados alcancados, consideradas as
competéncias a serem constituidas e a identificacdo das mudangas de percurso que
se fizerem necessérias;

VIII - Compromisso com a educagéo integral dos professores em formagdo, visando
a constituicdo de conhecimentos, de competéncias, de habilidades, de valores e de
formas de conduta que respeitem e valorizem a diversidade, os direitos humanos, a
democracia e a pluralidade de ideias e de concepcdes pedagdgicas (p. 5).

Nesse Art. 8° é possivel identificar a necessidade de realizar mudancas na metodologia
na formacgdo inicial de professores alinhadas a BNCC para a Educacdo Baésica. Essas
mudancas, segundo as Diretrizes, vdo proporcionar autonomia, capacidade de investigacgéo,
criatividade e resolucdo de problemas préticos na escola. Dois pontos importantes que se
destacam neste artigo é quanto ao novo olhar sobre a conexdo entre ensino e pesquisa no
processo de ensino e aprendizagem, e 0 acesso dos professores a linguagem digital, os quais
reconhego que ja sdo realizados na formac&o inicial dos professores de Fisica no CESP/UEA,
mas que precisam ser explorados e articulados no desenvolvimento das atividades na escola;
nestes tempos de pandemia no Brasil, a educacdo de maneira geral vem se apropriando das
aulas ndo presencias via plataformas virtuais.

O Capitulo IV, Art. 10°, das Diretrizes de 2019 define a carga horaria dos cursos de
licenciatura, que deve ser organizada em trés grupos e ter no minimo 3.200 (trés mil e
duzentas) horas, considerando as competéncias profissionais, conforme a BNCC-Formacao,
vista no Capitulo 1.

O Art. 11 trata da divisdo da carga horaria dos cursos de licenciatura, dividida em

grupos que devem ter:

I - Grupo I: 800 (oitocentas) horas, para a base comum que compreende o0s
conhecimentos cientificos, educacionais e pedagégicos que fundamentam a
educacao e suas articulagdes com os sistemas, as escolas e as praticas educacionais.
Il - Grupo II: 1.600 (mil e seiscentas) horas, para a aprendizagem dos contelidos
especificos das areas, componentes, unidades teméticas e objetos de conhecimento
da BNCC, e para o dominio pedagdgico desses contelidos.

111 - Grupo I11: 800 (oitocentas) horas, para pratica pedagogica, assim distribuidas:
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a) 400 (quatrocentas) horas para o estagio supervisionado, em situacdo real de
trabalho em escola, segundo o projeto pedagdgico do curso (PPC) da instituicdo
formadora;

b) 400 (quatrocentas) horas para a pratica dos componentes curriculares dos Grupos
I e Il, distribuidas ao longo do curso desde o seu inicio, segundo o PPC da
instituicdo formadora (BRASIL, 2019b, p. 6).

Esse Art. 11 das Diretrizes de 2019 tenta reorganizar e substituir o Art. 13° das
Diretrizes de 2015 em grupos do curso com sua carga horaria, dando prioridade ao
desenvolvimento do conhecimento especifico e pedagogico na formacdo inicial dos
professores, bem como para o conhecimento especifico da Educagdo Bésica. Afinal, além das

400 horas para estagio e 400 para préaticas a Diretriz estabelece:

I - Grupo I: 800 (oitocentas) horas, para a base comum que compreende os
conhecimentos cientificos, educacionais e pedagégicos que fundamentam a
educacdo e suas articulagBes com os sistemas, as escolas e as praticas educacionais.
E

Il - Grupo II: 1.600 (mil e seiscentas) horas, para a aprendizagem dos contetdos
especificos das areas, componentes, unidades tematicas e objetos de conhecimento
da BNCC, e para o dominio pedagogico desses conteidos.

Uma tentativa de promover a articulagdo da formagdo com o ambiente escolar que se
reforca com a orientacdo para o desenvolvimento de pratica durante o decorrer do curso e nao
somente através do Estagio Supervisionado.

O Art. 12 especifica 0 Grupo | com a divisdo da carga horaria de 800 horas, que
devem ser implementadas a partir do primeiro ano nos cursos de licenciatura, e ser integradas
a trés dimensdes: competéncias profissionais docentes, conhecimento pratico, engajamento
profissional na organizacdo do curriculo e conteddos conforme as competéncias e habilidades
previstas na BNCC-Educacéo Bésica (BRASIL, 2019b).

O parégrafo unico, no Grupo I, trata das seguintes tematicas:

| - Curriculos e seus marcos legais:

Il - Didatica e seus fundamentos: [...]

e) realizacdo de trabalho e projetos que favorecam as atividades de aprendizagem
colaborativa;

f) compreensdo basica dos fendmenos digitais e do pensamento computacional, bem
como de suas implicacbes nos processos de ensino-aprendizagem na
contemporaneidade.

Il - Metodologias, praticas de ensino ou didaticas especificas dos contetidos a serem
ensinados, devendo ser considerado o desenvolvimento dos estudantes, e que
possibilitem o dominio pedagégico do contetdo, bem como a gestdio e o
planejamento do processo de ensino e de aprendizagem; [...]

V - Marcos legais, conhecimentos e conceitos basicos da Educacdo Especial, das
propostas e projetos para 0 atendimento dos estudantes com deficiéncia e
necessidades especiais;

VI - Interpretacdo e utilizagdo, na pratica docente, dos indicadores e das informacdes
presentes nas avaliacbes do desempenho escolar realizadas pelo MEC e pelas
secretarias de Educacao;

VIl - Desenvolvimento académico e profissional proprio, por meio do
comprometimento com a escola e participagdo em processos formativos de melhoria
das relaces interpessoais para o aperfeicoamento integral de todos os envolvidos no
trabalho escolar; [...]
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XI - Conhecimento sobre como as pessoas aprendem, compreensdo e aplicagdo
desse conhecimento para melhorar a prética docente;

XII - Entendimento sobre o sistema educacional brasileiro, sua evolucéo histérica e
suas politicas, para fundamentar a andlise da educagdo escolar no pais, bem como
possibilitar ao futuro professor compreender o contexto no qual exercera sua pratica
(BRASIL, 2019b, p. 6-7).

Nesse paragrafo unico, alguns pontos, como a realizacdo de projetos (e entre eles cito
o PIBID), a compreensdo dos meios digital e computacional voltados a tecnologia no ensino e
aprendizagem na escola, ainda precisam ser articulados na formacdo inicial com a escola,
assim como trabalho com alunos com deficiéncias e necessidades especiais; reconhego que
este Gltimo tema poderia ser mais bem especificado, pela sua importancia na relacdo entre
aluno e professor no ensino-aprendizagem em sala de aula.

O Art. 13 especifica o Grupo Il de carga horaria, de 1.600 horas, aprofunda os
conhecimentos na componente curricular, na area do conhecimento; ele seré efetivado a partir

do 2° ao 4° ano nos cursos de formacao inicial de professores (BRASIL, 2019b); é destinado a:

Il - Formacdo de professores dos anos finais do ensino fundamental e do ensino
médio:

81° Dos estudos comuns a esses trés cursos, devem ser incluidas, nas 1.600 horas, as
seguintes habilidades:

| - Proficiéncia em Lingua Portuguesa falada e escrita, leitura, producéo e utilizagéo
dos diferentes géneros de textos, bem como a préatica de registro e comunicacao,
levando-se em consideragdo o dominio da norma culta;

Il - Conhecimento da Mateméatica para instrumentalizar as atividades de
conhecimento, producdo, interpretacdo e uso das estatisticas e indicadores
educacionais;

111 - Compreensdo do conhecimento pedagdgico do contelido proposto para 0 curso
e da vivéncia dos estudantes com esse contetdo;

IV - Vivéncia, aprendizagem e utilizacdo da linguagem digital em situacfes de
ensino e de aprendizagem na Educagdo Basica;

V - Resolucdo de problemas, engajamento em processos investigativos de
aprendizagem, atividades de mediacdo e intervencdo na realidade, realizacdo de
projetos e trabalhos coletivos, e adogdo de outras estratégias que propiciem o
contato pratico com o mundo da educacéo e da escola;

VI - Articulacdo entre as atividades praticas realizadas na escola e na sala de aula
com as que serdo efetivadas durante o estagio supervisionado (p. 7).

Compreendo que alguns pontos contraditérios que destaco nesse Art. 13 quanto a
orientacdo para aprofundar os conhecimentos de Portugués e Matematica a partir do 2° ao 4°
ano nos cursos de licenciatura precisam ser realizados desde o primeiro semestre do curso de
Licenciatura em Fisica. Quanto a linguagem digital, como ja foi dito no artigo anterior, ainda
precisa ser mais bem explorado na formacao inicial articulada com a escola.

O Art. 15 especifica o Grupo I, quanto a divisdo da carga horaria de 800 horas
dedicadas ao desenvolvimento da pratica pedagodgica, que devem ter inicio a partir do 1° ano

do curso de licenciatura, distribuidas em 400 horas de Estagio Supervisionado em ambiente
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de ensino e aprendizagem na escola e 400 horas distribuidas com temas dos Grupos | e Il
(BRASIL, 2019b).

81° O processo instaurador da préatica pedagogica deve ser efetivado mediante o
prévio ajuste formal entre a instituicdo formadora e a instituicdo associada ou
conveniada, com preferéncia para as escolas e as institui¢des publicas.

82° A pratica pedagogica deve, obrigatoriamente, ser acompanhada por docente da
instituicdo formadora e por 1 (um) professor experiente da escola onde o estudante a
realiza, com vistas & unido entre a teoria e a prética e entre a instituicdo formadora e
0 campo de atuacdo.

§3° A prética deve estar presente em todo o percurso formativo do licenciando, com
a participacdo de toda a equipe docente da instituicdo formadora, devendo ser
desenvolvida em uma progressdo que, partindo da familiarizacdo inicial com a
atividade docente, conduza, de modo harménico e coerente, ao estagio
supervisionado, no qual a préatica deverd ser engajada e incluir a mobilizacdo, a
integracéo e a aplicacdo do que foi aprendido no curso, bem como deve estar voltada
para resolver os problemas e as dificuldades vivenciadas nos anos anteriores de
estudo e pesquisa.

84° As préticas devem ser registradas em portfolio que compile evidéncias das
aprendizagens do licenciando requeridas para a docéncia, tais como planejamento,
avaliacdo e conhecimento do contetdo.

85° As praticas mencionadas no paragrafo anterior consistem no planejamento de
sequéncias didaticas, na aplicagcdo de aulas, na aprendizagem dos educandos e nas
devolutivas dadas pelo professor (p. 9).

E possivel verificar que, nas Diretrizes de 2019, no Art. 15, o ponto central priorizado
é a pratica desde o primeiro ano nos cursos de licenciatura articulado com as instituicbes
formadoras e escolas, e vem com maior especificacdo do que no Art. 13 das Diretrizes de
2015, de forma a tentar complementar e substituir as referidas Diretrizes.

As Diretrizes de 2019, conforme Bazzo e Scheibe (2019) e Gongalves, Mota e Anadon
(2020), tém sido criticadas pelas entidades académicas e universitarias pela falta de discussao
de seus contetdos, por ter um viés pragmatico na formacdo docente, configurando-se como
retrocesso as conquistas das diretrizes anteriores, privilegiando uma formacao tecnicista e de
controle do professor e do trabalho docente. Segundo os autores, o texto das Diretrizes de
2019 foi elaborado por um grupo de consultores de empresas de assessoria de educagdo
privadas, baseado em no¢bes de competéncias do modelo australiano de 2009 de formacéo
docente, com propostas neoliberais de controle sobre o trabalho docente com vista ao
desempenho no PISA.

Compreendo que essas mudancas que vém sendo anunciadas nas Diretrizes de 2019 na
formacdo inicial de professores tém relacdo e aproximacdo com as reformas educacionais
brasileiras da década de 1990, analisadas por Dias e Lopes (2003), nas quais as competéncias
foram recontextualizadas de programas norte-americanos, com énfase na articulagdo da
educacdo ao mercado, que tem a base na recontextualizacdo do curriculo por competéncia,
controle da producéo, avaliacdo do desempenho do profissional na préatica docente na escola e

nao possibilitou um didlogo critico sobre o curriculo para a formacéo de professores no Brasil.
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No entanto, ndo é o texto de qualquer diretriz que, por si sO, vai produzir as mudancas
que anuncia. E preciso ter em conta que o processo de reformulagio curricular ndo pode ser
visto como algo inocente, imparcial e desinteressado por parte de académicos, cientistas e

educadores. Goodson (1995, p. 8) afirma que

0 processo de fabricacdo do curriculo ndo € um processo 16gico, mas um processo
social, no qual convivem lado a lado fatores 16gicos, epistemoldgicos, intelectuais,
determinantes sociais menos nobres e menos formais tais como interesses, rituais,
conflitos simbdlicos e culturais, necessidades de legitimacdo e de controle,
propositos de dominagdo dirigidos por fatores ligados a classe, raca e género.

A nocdo de recontextualizacdo por hibridismo permite interpretar textos curriculares
como o das Diretrizes Curriculares como hibridos que articulam sentidos que circulam no
campo educacional. Sdo tentativas de produzir fechamentos que nunca se efetivam, pois esses
textos permanecem abertos a novos processos incessantes de significacdo. 1sso ndo significa
afirmar que as reformas ndo se realizam, mas sim que elas nunca se realizaram na direcao
esperada pelos seus proponentes. Os textos serdo apropriados sempre levando em conta 0s
agentes envolvidos no processo, suas historias de vida, seus interesses, suas crengas pessoais,

suas experiéncias de formacao e de atuacao profissional (GOODSON, 2008). Para esse autor,

a mudanca educacional funciona com mais sucesso quando a reforma considera esse
compromisso pessoal dos professores como sendo, a0 mesmo tempo, uma inspiragao
para reforma (que funciona melhor quando é levada a cabo pelos professores como
parte de seus projetos pessoais-profissionais), e um objeto necessario da reforma
(necessario para dar apoio aos professores até o ponto em que eles proprios desejem
“apropriar-se” da reforma) (p. 57).

Os textos das reformas, segundo esse autor, sdo sempre apropriados levando em conta
0s agentes envolvidos no processo, suas historias de vida, seus interesses, suas crencas
pessoais, suas experiéncias de formacéo e de atuacdo profissional (GOODSON, 2008).

Para além desse entendimento, Goodson destaca a atuagdo de grupos que se dedicam a
discutir as politicas educacionais, disputando legitimacdo e fixacdo de determinados
significados atribuidos a politica. Grupos que o autor caracteriza como comunidades
disciplinares (GOODSON, 1995; 1997; 2008) constituidas por professores, profissionais e
pesquisadores da area de ensino de Fisica que buscam solucBes, apontam demandas e
participam da constru¢do de parte dos documentos oficiais, como acontece no ambito da
discussdo sobre o PIBID articulada nas licenciaturas no Brasil, especificamente no curso de

Licenciatura em Fisica no CESP/UEA, tratada no capitulo seguinte.
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3. O PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIACAO A DOCENCIA
(PIBID) NO BRASIL

Neste capitulo é apresentado o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID), o qual reconheco como politica curricular voltada para a formacdo de
licenciandos com énfase na experiéncia em docéncia. Ao assumir o PIBID como politica
curricular, busco identificar as diferentes demandas advindas de comunidades disciplinares de
Fisica (GOODSON, 1997), as quais instituem significagcdes para o curriculo de formacgdo dos
futuros professores de Fisica e, consequentemente, significacGes para a identidade desses
profissionais.

Compreendo, com Lopes (2015), que essas significacbes ndo cessam com a
finalizacdo da politica curricular. A politica se realiza no processo de significacbes desse
texto. S&o disputas por fixacdo de significados que ndo podem ser controlados. E com essa
perspectiva que as significacbes dos pesquisadores em ensino de Ciéncias sobre o PIBID-
Fisica ganham destaque neste estudo; essas significacGes constituem o PIBID como politica

curricular.
3.1 PIBID: uma politica curricular para a formacao docente

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) estad sob
responsabilidade da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), conforme a Lei n° 11.502, de julho 2007. Em 2013, o PIBID foi incorporado ao
texto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n° 9.394/96). Nesse sentido
apresento o Edital do PIBID de 2013 para relacionar a algumas mudancas que considero
radicais ocorridas no Edital de 2018; as atividades do Edital de 2013 iniciaram em 2014 a
2018, quando participei, como coordenador de &rea; o objetivo do Edital de 2013%° segue o

padréo atual:

I. Incentivar a formag&o de docentes em nivel superior para a Educacdo Bésica;

I1. Contribuir para a valorizacdo do magistério;

I11. Elevar a qualidade da formacdo inicial de professores nos cursos de licenciatura,
promovendo a integracdo entre educacao superior e Educacéo Bésica;

IV. Inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacéo,
proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participagdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnologicas e praticas docentes de caradter inovador e
interdisciplinar que busquem a superacéo de problemas identificados no processo de
ensino-aprendizagem;

20 Disponivel em: https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/pibid/editais-e-
selecoes. Acesso em: 13 jun. 2021.


https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/pibid/editais-e-selecoes
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/pibid/editais-e-selecoes

79

V. Incentivar escolas publicas de Educacdo Basica, mobilizando seus professores
como formadores dos futuros docentes e tornando-as protagonistas nos processos de
formacéo inicial para o0 magistério;

V1. E contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessérias a formacao dos
docentes, elevando a qualidade das a¢des académicas nos cursos de licenciatura.

Reconheco que alguns dos objetivos do PIBID sdo dificeis de serem realizados sem a
parceria de outras politicas na formacéo inicial de professores de Fisica — esses limites e
possibilidades serdo apresentados e discutidos no decorrer da pesquisa neste capitulo —, mas
nem por isso o PIBID deixa de ser uma oportunidade para o bolsista se apropriar das
experiéncias de ensino-aprendizagem na escola e de fortalecer o exercicio da docéncia no
decorrer do curso de licenciatura, conforme o Edital de 2013%; j& no Edital de 2018, que verei
a seguir, o PIBID foi reformulado, passando a ser desenvolvido a partir do primeiro ano até a
metade dos cursos de licenciatura no Brasil. Para tentar alcangar todos esses objetivos, o
Programa é organizado e desenvolvido nas instituices formadoras de ensino superior em
parceria com as escolas publicas no Brasil.

O Edital PIBID retificado® de 2013 tinha no tdpico 3 - Itens financiaveis, além dos

valores das Bolsas para graduandos, professores supervisores e coordenadores:

3.2 Os projetos executados por IES publicas e privadas sem fins lucrativos poderao
receber, além das bolsas, recursos de custeio para apoiar as atividades dos bolsistas.
3.2.1 Os recursos de custeio destinam-se, exclusivamente, ao pagamento de despesas
essenciais a execucdo do projeto institucional, relacionadas a material de consumo,
didrias, passagens e despesas com locomocdao e prestacdo de servigos de terceiros
(pessoa Fisica e juridica).

3.2.2 A base de célculo para concessdo dos recursos de custeio é de R$ 750,00
(setecentos e cinquenta reais) por licenciando, por ano, limitado a disponibilidade
orgamentaria. O valor maximo a ser concedido é de R$ 30.000,00 (trinta mil reais)
por subprojeto, por ano.

3.2.2.1 Durante a execugdo do projeto, a CAPES podera conceder recursos além do
limite de R$ 30.000,00 (trinta mil reais) por subprojeto, respeitando o valor de R$
750,00 (setecentos e cinquenta reais) por licenciando, desde que haja disponibilidade
financeira (BRASIL, Edital de 2013, p. 3).

Considero que esses itens do topico 3, sobre recursos que eram financiados por
subprojetos, passagens e diérias, foram extremamente importantes para a compra de materiais,
confeccdo das atividades experimentais do Subprojeto Fisica, Quimica e Biologia,
Matematica do CESP/UEA em parceria com as escolas. E contribuiam com o deslocamento
dos bolsistas para apresentacao de trabalhos em eventos regionais e nacionais; como verei no
Edital PIBID de 2018, esses itens foram retirados.

O Edital PIBID retificado de 2013, no tdpico 4.4 - Proposta do subprojeto, fala da

quantidade de orientacfes por supervisor e coordenador:

2L verificar os editais e documentos oficiais referentes ao PIBID CAPES em: https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-
informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/pibid. Acesso em: 26 maio 2021.

22 Disponivel em: https://www.gov.br/capes/pt-br/centrais-de-conteudo/edital-061-2013-pibid-retificado-pdf. Acesso em: 13
jun. 2021.


https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/pibid
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/pibid
https://www.gov.br/capes/pt-br/centrais-de-conteudo/edital-061-2013-pibid-retificado-pdf
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b) a quantidade de bolsas de iniciacdo a docéncia e de supervisdo pretendidas,
considerando que cada supervisor deve orientar no minimo 5 e no maximo 10
alunos;

c) o(s) professor(es) da IES que coordenara(do) o subprojeto, identificado(s) por
CPF, observando os requisitos do art. 34 da Portaria Capes n® 96/2013, inclusive a
obrigatoriedade de possuir curriculo cadastrado na Plataforma Lattes e o limite de 20
alunos por coordenador (BRASIL, Edital de 2013, p. 5).

E possivel verificar que nesse Edital o coordenador de area fica responsavel por
orientar vinte alunos e dois professores supervisores por subprojeto, aumentando as
atribuicdes e exigéncias quanto as orientacdes e atribuicdes do coordenador de area no Edital
PIBID de 2018.

Outra questdo importante do Edital retificado PIBID de 2013 esta no topico 11 - Prazo
de execucéo do subprojeto:

11.1 O prazo de execugdo dos projetos aprovados por este edital é de até 48
(quarenta e oito) meses.

11.2 A vigéncia se inicia com a assinatura do instrumento que formaliza a
implementac&o dos projetos.

11.3 Os subprojetos deverdo ter suas atividades iniciadas até o dia 14 de marco de
2014.

11.4 As instituicbes que, por motivo de forga maior, como greves ou situagdes
emergenciais que suspendam aulas nas escolas publicas ou nas universidades, nao
puderem iniciar suas atividades em marco de 2014 deverdo apresentar justificativa
fundamentada solicitando o adiamento da implementacdo do projeto, o qual néo
poderéa exceder em 90 (noventa) dias a data estabelecida no item 11.3. [...]

11.6 O projeto podera ser prorrogado uma Unica vez por até 48 (quarenta e 0ito)
meses, a critério da Capes e condicionado ao atendimento, no minimo, dos seguintes
requisitos:

a) aprovacao dos relatérios de atividades e das prestacdes de contas parciais do
periodo ja cumprido;

b) envio de manifestacdo formal da IES proponente apresentando a justificativa para
arenovacdo do projeto (BRASIL, Edital de 2013, p. 10-11).

O Edital PIBID de 2013, no topico 11, estabelece que as atividades PIBID deveriam
iniciar em marco de 2014 e tinham prazo de execugdo de 48 meses, podendo ser prorrogado
uma Unica vez por mais 48 meses se fossem aprovados seus resultados pela CAPES. Verifico
que durante o periodo de quatro anos das atividades do PIBID ocorreram muitas lutas e
embates contra o fim e pela continuacdo do PIBID e pela permanéncia desse edital, o qual foi
substituido no ano de 2018 com a reducdo do prazo de execuc¢do dos subprojetos.

Para contar um pouco mais da histéria do PIBID no Brasil, busco o estudo avaliativo
do PIBID realizado por Gatti et al. (2014), que serviu de base para o Edital PIBID de 2018,
que apresenta informaces referentes ao inicio do Programa no Brasil, em 2007, quando o
Programa comegou com 43 instituicdes federais de ensino superior atendendo um total de
3.000 bolsistas nas areas de Fisica, Biologia, Quimica e Matematica. Em 2012, foi ampliado,
passando a atender 40.092 licenciandos bolsistas, 3.052 coordenadores de éarea, 6.177

professores supervisores, totalizando 49.321 bolsas para todas as licenciaturas de 194 IES,
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federais (91), estaduais (36), municipais (13) e comunitarias (55), em parceria com 4.160
escolas.

O edital PIBID/CAPES de 2013 teve inicio em 2014; disponibilizou um total de
90.254 bolsas distribuidas pelas IES de todas as regides do Brasil, abrangendo cinco mil
escolas de Educagdo Bésica e 284 institui¢des de nivel superior publicas e privadas. A partir
desse ano, o programa também alcancou a area de educacéo escolar indigena e do campo.

Nos editais da CAPES no ano 2014, foi langando outro programa associado ao PIBID,
0 Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia para a Diversidade — PIBID-
Diversidade, com o objetivo de qualificar a formacéo inicial de professores para o trabalho
profissional nas escolas indigenas e do campo. Essas bolsas foram direcionadas para os
licenciandos na area intercultural indigena e educacdo do campo, para o desenvolvimento de
atividade didatico-pedagogica nas escolas da Educagdo Baésica indigena, quilombola,
ribeirinha e extrativista.

O Programa destina bolsas para graduandos, professores supervisores das escolas de
Educacao Basica, coordenadores de area e um coordenador institucional por IES. No Quadro
1 sdo apresentados os dados do Edital (2013) quanto a distribuicdo dos tipos de bolsa nos dois

Programas.

Quadro 1 - Total de Bolsas PIBID CAPES no ano de 2014

Tipos de bolsa PIBID PIBID-Diversidade Total

Iniciacdo a docéncia 70.192 2.653 72.845
Supervisao 11.354 363 11.717
Coordenador de area 4.790 134 4.924
Coordenador de area - gestdo 440 15 455
Coordenador institucional 284 29 319
Total 87.060 3.194 90.254

Fonte: http://www.capes.gov.br/pt/educacao-basica/capespibid/relatorios-e-dados.

Esse quadro corresponde ao ano de 2014, quando o PIBID atingiu seu apice no Brasil;
é possivel verificar que ainda existia o tipo de bolsa de Coordenador de area — gestao, que foi
extinta no ano de 2018 com os cortes de bolsas, como verei a seguir.

No Quadro 2 é apresentada a distribui¢do das bolsas geridas pelas diferentes regides.

Quadro 2 - Total de Bolsas PIBID CAPES por regido no Brasil no ano de 2018

Tipos de bolsa Centro-Oeste | Nordeste Norte Sudeste Sul Total geral

Iniciagdo a Docéncia 4.845 14.599 5.138 11.739 8.679 45.000

Fonte: Edital CAPES n° 7/18.
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Ao longo dos anos, o PIBID tem sofrido com o corte de verbas destinadas ao seu
funcionamento, conforme mostra o Grafico 1. Para 2016, a CAPES anunciou um corte de
cerca de R$ 274 milhGes, o que representava 45% de recursos destinados as bolsas do PIBID.
Como estratégias para realocar os recursos disponiveis, 0 pagamento das bolsas seria limitado
a 10 meses por ano, deixando de pagé-las no periodo de férias, e aumentado o nimero de
bolsistas sob orientacdo de cada supervisor (10 bolsistas) e por coordenador de projeto (20
bolsistas).

A partir de 2018, a medida que os bolsistas perdiam vinculo institucional, as vagas iam
sendo excluidas dos sistemas, ndo podendo mais serem preenchidas. As substituicdes de
bolsistas foram canceladas, com a consequente diminui¢do do total de bolsas concedidas a
cada IES. Lopes et al. (2017) relatam os prejuizos sofridos pelos subprojetos em razdo da falta
de investimentos no PIBID; destacam que a reducdo de bolsas oferecidas afetou a
continuidade das atividades do PIBID na escola e, como foi o caso do PIBID da Universidade
Federal de S&o Carlos - Campus Araras, levou ao fechamento do Programa.

Apesar dos prejuizos, a continuidade do PIBID foi garantida pela pressdo de
coordenadores institucionais do PIBID Nacional, pesquisadores e outros agentes sociais junto
ao Governo Federal. Essas pressOes garantiram a abertura de novo Edital em 2018, ainda que
com significativa redugédo na oferta de vagas.

Em 2014, a oferta de bolsas atingiu seu apice na histéria do Programa. Em 2018,
conforme o Gréfico 1, o total de bolsas concedidas diminuiu para 45 mil, ficando préximo da
média da quantidade de bolsas concedidas no Edital de 2012. O Grafico 1 apresenta a oferta
de bolsas PIBID desde 2009.

Gréfico 1 - Total de Bolsas PIBID CAPES concedida as IES brasileiras

0

‘_ﬁ, -@ 10 90.254

o S

m m 8

k) & 6 49.321 45.000
) o

< 4

8 ©) 5 13.000

=

< 0 0

>

oL 2009 2012 2014 2018

Anos/Editais de Bolsas PIBID CAPES Brasil

Fonte: Editais PIBID CAPES de 2009, 2012, 2013 e 2018.



83

No Edital PIBID CAPES de 2009 foram aprovadas 13 mil bolsas; no Edital PIBID de
2012 houve aumento no total de bolsas PIBID para 49.321 bolsas; no Edital de 2013, em
vigor em 2014, as bolsas PIBID no Brasil chegaram ao seu apice, no total de 90.254; e o
Edital de 2018 ofertou 45.000 mil bolsas. Constato que houve diminui¢do de 50% das bolsas
PIBID nesse edital em relagcéo ao Edital de 2013.

Essa reducédo das bolsas PIBID pode ser explicada pelo lancamento, em 2018, de um
novo Edital pela CAPES: o Edital CAPES n° 06/18 - Programa de Residéncia Pedagdgica

Nacional®

, que ofereceu 45 mil bolsas, ou seja, houve remanejamento de cerca de metade das
bolsas PIBID para o Programa de Residéncia Pedagogica.

Esse Programa também integra a Politica Nacional de Formacdo de Professores. Seu
objetivo é induzir o aperfeicoamento do estagio curricular supervisionado nos cursos de
licenciatura, promovendo a imersdo do licenciando na escola de Educagdo Basica a partir da
segunda metade de seu curso. Ele contempla atividades de regéncia de sala de aula e
intervencdo pedagodgica acompanhadas por um professor da escola com experiéncia na area de
ensino do licenciando e orientadas por um docente da sua instituicdo formadora.

Assim como o PIBID, a Residéncia Pedagdgica tem como pressuposto a compreensao de
que a formacdo docente deve assegurar aos seus egressos habilidades e competéncias que lhes

permitam realizar um ensino de qualidade nas escolas de Educacdo Bésica. Seus objetivos séo:

- Aperfeicoar a formacéo dos discentes de cursos de licenciatura, por meio do
desenvolvimento de projetos que fortalecam o campo da pratica e conduzam o
licenciando a exercitar de forma ativa a relagdo entre teoria e pratica profissional
docente, utilizando coleta de dados e diagndstico sobre o ensino e a aprendizagem
escolar, entre outras didaticas e metodologias;

- Induzir a reformulacédo do estagio supervisionado nos cursos de licenciatura, tendo
por base a experiéncia da residéncia pedagogica;

- Fortalecer, ampliar e consolidar a relacdo entre a IES e a escola, promovendo
sinergia entre a entidade que forma e a que recebe o egresso da licenciatura e
estimulando o protagonismo das redes de ensino na formacao de professores;

- Promover a adequacdo dos curriculos e propostas pedagégicas dos cursos de
formacéo inicial de professores da Educacdo Basica as orientagdes da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) (CAPES, 2018)%.

Diferentemente do PIBID, a Residéncia Pedagdgica esta diretamente associada ao
estagio supervisionado. A proposta é de reformulagédo do estagio para adequa-lo ao modelo da
residéncia médica. Tambem fica explicita a proposta de um curriculo de formacdo pautado
pelas Orientagdes Curriculares para a Educagéo Bésica.

Sobre isso, Cardoso e Mendoga (2019) entendem que o langamento do novo Programa

expressa uma mudanca na politica de formacédo de professores anunciada pelo MEC em 2017.

28 Informagdes sobre o Projeto de Residéncia Pedag6gica do Edital n° 6/18 - objetivos, implantacéo, bolsas e outras estdo em:
http://lwww.capes.gov.br/busca?searchword=residencia%20pedagdgica&searchphrase=all.
24 Disponfvel em: https://www.capes.gov.br/educacao-basica/programa-residencia-pedagogica. Acesso em: 08 maio 2020.
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A ideia de perspectiva investigativa presente no PIBID da lugar a ideia de formagcdo como
treinamento pratico. No entanto, como destacam Alves et al. (2019), ndo foram s6 os cortes
que afetaram os resultados da proposta inicial. O lancamento do Programa Residéncia
Pedagbgica € um exemplo de acbes que contribuem para o esvaziamento do PIBID. Os
autores afirmam que, quando foi criado em 2007, a proposta se referenciava nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica em nivel
superior, curso de licenciatura, graduacdo plena (DCNFPEB de 2002). Essas Diretrizes
instituiram a préatica docente como componente curricular do projeto pedagogico dos cursos
de licenciatura — PPC como estratégia para qualificar a formacdo préatica dos professores no
periodo de formacdo inicial. Entretanto, a concep¢do de pratica e sua importancia na formacéo
também sdo objeto de disputa no campo de formacéo.

Apesar dos prejuizos e dos cortes, Gatti et al. (2014) afirmam que o PIBID tem
contribuido para a formacao inicial de professores, para a valorizacdo das licenciaturas e da
profissdo docente. Nesse sentido, o programa ganhou destaque e reconhecimento por sua
eficiéncia e importancia na formacao inicial para o exercicio profissional da docéncia no
ensino basico. Para os autores, a efetividade das a¢des do PIBID nas escolas possibilita aos
licenciandos identificar e compreender os desafios e perspectivas do trabalho do profissional
docente, uma experiéncia que pode favorecer o aumento de interesse pelos cursos de
licenciatura, além de influenciar na diminuicdo da evasdo ao longo do curso, contribuindo
para 0 aumento do nimero de concluintes.

Uma pesquisa de Gatti et al. (2014) desenvolvida junto a coordenadores institucionais
das IES, coordenadores de area, coordenadores de gestdo e professores das escolas de varias
IES espalhadas pelo Pais concluiu que o PIBID contribui com os cursos de licenciatura para
sua valorizacdo, fortalecimento e revitalizacdo; com a possibilidade de repensar o curriculo;
melhorias na qualidade do curso; aprendizagem e vivéncia no ambiente escolar e socializacao,
com o trabalho coletivo participativo, com a permanéncia, reducdo da evasao e conclusdo nos
cursos de formacdo de professores para o ensino basico.

Por sua vez, os licenciandos tém a possibilidade de participar das atividades na escola
desde o inicio do curso, atividades que articulam teoria e pratica, estimulam posturas
investigativas e favorecem uma formagdo mais qualificada, mais autbnoma e criativa que
contribui para a construcdo de uma autoimagem mais positiva da docéncia e,
consequentemente, do profissional que a exerce.

Dessa forma, o PIBID como politica curricular pode contribuir com a valorizagédo dos

professores em exercicio da escola e a formacédo inicial de professores para a Educacdo
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Basica, fortalecendo os cursos de licenciatura e mobilizando a interacdo e parceria entre as
universidades e as escolas. No entanto, o estudo de Gatti et al. (2014) aponta problemas e
dificuldades que ocorrem no desenvolvimento do Programa e que precisam ser analisados
para seu fortalecimento junto as IES do Brasil, tais como o desenvolvimento de alguns
subprojetos sem a efetivacdo dos objetivos formativos do Programa, em atividade nas escolas;
falta de mais envolvimento de docentes das IES com as agdes realizadas nas escolas; falta de
compreensdo, entre 0s participantes, dos objetivos do PIBID. Alguns dos problemas
identificados se relacionam, afinal, a falta de compreensdo dos objetivos do PIBID que
impactam diretamente na formulagdo dos subprojetos.

O estudo de Gatti et al. (2014) sobre o PIBID recebeu financiamento estatal e parte das
consideragdes produzidas foram incorporadas ao Edital PIBID CAPES de 2018 para 0s cursos
de licenciatura em todo o pais. Com Bernstein (1996), identifico uma pesquisa que se
enquadra como exemplo de campo recontextualizador dominado pelo Estado. Com Lopes
(2004), entendo que sdo tentativas de o Estado influenciar e promover um discurso
recontextualizador para atender aos seus objetivos politicos.

Algumas das contribuicBes incorporadas no Edital PIBID CAPES de 2018% estio

associadas ao estabelecimento de principios da Iniciacdo a Docéncia:

I. O desenvolvimento de atividades em niveis crescentes de complexidade em
direcdo & autonomia do aluno em formacéo;

I1. Valorizacdo do trabalho coletivo e interdisciplinar;

I1l. Intencionalidade pedagdgica clara para o processo de ensino-aprendizagem dos
objetos de conhecimento da Base Nacional Comum Curricular;

IV. Estimulo a inovacdo, a ética profissional, a criatividade, a inventividade e a
interacdo dos pares; e

V. Aperfeicoamento das habilidades de leitura, de escrita e de fala do licenciando (p. 7).

O Edital produziu mudancas também quando explicita as estratégias que devem

caracterizar as atividades de Iniciacdo a Docéncia:

I. Estudo do contexto educacional;

I1. Desenvolvimento de a¢Bes nos diferentes espagos escolares — como salas de aula,
laboratdrios, bibliotecas, espacos recreativos e desportivos, ateliés, secretarias — a
partir do didlogo e da articulagdo dos membros do programa, e destes com a
comunidade escolar;

I1l. Desenvolvimento de acbes em outros espacos formativos além do escolar
(ambientes culturais, cientificos e tecnoldgicos, fisicos ou virtuais);

IV. Participacdo nas atividades de planejamento e no projeto pedagdgico da escola,
bem como participagdo nas reunides pedagdgicas e 6rgéos colegiados;

V. Anélise do processo de ensino-aprendizagem dos conteidos especificos ligados
ao subprojeto e das diretrizes e curriculos educacionais da Educac¢éo Baésica;

V1. Leitura e discussdo de referenciais tedricos contemporaneos educacionais e de
formacéo para o estudo de casos didatico-pedagdgicos;

25 \ferificar em: https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/pibid/editais-e-
selecoes. Acesso em: 29/05/2021.


https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/pibid/editais-e-selecoes
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/pibid/editais-e-selecoes
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VII. Cotejamento da analise de casos didatico-pedagdgicos com a pratica e a
experiéncia dos professores das escolas de Educacdo Basica, em articulagdo com
seus saberes sobre a escola e sobre a mediacéo didatica dos contelidos;

VIII. Desenvolvimento, testagem, execucdo e avaliacdo de estratégias didatico-
pedagdgicas e instrumentos educacionais, incluindo o uso de tecnologias
educacionais e diferentes recursos didaticos;

IX. Sistematizacdo e registro das atividades realizadas no ambito do subprojeto, com
previsdo de uma producdo individual para cada discente (p. 7).

Algumas recomendagdes importantes ndo foram implementadas no Edital de 2018,
como 0 apoio de recursos econdémicos para compra de materiais para realizar as atividades de
iniciacio a docéncia de Fisica na escola. E possivel verificar que o Edital orienta para o
desenvolvimento técnico pedagodgico de atividades do bolsista na escola e para uma formacao
profissional qualificada para o trabalho.

Dessa forma, os subprojetos, para serem submetidos ao Edital do PIBID, precisam ser
constituidos por objetivos especificados em principios e caracteristicas articulados aos
objetivos dos projetos pedagogicos dos cursos (PPC) de licenciatura das IES. O Edital PIBID
CAPES, n° 7/18 disponibilizou um total de cotas de 45 mil bolsas para serem distribuidas
pelos cursos de licenciatura em Arte, Biologia, Ciéncias, Educacédo Fisica, Filosofia, Fisica,
Geografia, Historia, Lingua Espanhola, Lingua Inglesa, Lingua Portuguesa, Matematica,
Quimica, Sociologia, Pedagogia, Licenciatura Intercultural Indigena e Licenciatura em
Educacdo do Campo.

Esse Edital também reestruturou o organograma de hierarquias do Programa, o qual
passou a contar com as seguintes equipes para o desenvolvimento das atividades na escola:

e O bolsista de Iniciacdo & Docéncia — ID precisa estar matriculado na primeira metade do
curso de licenciatura na IES; ser selecionado pela média do historico escolar; ter tempo
de 32 horas mensais disponiveis para as atividades do PIBID na escola; assinar termo de
compromisso; o discente que possui vinculo empregaticio ou estagio remunerado podera
ser bolsista desde que ndo tenha relacdo direta com a IES ou a escola onde ira
desenvolver as atividades PIBID. O valor da bolsa é de R$ 400,00.

e O coordenador institucional é docente da IES responsavel pelo projeto da instituigdo
de iniciacdo a docéncia; recebe uma bolsa correspondente a R$ 1.500,00. Possui
titulacdo de doutor; precisa fazer parte do quadro permanente da IES publica
ministrando disciplina em curso da licenciatura que encaminhou o subprojeto. Em IES
privada sem fins lucrativos, precisa estar ministrando disciplina no curso de
licenciatura, comprovar ser contratado em regime integral ou parcial de, no minimo,
20 horas semanais; ndo pode ser contratado em regime de horista; precisa possuir
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experiéncia de trés anos como docente no ensino superior no curso de licenciatura; e
firmar termo de compromisso.

e O coordenador de area do PIBID precisa ter titulo de mestre; ter formacédo na area na
qual ficara responsavel pelo subprojeto; deve pertencer ao quadro permanente da IES,
possuir experiéncia na docéncia superior no minimo de trés anos; possuir experiéncia
na formagdo de professores; firmar termo de compromisso com o PIBID. Em IES
privada sem fins lucrativos, precisa estar ministrando disciplina no curso de
licenciatura, comprovar ser contratado em regime integral ou parcial de, no minimo,
20 horas semanais; ndo pode ser contratado em regime de horista; possuir experiéncia
de trés anos como docente no ensino superior no curso de licenciatura; firmar termo de
compromisso. O valor da bolsa é de R$ 1.400,00.

e O professor supervisor do PIBID precisa estar como professor na escola; ser aprovado
na selecdo da IES; ser professor formado na mesma area e disciplina que o académico
vai atuar na escola; possuir dois anos de experiéncia no ensino basico; declarar que
possui tempo disponivel; e firmar termo de compromisso com o PIBID. Esse docente
ficara responsavel por auxiliar o trabalho do bolsista ID na escola. O valor da bolsa
que ira receber é de R$ 765,00. Esse professor da escola é muito importante no
desenvolvimento do trabalho do bolsista, pois orienta, da suporte e compartilha suas
experiéncias docentes no desenvolvimento do ensino-aprendizagem dos alunos em
sala de aula; nesse ponto o PIBID se diferencia dos demais projetos de formacao
inicial de professores para a Educacao Bésica.

e O coordenador institucional de gestdo do PIBID precisa ter titulo de mestre; pertencer
ao quadro permanente da IES; possuir experiéncia na docéncia superior de no minimo
trés anos; possuir experiéncia na formacdo de professores; e firmar termo de
compromisso com PIBID. O valor de sua bolsa é de R$ 1.400,00. A vaga de
coordenador de gestdo foi extinta no Edital de 2018.

Para todas as modalidades de bolsas do Edital de 2018 é necessario cadastrar e manter
atualizado o curriculo na Plataforma Freire. A vigéncia prevista de duracdo maxima das cotas
bolsas deste edital é de 18 meses; o Nucleo de Iniciacdo a Docéncia corresponde a um
coordenador de area, trés supervisores e 0 minimo de 24 e maximo de 30 académicos nos
cursos de licenciatura nas IES.

Como destacado no inicio do capitulo, opero com o entendimento de politica

formulado por Lopes (2015). Dessa forma, assumo com a autora que os significados
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atribuidos as politicas permanecem incessantemente disputados e passam a constitui-la. A
opcao por investigar os sentidos do PIBID articulados pelos pesquisadores em ensino de
Ciéncias é justificada por essa compreensdo. Os significados articulados sobre o PIBID nas
Licenciaturas em Fisica serdo discutidos na préxima secdo e prop6em defender as
concepcdes de pesquisadores ENPEC sobre o impacto do PIBID na formacéo inicial de

professores de Licenciatura em Fisica o Brasil.

3.1.1 O que os pesquisadores em ensino de Ciéncias pensam sobre o PIBID-Fisica

A decisdo de fazer um levantamento sobre o que os pesquisadores em ensino de
Ciéncias pensam sobre o PIBID-Fisica foi baseada na nocdo de comunidade disciplinar de
Goodson (1997). Séo agentes envolvidos no processo de constituigdo da Fisica como
disciplina escolar; pesquisam, formam professores para atuar na Educacdo Basica, sé@o
envolvidos na produgdo de livros didaticos, orientam dissertaches e teses, assessoram a
elaboracdo de politicas publicas educacionais. S&o pesquisadores associados a Associacao
Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (Abrapec), uma sociedade civil de carater
cientifico e educacional fundada em 29 de novembro de 1997 com a finalidade de promover,
divulgar e socializar a pesquisa em Educagdo em Ciéncias. Desde a sua criacdo, a Abrapec
realiza encontros bianuais, os Encontros Nacionais de Pesquisa em Ensino de Ciéncias
(ENPEC), e é responsavel pela publicagdo da Revista Brasileira de Pesquisa em Educacéo em
Ciéncias — RBPEC. Atualmente a Associacio conta com cerca de 1.000 socios®.

O levantamento tomou como referéncia os anais dos ENPEC de 2011, 2013, 2015 e
2017. A busca inicial usando PIBID como palavra-chave resultou em um total de 80 trabalhos
relacionados a discussdo do Programa. Destes, 29 tém foco no PIBID na Licenciatura em
Fisica. A distribuicdo por ano é apresentada no Quadro 3. No Quadro 4 estdo as IES que

fizeram parte dos trabalhos selecionados no ENPEC.

Quadro 3 - Trabalhos selecionados nos Anais do ENPEC

Anos Anais N° de trabalhos Trabalhos relacionados ao PIBID-Fisica
2011 ENPEC VIII 18 Trabalhos 06- PIBID
2013 ENPEC IX 27 Trabalhos 06- PIBID
2015 ENPEC X 31 Trabalhos 08- PIBID
2017 ENPEC XI 26 Trabalhos 09- PIBID

Fonte: Anais do ENPEC 2018.

%6 Disponfvel em: http://abrapecnet.org.br/wordpress/pt/sobreaabrapec/. Acesso em: 13 nov. 2018.


http://abrapecnet.org.br/wordpress/pt/sobreaabrapec/
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Quadro 4 - IES participantes dos anais dos ENPEC 2011, 2013, 2015 e 2017

ANO IES Participantes dos trabalhos dos ENPEC

2011 Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Universidade Estadual de Santa Cruz,
Universidade Federal de Juiz de Fora, Universidade Tecnolégica Federal do Parand,
Universidade Federal de Lavras.

2013 Universidade Estadual de Santa Cruz, Universidade de Sao Paulo, Universidade Estadual de
Londrina, Universidade Federal do ABC, Universidade Federal de Alfenas, Universidade
Federal de Juiz de Fora.

2015 Universidade Estadual de Sao Paulo, Universidade de Sao Paulo, Universidade Estadual do
Para, Universidade Federal de Minas Gerais, Universidade Federal do ABC, Universidade
Federal de Sergipe, Universidade Federal de Uberlandia, Universidade Federal de Santa
Catarina.

2017 Universidade Federal do Parana, Universidade Federal de S&o Carlos, Universidade
Luterana do Brasil, Universidade Federal do Reconcavo da Bahia, Universidade Federal de
Sdo Paulo, Universidade de Sdo Paulo, Instituto Federal do Parand, Instituto Federal
Catarinense.

Fonte: Anais do ENPEC 2018.

Dos dezoito trabalhos que constam dos Anais do ENPEC 2011, foram encontrados
seis que discutem metodologias e praticas desenvolvidas no @mbito do PIBID-Fisica em
diferentes instituicGes, os quais serdo explicitados em seguida.

Ferreira et al. (2011) analisam atividades desenvolvidas a partir do uso de materiais
didaticos ludicos. Os autores defendem que essas atividades favorecem as aprendizagens dos
estudantes em Fisica, pois tém potencial para despertar o interesse dos estudantes pela
disciplina. Relatam a experiéncia desenvolvida com bolsistas PIBID do curso de Licenciatura
em Fisica da Universidade Federal do Rio Grande do Norte. Segundo os autores, 0s resultados
mostram que o processo de criacdo, confeccdo dos materiais e as dificuldades enfrentadas no
desenvolvimento das atividades com jogos didaticos envolvendo bolsistas, estudantes e
professores do Ensino Médio na escola foi experiéncia de docéncia enriquecedora que
contribuiu para a formacédo dos bolsistas PIBID-Fisica.

Reconhego, com Ferreira et al. (2011), que o desenvolvimento de atividades ludicas
como jogos coletivos sdo praticas pedagogicas que possibilitam aprender a profissdo no
ambiente escolar e se articulam com os objetivos do PIBID, pois envolvem graduandos,
professores e alunos da escola. Essas preocupacdes parecem estar contempladas nas Diretrizes
Curriculares de 2019 para Formacdo Inicial de Professores para a Educacdo Bésica, que
orientam a realizagdo de préaticas desde o primeiro periodo nos cursos de licenciatura no
Brasil, no entanto, com uma perspectiva fragmentada de teoria e pratica

Libardi et al. (2011) séo autores de um trabalho que discutem uma experiéncia do PIBID
com estudantes com deficiéncia visual. Eles destacam que problemas como a falta de material
didatico para desenvolver atividades com estudantes com deficiéncia e a auséncia e/ou

insuficiéncia dessas discussdes nos cursos de formacdo se constituem em desafios para os
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professores, principalmente na disciplina de Fisica, cujo curriculo realizado nas escolas ainda da
énfase a temas abstratos e com pouca contextualizagdo. No projeto, os bolsistas foram
orientados a desenvolver alternativas e confeccionar experimentos de Fisica que promovessem a
inclusdo de alunos especiais. Esses materiais e as atividades foram articulados com a tematica
que o professor da turma estava desenvolvendo em sala de aula. Os autores relatam que foram
muitas as dificuldades enfrentadas pelos estudantes, mas destacam que as experiéncias
adquiridas no PIBID foram importantes para suas formacdes, pois levaram os bolsistas a refletir
sobre formas de superar as dificuldades, além de proporcionarem o compartilhamento e a
aprendizagem dos conhecimentos das préaticas dos professores da escola.

Identifico, a partir do trabalho de Libardi et al. (2011), as possibilidades e as
potencialidades que podem ser exploradas pelo PIBID como politicas curriculares que abrem
espacos para conhecer a realidade escolar e novas discussdes e pesquisas voltadas para o
campo da educacdo, como o caso da Educacdo Especial, que reconheco como muito pouco
explorada nos cursos de formacéo inicial de professores e que ainda nos dias atuais representa
um desafio para o trabalho do professor na escola, e ja estd prevista nas Diretrizes de 2015 e
2019 para formagéo inicial de professores e na BNCC e na LDB. Reconhego que, pela sua
importancia, esse tema precisa ser mais bem discutido e especificado nos documentos oficiais,
tanto na formacé&o inicial de professores como na formagao continuada.

Lara et al. (2011) realizaram um levantamento no periodo de 2003 a 2009 sobre 0s
trabalhos com a temética tecnologia de informacdo e comunicagdo (TIC) no ensino de
Ciéncias apresentados nos Anais dos ENPEC de 2005, 2007, 2009 e 2011; defendem que as
tecnologias aplicadas ao ensino sdo importantes ferramentas para promover o
desenvolvimento de aprendizagens pelos estudantes, mas os professores ndo estao capacitados
para fazer uso delas. Além disso, argumentam que o PIBID pode promover projetos com base
no uso de softwares educacionais, simuladores e laboratérios virtuais e computacionais para
desenvolver a aprendizagem de Fisica nas escolas, melhorando a qualidade do ensino e
capacitando futuros professores.

O trabalho de levantamento de dados de Lara et al. (2011) revela importantes
atividades PIBID utilizando tecnologias no ensino de Fisica na escola; reconheco que essas
atividades ainda precisam ser mais exploradas na formagéo inicial dos professores para a
Educacdo Basica, mas ja representam um inicio de trabalho que precisa ser continuado,
principalmente com o inicio da pandemia de 2020, que vem sendo utilizando bastante as
tecnologias no desenvolvimento de aulas virtuais em diversas areas do conhecimento nas

escolas. Concordo com Moreira (2018): a tecnologia na escola ainda é pouco explorada
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devido ao fato de a escola utilizar um modelo tradicional de ensino, voltado a treinamento
para responder corretamente a exercicios com vista as avali¢cBes regionais e nacionais.
Acredito que primeiro deveria ser realizada uma adaptacdo da Educacdo Basica escolar a
tecnologia e depois se faria a capacitacdo dos professores, com apoio de projetos como o
PIBID usando tecnologia no ensino de Fisica e em outras areas do conhecimento.

Gongalves et al. (2011) apresentam uma experiéncia em que os bolsistas PIBID
desenvolveram atividades experimentais nas aulas de Fisica que foram discutidas com base
em uma metodologia que os autores denominam engajamento interativo e se baseia no
estabelecimento de um processo de interacdo e dialogo em que os estudantes expressam e
discutem suas dificuldades de aprendizagem dos conteudos trabalhados nas aulas de Fisica
com professores e bolsistas; discutiram e produziram relatérios, fizeram atividades
metacognitivas e registraram nos diarios de bordo dos bolsistas constituidos no processo de
formacdo. Os autores concluiram que a experiéncia contribuiu para o aumento do interesse, da
participacdo, da compreensdo e da aprendizagem dos alunos nas aulas de Fisica e para o
desenvolvimento profissional dos licenciandos pela pratica na escola.

Reconheco que o trabalho de Gongalves et al. (2011) possibilitou a participacdo dos
futuros professores nas atividades experimentais com alunos e professores da escola; essa
acdo docente é favoravel ao desenvolvimento profissional dos licenciandos, estd articulada
aos objetivos do PIBID e foi incorporada nas Diretrizes de 2019 para Formacéo Inicial de
Professores para a Educacdo Basica, em que orienta o desenvolvimento de praticas no
fortalecimento do exercicio da docéncia desde o primeiro ano nos cursos de licenciatura.
Entendo, com Ghedin (2007), que as atividades experimentais proporcionadas pelo PIBID-
Fisica devem ir além de comprovar a teoria, proporcionando aos estudantes autonomia,
discussdo, interacdo, dialogo e reflexdo dos professores sobre suas praticas docentes; por isso
defendo com os autores a maior participacdo desses profissionais nas construgdes das
politicas educacionais voltadas para a formacéo inicial e continuada dos professores para a
Educacdo Béasica (GOODSON, 2008; LOPES, 2012).

Sauerwein (2011) apresenta as experiéncias do grupo formado por docentes, alunos de
po6s-graduacdo e PIBID-Fisica. No estudo, ha producdo de material didatico e utilizacdo de
novas tecnologias de informacédo e comunicacdo aplicadas a Fisica para o ensino médio. Foi
escolhido o mddulo Graxaim no estudo de Termodindmica para alunos do ensino medio pela
facilidade na utilizag&o e por ndo precisar de instalagdo na escola. O trabalho foi monitorado
pelos bolsistas e voluntarios de licenciatura e bacharelado em Fisica. Foi possivel desenvolver

simulagfes computacionais experimentais, atitudes cientificas, autonomia dos estudantes no
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desenvolvimento de analise numéricas e graficas e capacitacdo computacional dos estudantes
nos varios niveis de complexidade do estudo. A equipe PIBID percebeu a importancia do
dominio da linguagem computacional aplicada a Fisica, podendo abrir novas oportunidades
para 0s estudantes em varias areas do conhecimento e reconhece a necessidade de maior
articulacdo dessas praticas docentes nos cursos de formacéo inicial e continuada.

O trabalho de Sauerwein (2011) tem relacdo com o de Lara et al. (2011) quanto a
utilizagdo da tecnologia computacional no ensino de Fisica, com adaptacdo das técnicas de
ensino-aprendizagem atraves do PIBID na escola; essa contextualizacdo do ensino estd
prevista nas Diretrizes de 2019 para Formacdo Inicial de Professores para a Educagédo Bésica
e, nesse tempo de pandemia, os professores de diferentes areas vém adaptando e utilizando as
plataformas digitais para realizar o ensino-aprendizagem “virtual” com 0s alunos. Concordo
com Moreira (2018) em que as TIC utilizadas pelo PIBID-Fisica sdo uma ferramenta
importante e que deveriam ser mais bem aproveitadas pelos professores no ensino da Fisica e
em outras areas do conhecimento, porém nem sempre as condi¢cdes para que isso aconte¢a sao
garantidas. E a incorporacdo das tecnologias ndo altera a logica de uma tradi¢do pedagogica
pautada pelas aulas tedrico-expositivas com foco no treinamento para respostas corretas para
problemas, provas regionais, nacionais e internacionais.

Souza et al. (2011) fizeram uma pesquisa com o0s bolsistas PIBID-Fisica da
Universidade Estadual de Santa Cruz que estavam em atividades na escola publica; utilizaram
questionarios abertos para verificar se 0s objetivos do projeto estavam sendo alcangados. Os
resultados mostraram que a escola vem sendo importante campo de experiéncia para a
formacao dos futuros professores, e 0 Programa esta conseguindo desenvolver seus objetivos,
modificando e melhorando 0 modelo de formac&o inicial, dando oportunidade aos bolsistas de
conviver com as dificuldades do ensino e aprendizagem na escola, preparando o licenciando
para o enfrentamento do exercicio da docéncia.

O trabalho de Souza et al. (2011) estd articulado com objetivo do PIBID-Fisica da
Universidade Estadual de Santa Cruz, oportunizando aos bolsistas o convivio com o ambiente
escolar, porém é possivel perceber que falta discussdo sobre a importancia do trabalho
desenvolvido nas escolas para a formacao desses bolsistas, a contribuicdo dessas atividades para
0 ensino e aprendizagem na escola e discussdes sobre os limites e possibilidades do Programa.
A falta dessas discussdes também é percebida em quase todos os trabalhos pesquisados em
2011 que se empenham principalmente no desenvolvimento de técnicas e métodos de ensino de

Fisica na escola; isso mostra, conforme Gatti et al. (2014), que falta compreensédo por parte da
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equipe de trabalho composta por graduandos e professores de nivel superior e basico sobre os
objetivos do PIBID.

Entre os 27 trabalhos que constam dos Anais do ENPEC 2013 foram encontrados seis
que fazem reflexdes e didlogos com os licenciandos sobre as praticas docentes desenvolvidas
no &mbito do PIBID-Fisica em diferentes instituicdes; serdo apresentados a seguir.

Capecchi (2013) pesquisou o trabalho do bolsista em uma abordagem de ensino
investigativo com um relato sobre a realizacdo de um experimento com material de baixo
custo, comparando suas expectativas iniciais, a descricdo no plano de aula e a realidade na
pratica. A analise mostrou que a vivéncia de situacdes na escola pode promover elementos
para reflexdo do licenciando no desenvolvimento de habilidade comunicativa pedagdgica e
para experimentar solucdes para situacGes inesperadas; para o licenciando tomar consciéncia
da importancia da vivéncia para sua formacéo, é preciso ter instrumentos que potencializem a
sua reflexdo, como relatos escritos, rodas de discusséo e roteiros para analise das aulas, como
ja vem sendo realizado no Programa.

O trabalho de Capecchi (2013) esta de acordo com os objetivos do PIBID e serve de
base para o direcionamento da pratica na escola como ponto principal no desenvolvimento do
exercicio da docéncia na formacao inicial de professores de Fisica para a Educacéo Béasica. O
trabalho chama a atencdo para duas realidades que vém ocorrendo na formagéo inicial do
professor: uma descontextualiza¢do do ensino basico que ndo permite o conhecimento sobre o
futuro local de profissdo; e a formacéo inicial utilizando o PIBID como meio de desenvolver
atividades e apropriar os bolsistas das experiéncias docentes na escola. Como falam Dias e
Abreu (2012), é preciso compreender gque existe distanciamento entre as politicas de formacéo
de professores e politicas para a escola basica; essas divergéncias estdo presentes desde o
processo de producdo e a implantacédo das politicas dos textos da base curricular da formacao
de professores.

Candido e Silva (2013) analisaram aspectos relacionados a presenca da Fisica no
PIBID, resultados do programa, compreensdo da concep¢do de docéncia nos projetos. A
metodologia utilizada foi o levantamento das institui¢cbes que participam do PIBID-Fisica com
acesso a CAPES, identificando o total de treze projetos, construindo tabela e gréfico para
registro e andlise dos dados. Os resultados mostram que ndo existe entendimento claro sobre o
que € iniciacdo a docéncia nos projetos institucionais pesquisados e que falta discussdo nos
projetos sobre docéncia; € justificada a presenca da Fisica no PIBID pela falta de professores
nessa area no Brasil. A troca de conhecimentos entre licenciando e supervisor e as novas

metodologias de ensino sdo fundamentais para melhorar a formacéo; os autores reconhecem que
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0s projetos sdo muitos ambiciosos quando almejam que o PIBID possa, sozinho, fazer com que
estudantes optem e permanecam na carreira docente na Educacdo Basica. Essas reflexdes
justificam a relevancia do trabalho de Capecchi (2013), que pesquisou a reflexdo dos
graduandos nos projetos PIBID na escola.

O trabalho de Céandido e Silva (2013) teve base no levantamento de dados do PIBID
na escola e revelou a falta de compreensdo dos participantes sobre o objetivo do Programa; a
falta do didlogo para a troca de experiéncias entre os professores supervisores e 0s bolsistas
do Programa vem prejudicando em parte as atividades na escola; reconhe¢co com os autores
que alguns dos objetivos do PIBID sdo ambiciosos e precisam de parcerias de outras politicas
educacionais para diminuir a desisténcia e aumentar a permanéncia do licenciando no curso
até a sua formacdo como professor de Fisica para a Educacdo Basica. Nesse sentido, discordo
de Gatti et al. (2014) quando afirmam que o PIBID vem possibilitando a permanéncia, a
reducdo da evasdo e a conclusdo dos cursos de formacdo; compreendo que, para fazer tal
afirmacdo, seria necessaria uma pesquisa mais especifica e com maior periodo de atuacdo do
PIBID nos cursos de licenciatura no Brasil.

Barbosa Neto, Vieira e Menezes (2013) investigaram as concepcdes dos alunos de
ensino médio sobre os contetdos de Eletricidade. Foi utilizando um pré-teste com 219 alunos,
cujo diagnostico constatou uma aprendizagem superficial sobre o assunto; em seguida foi
realizada uma intervencao utilizando teste de concepcdes e didlogo colaborativo no ensino de
Fisica, aulas interativas com utilizacdo de experimentos de baixo custo, confrontando os
conceitos cientificos com o0s conceitos apresentados pelos alunos. Os resultados iniciais
mostraram pouco conhecimento e interesse dos alunos pelo assunto de Eletricidade e, ap6s
aula de intervencdo, verificou-se maior interesse e participacdo dos alunos nos debates sobre
0s conteudos de Fisica. Segundo os autores, o PIBID esta estreitando o espaco entre a
universidade e a escola, a pesquisa académica e a pesquisa aplicada, conseguindo solucionar
problemas e vem oportunizando o didlogo colaborativo entre licenciandos e professores,
beneficiando o ensino de Fisica e a educacao escolar.

O trabalho de Barbosa Neto, Vieira e Menezes (2013) € dinamico; utilizou o dialogo
para solucionar problemas de ensino e aprendizagem, esta articulado com os objetivos do
PIBID e reconheco como relevante o desenvolvimento de praticas experimentais com didlogo
na formacdo inicial de professores de Fisica para a Educagdo Basica. Esta de acordo com o
desenvolvimento pratico especifico no ensino de Fisica na escola na formacdo inicial do
professor, conforme as orientagdes das Diretrizes de 2019, que tém a pratica instrumental

como caminho para exercicio da docéncia. Todavia, compreendo que as discussdes precisam
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ir aléem da construcao de pratica com o PIBID na escola; preciso utilizar o didlogo e a reflexao
para formar professores capazes de participar como protagonistas da construcdo das politicas
curriculares, legitimando as demandas educacionais (FRANGELLA, 2020; LOPES, 2012)
voltadas para a formacéo de professores.

Velasquez, Machado e Gurgel (2013) pesquisaram uma experiéncia de articulagdo do
PIBID-Fisica no auxilio ao estagio supervisionado desenvolvida com bolsistas de iniciacdo a
docéncia e estagiarios do curso de Licenciatura em Fisica da Universidade de S&o Paulo. Foi
utilizada a metodologia COGEN, que tem sessdes de conversa entre alunos, estagiarios,
bolsistas, professores, educadores e pesquisadores em grupo; na proposta sdo discutidas suas
praticas. Segundo os autores, os resultados foram satisfatorios, pois a interagdo entre 0s
sujeitos pesquisados proporcionou melhor aprendizado dos alunos na disciplina de Fisica; os
bolsistas, estagiarios e professores melhoraram suas praticas a partir do estudo das
dificuldades dos alunos no ensino de Fisica no decorrer do estagio na escola.

O trabalho de Velasquez, Machado e Gurgel (2013) comprovou que as discussdes em
torno das atividades praticas realizadas com os bolsistas do PIBID articuladas com o estagio
supervisionado contribuiram para a formacéo inicial dos bolsistas; reconheco que a prética
esta em disputa nos documentos das Diretrizes Curriculares de 2019 para formacao inicial de
professores para a Educacdo Basica. Essas discussGes sobre as atividades do PIBID como
suporte ao estagio supervisionado contribuiram com as mudancas no Edital PIBID CAPES de
2018, que institui o PIBID para iniciar suas atividades partir dos primeiros periodos dos
cursos de Licenciatura nas instituicdes de todo o pais.

Carvalho, Arruda e Passos (2013) investigaram a maneira como 0s professores
supervisores orientam os bolsistas PIBID-Fisica da Universidade Estadual de Londrina nas
atividades da escola. A metodologia utilizada foi o registro das orientacBes em video; a analise
utilizada tem como base o aporte tedrico das relacGes de saber e sistema didatico. De posse dos
resultados, foi utilizado o modelo de ampulheta para explicar o processo de supervisdo. Os
resultados, segundo os autores, mostram que o professor supervisor orienta os licenciandos a
partir de suas experiéncias docentes; quando surgiram as dificuldades dos licenciandos, o
supervisor recorreu as suas acoes anteriores quando passou por dificuldades semelhantes e pode
mobilizar saberes para dar as orientacdes necessarias. A todo o tempo precisa haver interacdo
entre o supervisor e o licenciando PIBID-Fisica para que ocorra a apropriacao dos saberes.

Siqueira, Massena e Brito (2013) fizeram uma avaliacdo sobre as contribui¢des do
PIBID na construgdo da identidade profissional e dos saberes docentes na formagé&o inicial

de professores da Universidade Estadual de Santa Cruz. A metodologia utilizada foi a
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aplicacdo de questionarios abertos com perguntas relacionadas a participacéo dos licenciandos
no PIBID e a formacéo da identidade profissional. As respostas foram estudadas por meio de
analise textual discursiva. Segundo os autores, os resultados mostram que o PIBID vem
alcancando seus objetivos quanto a integracdo entre universidade e escola na construcdo da
identidade profissional e no desenvolvimento de saberes docentes e esti possibilitando aos
licenciandos o desenvolvimento de conhecimentos praticos para a docéncia, habilidades,
atitudes e valores ligados ao exercicio da docéncia.

No trabalho de Siqueira, Massena e Brito (2013), é possivel verificar que o PIBID vem
realizando alguns de seus objetivos propostos pelo desenvolvimento de atividades praticas na
escola, desenvolvendo habilidades, atitudes, valores ligados ao exercicio da docéncia que sdo
a base das Diretrizes de 2019 para formacdo inicial de professores para a Educagédo Basica no
Brasil. Nesse sentido, verifico que as agdes no d&mbito do PIBID ainda sdo marcadas por
praticas instrumentais que precisam ser superadas com o dialogo entre professores e alunos na
construcdo de novas préaticas na busca de solugdes de dificuldades dos alunos; reconheco que
os professores precisam participar das discussbes das demandas educacionais para
legitimacdo das politicas curriculares para formacdo inicial de professores (GOODSON,
2008). A superacao da tradicdo pedagogica ndo acontece por foca de Lei ou orientagdes.

Em 31 trabalhos que constam dos Anais do ENPEC 2015, foram encontrados oito que
discutem experiéncias docentes desenvolvidas pelos licenciandos no ambito do PIBID-Fisica
em diferentes instituicdes, 0s quais serdo apresentados em seguida.

Barros e Rodrigues (2015) analisaram as caracteristicas comuns dos professores que
participaram do PIBID durante a sua graduacdo em quatro diferentes universidades com esse
perfil; utilizaram entrevista semiestruturada com questdes abertas, transcricdo e analise dos
dados. Os resultados das entrevistas confirmaram a preocupacdo com o desprestigio do curso
de licenciatura e da profissdo; a participacdo no PIBID contribuiu para o contato inicial com a
profissdo docente e a aproximacao da teoria-pratica nas atividades na escola; os entrevistados
reconhecem que as disciplinas da area pedagdgica na universidade precisam promover o
maior contato dos licenciandos com a profissao.

O trabalho de Barros e Rodrigues (2015) alerta para o desprestigio dos cursos de
licenciatura e da profisséo, ja confirmado por Candau (2014), para o fato de que 0s cursos de
licenciatura tém baixa atratividade e ndo possuem politica de valorizacdo da profissdo. Os
autores verificaram que o PIBID aproxima o bolsista da teoria e da pratica na profissdo
docente na escola, e que falta articulagdo das disciplinas pedagogicas trabalhadas na

universidade com o desenvolvimento do exercicio da profissdo docente na escola, o que é
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comprovado por Oliveira e Bastos (2008) e Pimenta (2006; 2007), que reconhecem que a
formagcé&o inicial de professores vem ocorrendo descontextualizada da realidade escolar.

Silva e Dias (2015) investigaram os sentidos atribuidos pelos coordenadores de area
do subprojeto de Fisica da Universidade de Séo Paulo a parceria com a escola. Para isso, foi
utilizada entrevista semiestruturada com onze coordenadores de area. Os resultados mostram
que a parceria entre universidade e escola € fundamental para o conhecimento da realidade
escolar como futuro local da profisséo do licenciando em Fisica, levando a uma reflex&o sobre
a propria pratica na formacao dos professores, aproximando a teoria da pratica na formacao
docente e as pesquisas da universidade a pratica dos professores nas escolas. Os
coordenadores, por fim, expressam em suas falas anseio em construir um espagco maior de
interacdo entre universidade e escola e se deparam com dificuldades nessas parcerias que séo
provenientes dos sujeitos envolvidos tanto do subprojeto da universidade quanto da escola.

No trabalho de investigacdo Silva e Dias (2015), é possivel perceber nos discursos dos
coordenadores do PIBID a preocupacdo com a formacdo dos bolsistas com base no
desenvolvimento de atividades praticas pedagdgicas nas escolas; ao mesmo tempo se percebem
embates e disputas que comegcam nos discursos dos coordenadores e estdo presentes entre 0s
sujeitos que participam dos subprojetos PIBID na escola. Talvez esses embates e disputas entre
0s participantes do Programa tenham ocorrido devido a falta da compreenséo sobre 0s objetivos
do PIBID, como apontam Candido e Silva (2013). No periodo de 2011 a 2014, no PIBID-Fisica
da UEA em Parintins/AM ocorreram problemas relacionados a falta de compreensdo das
atividades do PIBID-Fisica na escola; tive que reunir a equipe PIBID e as escolas onde estavam
sendo realizadas as atividades do Programa, explicar os objetivos e apresentar o planejamento
das atividades do subprojeto para o gestor e coordenador pedagdgico e professores de Fisica
para poder continuar as atividades nas salas de aula do ensino médio.

Franca et al. (2015) buscaram respostas a seguinte pergunta: o PIBID esta
contribuindo para a formacdo inicial dos bolsistas? Nessa investigacdo, utilizaram
questionarios com perguntas abertas direcionadas aos licenciandos que estavam em atividade
PIBID nas escolas na regido do Castanhal, no Parg; as respostas foram divididas em eixos
tematicos para analise. Os resultados mostram que o PIBID possibilitou a articulacdo entre
teoria e pratica, reflexdo e problematizacdo da atividade docente, o que confirma os processos
diferenciados de apropriacdo em cada IES, em cada curso.

Entre os problemas encontrados, a falta de estrutura e de apoio da coordenacdo da
escola foi o principal, porém foi superado pelos bolsistas no decorrer das atividades. A troca

de experiéncia dos bolsistas com o professor supervisor aprimorou competéncias, habilidades
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experimentais e saberes disciplinares para o exercicio da docéncia. O PIBID contribuiu e
motivou 0s bolsistas a carreira docente na area de Fisica, 0 que, segundo os autores, é
necessario para a Educacdo Baésica devido a falta de profissionais na area de Fisica no
municipio de Castanhal.

No seu trabalho, Franga et al. (2015) afirmam que, pela falta de professores formados
em Fisica, professores de outras areas ministram a disciplina nas escolas na regido do
Castanhal, no Para; dados do INEP (2019) confirmam a falta de professores habilitados para
ministrar aulas na Regido Norte no Brasil. Segundo os autores, alguns dos objetivos do PIBID
estdo sendo alcancados; sdo revelados alguns entraves ocorridos no desenvolvimento do
subprojeto na escola que foram superados pelos bolsistas; essas dificuldades na parceria entre
universidade e escola sdo confirmadas também no trabalho de Silva e Dias (2015). Essas
dificuldades, para Gatti et al. (2014), precisam ser superadas com maior aproximacao da
equipe PIBID com a escola, com planejamento coletivo e com estudo e compreensdo dos
objetivos do PIBID.

Lopes et al. (2015) pesquisaram 0 processo formativo docente e que saberes séo
necessarios para a formacdo dos futuros professores; foram selecionados bolsistas que
ingressaram no Edital PIBID de 2013/2014 de uma universidade publica da Regido Nordeste.
A metodologia utilizada foi o questionario eletrénico, e a andlise foi feita com software e
perspectiva da andlise de conteudo por categoria. Os resultados apontaram para algumas
expectativas dos ingressantes relacionadas a experiéncia docente, conhecimento sobre
exercicio da docéncia, pratica pedagogica, carreira académica e formacgdo docente. Os autores
apresentam o PIBID como oportunidade para o bolsista adquirir experiencia docente,
conhecimento especifico por area e conhecimento pedagdgico necessario para melhorar a
formacao profissional.

Na pesquisa de Lopes et al. (2015) é identificado que existem expectativas da equipe
que participa do PIBID e principalmente dos licenciandos bolsistas em torno das experiéncias
a serem adquiridas no decorrer das atividades subprojeto PIBID na escola; apesar de o PIBID
nao conseguir promover todos 0s objetivos propostos, os autores confirmam que o Programa
possibilitou principalmente o desenvolvimento do conhecimento especifico e pedagdgico para
formacdo profissional, e parte desses conhecimentos da prética docente foi agregada nas
Diretrizes de 2019 para formacdo inicial de professores para Educacdo Bésica em
conformidade com a BNCC.

Rabelo e Dias (2015) analisaram os fatores que influenciam a socializa¢do docente de

dois professores novatos ex-bolsistas do PIBID-Fisica de uma universidade federal e como a
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passagem pelo programa pode ter influenciado esse processo. Foram utilizadas entrevistas
semiestruturadas com abordagem etnografica, acompanhamento de reunido e aula dos
bolsistas, gravacdo de videos e encontros para confec¢do de materiais didaticos. Os resultados
mostram que as experiéncias adquiridas pelos professores no decorrer do PIBID foram
importantes no inicio da carreira no ensino basico por permitir mais seguranca em suas
préticas docentes e por possibilitar varias maneiras de conduzir aulas no inicio da socializagéo
docente. Os autores entendem que o PIBID tem caracteristicas que contribuem na preparacao
do professor para o enfrentamento do inicio da docéncia, entretanto o programa possui limites
relacionados ao nivel institucional, como a socializagdo dos professores com pais dos alunos,
diregdo, coordenacao e professores da escola, 0s quais precisam ser superados.

O trabalho de Rabelo e Dias (2015) confirma que as experiéncias adquiridas pelos
bolsistas PIBID no decorrer da formagéo inicial sdo fundamentais para os professores em
inicio da profissdo na escola. Aponta alguns limites do Programa especificamente voltados
para experiéncias com a instituicdo escola, interacdo com professores de outras areas, equipe
administrativa da escola e reunides de professores e pais de alunos, o que é confirmado por
Franca et al. (2015). Esses limites reconhecidos pelos autores foram implementados no Edital
PIBID de 2018 com orientacbes para que sejam desenvolvidos trabalhos coletivos
interdisciplinares com professores de outras areas do conhecimento e promover a participacdo
dos bolsistas em reunides de professores e comunidade nos novos subprojetos na escola.
Reconheco que, para que sejam efetivadas essas orientacdes, € necessario melhorar a relacdo
do PIBID com escola e com os professores supervisores e professores colaboradores, com o
pedagogo e o gestor da escola.

Batista e Takahashi (2015) pesquisaram como o PIBID da Universidade Federal de
Minas Gerais vem contribuindo com a formacéo profissional dos professores supervisores de
Fisica. Nesse trabalho foi utilizada entrevista semiestruturada a partir de quatro blocos de
perguntas relacionadas a formacdo profissional, a concepcdes sobre o PIBID, a acOes
desenvolvidas e a atuacdo profissional. Pelas respostas dos entrevistados, o PIBID tem
contribuido principalmente para o desenvolvimento profissional e a construcéo da identidade
docente dos professores supervisores; 0s relatos apontam para a interagcdo do professor com o
Programa, o qual tem proporcionado uma atuacdo reflexiva em suas préaticas docentes,
buscando novas abordagens, estratégias de ensino e conhecimentos e de saberes.

O trabalho de Batista e Takahashi (2015) representa a potencialidade do PIBID na
formac&o dos professores supervisores no decorrer do trabalho docente da escola partindo da

reflexdo sobre sua préatica docente, renovando suas estratégias de ensino, interacdo e a troca
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de experiéncias, conhecimentos e saberes com os bolsistas que estavam em processo de
formacdo. Nesse sentido, concordo com Giroux (1997) quando o autor afirma a importancia
do professor por repensar e refletir sobre sua pratica docente para que sua formacdo nao seja
reduzida a apenas modelos instrumentais e técnicos.

Barbosa Neto, Scarinci e Pires (2015) discutem a experiéncia do PIBID-Fisica da
Universidade de S&o Paulo, com o objetivo de investigar as mudangas nas crencas
profissionais de um licenciando ao longo de um ano no PIBID. Foram realizadas entrevistas
semiestruturadas cujas analises identificaram que, no inicio do curso, para os estudantes as
concepgdes dos conhecimentos de Fisica sdo carregadas de crencas constituidas nas aulas de
Fisica do ensino médio — que, em geral, é voltado para os exames de admissdo no ensino
superior. E um ensino mecanico baseado em decorar equacBes matematicas e Fisicas. Os
autores concluem que, ao longo de um ano vivenciando as experiéncias no ambito do PIBID,
essas concepcOes se alteram. Os bolsistas passam a compreender a necessidade de
desenvolver estratégias que possam tornar o ensino de Fisica mais contextualizado, de forma
que o estudante do ensino médio possa compreender o funcionamento dos fenémenos fisicos
na vida cotidiana.

O trabalho de Barbosa Neto, Scarinci e Pires (2015) apresenta mudangas na concepgao
dos graduandos que acontecem com base na reflexdo e no didlogo sobre experiéncias
adquiridas no decorrer das atividades praticas com alunos, professores e bolsistas do PIBID-
Fisica na escola. Posso observar que esses resultados se aproximam dos resultados do trabalho
de Batista e Takahashi (2015), que apresenta uma reflexdo sobre a pratica docente por parte
dos bolsistas, e da pesquisa de Lopes et al. (2015), que traz as experiéncias adquiridas no
decorrer das atividades do PIBID-Fisica na escola proporcionado melhor formacéo
profissional dos bolsistas. E possivel perceber com os autores que o ensino promovido na
formacdo inicial na universidade ainda vem sendo descontextualizado da realidade escolar,
como afirmam Cortela e Nardi (2008), causando fragilidade na formacdo sentida pelos
licenciandos no inicio da docéncia na escola.

Fernandes e Marques (2015) apresentam como base uma triagem no banco de teses da
CAPES nas dissertacdes e teses sobre o PIBID no periodo de 2011 e 2012. O objetivo foi
identificar o foco das pesquisas sobre programas de pés-graduacdo relacionadas ao PIBID e
suas possiveis contribuicdes na formacdo de professores e no ensino de Ciéncias. Os
trabalhos analisados apresentam preocupacbes com as contribuicdes do Programa para

formac&o inicial, articuladas com a formagdo continuada de professores para a Educacéo
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Basica e o despertar do interesse pela pesquisa. Foi percebida a falta de discussdo sobre
potencialidades do PIBID para a formacéo profissional dos formadores de professores.

Esses autores reconhecem o PIBID como politica pablica de formacao de professores
que precisa investir em dialogo, reflexdes e investigacdes sobre os limites e as potencialidades
do Programa na formac&o inicial de professores, o que é confirmado por Rabelo e Dias
(2015); essas recomendacdes foram incorporadas ao Edital PIBID de 2018 e passaram a
orientar os novos subprojetos PIBID nas licenciaturas no Brasil.

Em 26 trabalhos que constam dos Anais do ENPEC 2017, foram encontrados nove que
fazem reflexdes sobre as praticas desenvolvidas utilizando dialogo colaborativo no &mbito do
PIBID-Fisica em diferentes instituigdes; eles sdo descritos e explicitados abaixo; isso coloca
em questdo a afirmacdo de Silva et al. (2017) sobre a auséncia de reflexdo no ambito do
PIBID. Entendo que um Programa dessa propor¢cdo assume caracteristicas distintas nos
diferentes contextos em que se realiza. Por isso, ao identificar poténcias e fragilidades é
preciso reconhecer as especificidades contextuais, evitando produzir grandes generalizacfes
como resultado de otimismo e/ou pessimismo que contribuem pouco para a compreensdo do
Programa.

Silva et al. (2017) utilizaram a proposta de sequéncia didatica para ensino de ondas
sonoras para alunos do 2° ano do ensino médio. Os autores relatam a utilizacdo de
metodologia com videoaulas, animacdes, simuladores, praticas experimentais e roteiros com
os alunos em sala de aula e no péatio da escola. Os autores defendem as videoaulas e
atividades experimentais como bons recursos de ensino, pois efetivam a participacdo dos
alunos e modificam a rotina da sala de aula. A sequéncia didatica utilizada proporcionou a
apropriacdo do conhecimento e despertou interesse dos estudantes em compreender a Fisica.
Por esses resultados, foi possivel perceber que o PIBID tem promovido experiéncias
metodoldgicas e praticas docentes inovadoras na formacao inicial de professores nos cursos
de licenciatura.

No trabalho de Silva et al. (2017), é possivel perceber que o PIBID possibilitou o
desenvolvimento, na escola, de novas técnicas e métodos instrumentais no ensino especifico
de Fisica que reconheco como importantes no ensino-aprendizagem dos estudantes e
contribuiu com novas experiéncias na formacéo inicial dos bolsistas e na formacdo continuada
dos professores supervisores do PIBID-Fisica na escola; porém, como destaquei
anteriormente, os autores se ressentem da falta de maior reflexdo sobre dificuldades, préticas,

possiblidades e limites do PIBID nas atividades na escola.
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Lopes (2017) apresenta importante discussdo como base de um resultado de reflexdes
sobre o trabalho desenvolvido pelo PIBID da Universidade Federal de Sdo Carlos, Campus
Arara, no periodo de 2014 a 2016 — quando o programa teve seu término. Os estudos foram
realizados por meio de coleta de dados de cadernos de anotagfes dos coordenadores que
participaram do programa e analisados em eixos tematicos que definiram aspectos limitadores
e potenciais da formacdo desenvolvida pelo grupo. As discussdes realizadas apontaram para
uma preocupacdo com a continuagdo dos programas e projetos na formagao de professores e
que ndo podem ficar amarrados aos cortes de verbas, crise politica, troca de governo. E
necessario construir grupos comprometidos com a formagéo e com a pesquisa e trabalho na
escola orientados pela teorizagdo de praticas, reflexdes e criticas. O grupo pesquisado
compreende a formacgéo docente como processo comunicativo, progressivo e intersubjetivo.

No trabalho de Lopes (2017) identifico discussfes preocupadas com a continuagdo do
Programa, os cortes de bolsas que ja vinham acontecendo desde 2014/2016, que tem o fim do
PIBID UFSCar - Campus Araras e como esses cortes sdo prejudicais para os bolsistas na
manutencdo dos projetos e subprojetos nas instituicdes formadoras; faz-se um alerta para
como o PIBID estd amarrado e vinculado a economia e a politica do governo. Esses cortes,
anunciados nas discussdes do trabalho da autora, sdo confirmados no Edital PIBID de 2018,
com a diminuicdo de 50% das bolsas PIBID no Brasil justificada pela necessidade de
modernizacdo do Programa, que passa a ser trabalhado no inicio dos cursos de licenciatura, e
acompanha a abertura de um novo edital (2018) de Residéncia Pedagdgica para 0s
licenciandos que ja chegaram ou passaram da metade do curso de licenciatura no Brasil.

Anjos e Serrano (2017) apresentam o projeto do PIBID-Fisica da Ulbra, o qual teve o
objetivo de utilizar simulagdes com o software Scratch para o ensino-aprendizagem de
conceitos de gravidade para alunos do ensino fundamental. Os bolsistas inicialmente
ensinaram o0s alunos como utilizar o software, como baixar, criar e simular pequenas
animacdes para em seguida entrar nos conceitos de Fisica e gravidade. Foi utilizada
apresentacdo do conteldo com software Scratch, pds-teste e entrevista semiestruturada e
analise dos dados. Os autores reconhecem 0s recursos tecnolégicos como nova alternativa de
ensino-aprendizagem para professores e alunos na escola, em que a utilizagdo do Scratch no
ensino de Fisica para o ensino fundamental possibilitou a visualizagdo do experimento como
recurso complementar no processamento cerebral dos alunos, defendem esse recurso como
inovador e motivador, além de combinar a linguagem programacdo com o ensino de Fisica, e

recomendam que seja utilizado como ferramenta pedagdgica pelos professores na escola.
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O trabalho de Anjos e Serrano (2017) apresenta atividades do PIBID-Fisica
desenvolvidos pelos bolsistas com recurso da tecnologia do software Scratch como
ferramenta no apoio ao professor no ensino de Fisica no ensino fundamental; os resultados
foram positivos e torna o aplicativo recomendado para ser utilizado na escola no trabalho dos
professores no ensino de Fisica e em outras areas de conhecimento, contribuindo com a
formac&o inicial e continuada de professores, conforme j& afirmado no trabalho de Sauerwein
(2011). Identifico no trabalho a auséncia de uma discussdo sobre a importancia dessas
atividades na formacéo inicial dos bolsistas do PIBID-Fisica; mesmo assim, o trabalho néo
deixa de ser valido, pois focalizou o ensino-aprendizagem de Fisica no ensino fundamental,
que compreendo como importante por ser a base para o desenvolvimento do ensino da Fisica
para 0 ensino médio.

Oliveira e Silva (2017) investigaram como é constituida a docéncia em licenciandos
bolsistas PIBID-Fisica da Universidade Federal de Sdo Paulo. A metodologia utilizada foi
estudo de caso, entrevista semiestruturada, analise e interpretacdo de dados, seguindo o nlcleo
de significacdo. Os resultados apresentam indicativos de que a vivéncia dos licenciandos no
programa colabora para o reconhecimento da importancia social e politica do professor. O
PIBID influencia positivamente na escolha da profissao docente, porém ndo vem conseguindo
incentivar a permanéncia dos licenciandos no magistério. E possivel identificar a existéncia de
controversas na formagéo docente dos licenciandos PIBID, os quais a0 mesmo tempo gostam
da atividade, mas compreendem a escola como espaco desanimador. Os autores defendem o
subprojeto PIBID como favoravel para os licenciandos aprenderem o oficio da docéncia e
reconhecem o PIBID como importante programa na formacao inicial de professores de Fisica.

No trabalho de Oliveira e Silva (2017), os autores apresentam os sentidos do PIBID na
formacdo inicial dos bolsistas, porém falta uma discussdo quanto a esses limites e
possibilidades. Como ja afirmado por Candido e Silva (2013), o Programa ajuda a
compreender o espaco escolar e ndo apenas o desenvolvimento da disciplina e contribui para
0 processo de formacéo inicial e continuada do professor e para o desenvolvimento de novas
praticas docentes importantes para o exercicio da docéncia na escola. No entanto, por si sés,
essas contribuicdes ndo sdo suficientes para garantir a permanéncia do licenciando no curso.

Lourencetti et al. (2017) buscaram desenvolver a préxis por meio da agao e reflexao
de atividades com alunos do ensino fundamental e médio no periodo de 2014 a 2016. Adotou-
se a perspectiva de Paulo Freire e do movimento Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente
para verificar as potencialidades e limitagcdes na formacdo dos estudantes, baseada em reviséo

de &udios, textos e gravacOes de videos. A analise do trabalho confirmou que o subprojeto
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conseguiu utilizar com sucesso a matriz teérica fazendo com que o grupo refletisse sobre
potencialidades e limitacbes no desenvolvimento das atividades tedricas e praticas na escola,
porém o ensino tradicional ou bancario ainda persiste e elas precisam ser superadas com
atividades colaborativas e dialogadas. Os autores orientam 0s grupos de professores docentes
a desenvolver estudos sobre a praxis e seus elementos, pesquisa de préaticas, planejamento,
acao e problematizacao.

O trabalho de Lourencetti et al. (2017) representa a potencialidade do PIBID na
formacé&o inicial de professores de Fisica, com base na experiéncia adquirida no decorrer das
atividades no ensino fundamental e médio na escola; os autores reconhecem que é preciso
discutir e refletir sobre a pratica e o exercicio da docéncia na escola. Compreendo que o PIBID
deve avancar nas discussfes dos limites e possibilidades da educacéo escolar para melhorar o
ensino-aprendizagem dos estudantes, as praticas dos professores e a contribuicdo com a
formacdo inicial dos professores bolsistas. Essas discussdes na formacdo de professores,
segundo Fernandes e Marques (2015), devem abranger diferentes esferas educacionais no
Brasil.

Teles, Tomaczeski e Portela (2017) apresentam a proposta de trabalhar os
conhecimentos de Astronomia Indigena para alunos do ensino fundamental; o trabalho teve
participacdo do subprojeto PIBID-Fisica de uma instituicdo federal, foi realizado de forma
ludica para apresentar a constelagdo Homem Velho, utilizando trecho de animacédo infantil,
atividades com materiais concretos para mostrar conceitos de estrelas, cor, temperatura e
constelagbes, tudo com finalidade de construir um questionamento dos alunos sobre
conhecimento comum e conhecimento cientifico. A metodologia utilizada foi estudo de caso
combinado a relatos dos estudantes para compreender de que forma ocorreu a significacdo
entre conhecimento fisico e conhecimento indigena. Os autores defendem como positiva a
utilizacdo da proposta de materiais concretos e ladicos no ensino de Astronomia Indigena em
Ciéncias no ensino fundamental, podendo melhorar o conhecimento cientifico dos alunos de
forma eficaz, prazerosa e produtiva; essa experiéncia também pode ser utilizada em estudos
de praticas docentes nessa tematica.

O trabalho de Teles, Tomaczeski e Portela (2017) tem base no desenvolvimento
técnico-instrumental especifico no conhecimento de Fisica na Astronomia Indigena; o que
chamou a atencdo foi a atividade desenvolvida pelos bolsistas do PIBID relacionada ao
conhecimento tradicional indigena e ao conhecimento cientifico sobre Astronomia. Existe
nesse trabalho o desenvolvimento de uma pratica com povos indigenas com base aos

objetivos do PIBID e que sera inserida nas Diretrizes Curriculares para Formacéo Inicial de
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Professores para Educacdo Basica (2019), porém sinto falta de uma discussdo maior sobre a
importancia desse trabalho na formacdo inicial dos bolsistas.

Schettini et al. (2017) investigaram os saberes docentes desenvolvidos pelos bolsistas
do subprojeto PIBID-Fisica. Na metodologia foram utilizados questionarios e analise de
dados. Os autores destacam que, com a participacdo dos bolsistas no subprojeto, foi possivel
desenvolver alguns saberes docentes para 0 ensino-aprendizagem de Fisica como saber
relacionado ao dialogo, a potencialidade das atividades experimentais, o ensino de Fisica
contextualizado, os saberes relacionados ao trabalho cooperativo e colaborativo. Os autores
reconhecem que o0 subprojeto possibilitou a troca de experiéncias, na gradua¢do, com novas
alternativas de ensino, desenvolvimento de saberes docentes, de reflexdo na acdo e na busca
de solugdes imediatas como um novo saber na pratica docente que é essencial para a formacao
profissional. Os autores defendem o PIBID como espago de producéo de saberes com grande
relevancia para a formacéo dos licenciandos em Fisica.

Em seu trabalho, Schettini et al. (2017) reconhecem que, por meio das atividades do
PIBID-Fisica na escola, é possivel desenvolver saberes docentes como dialogo, praticas
experimentais, trabalho colaborativo e reflexdo na acdo, que, segundo 0s autores, s&o
essenciais para a formacdo profissional do licenciando em Fisica. Os autores seguem uma
linha de trabalho com base em técnicas instrumentais; Delizoicov, Angotti e Pernambuco
(2002) alertam para o fato de que esse tipo de atividade pode levar os professores a serem
meros executores de tarefas e ndo ajuda a pensar a participacdo dos professores nas discussoes
e producdes das politicas curriculares voltadas para a formac&o inicial de docentes, conforme
Lopes (2012).

Rabelo e Dias (2017) utilizaram a metodologia de abordagem etnografica, entrevistas
semiestruturadas com os bolsistas PIBID da Universidade de S&o Paulo com foco nas
atividades de campo e aulas do semestre. Os resultados mostraram alguns elementos que
favorecem a evaséo dos formandos nos cursos de Licenciatura em Fisica: dificuldades com as
disciplinas do curso, problemas de infraestrutura do curso, problemas econémicos dos
licenciandos e desvalorizagéo da carreira docente. O subprojeto PIBID possibilitou o trabalho
coletivo que superasse as dificuldades de atuacéo docente, a organizacéo e o desenvolvimento
das atividades na escola, promoveu atividades dos licenciandos na escola e a permanéncia
parcial nos cursos de graduacdo, porém ndo garantiu a permanéncia total dos bolsistas
licenciandos até a conclusdo do curso. 1sso causou preocupacdo dos autores, que recomendam
o fortalecimento dos programas de formacgéo de professores com politicas de valorizagdo da

profissdo docente, melhores salarios e condi¢Ges de trabalho do professor.
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O trabalho de Rabelo e Dias (2017) estd em acordo com o proposto por Candido e
Silva (2013) a respeito de o PIBID ter objetivos muito ambiciosos, e ndo conseguir sozinho
promover a permanéncia total dos bolsistas no curso de Licenciatura em Fisica e apresenta
informagBes que comprovam que a evasdo dos licenciandos tem inGimeras causas, que
precisariam de outras politicas e investimentos na valorizagdo da profisséo e do trabalho._As
atividades coletivas do PIBID na escola sdo responsaveis, segundo os autores, pela superacdo
da dificuldade dos bolsistas na atuacdo docente na escola. Para Gatti et al. (2019), o trabalho
colaborativo do PIBID vem proporcionando o aumento de praticas e metodologias na
formagcéo inicial de professores.

Back e Bocheco (2017) verificaram o processo de implantagdo do recurso tecnoldgico
do Programa Nacional de Tecnologia Educacional (Proinfo) lousa digital na escola. Esse
trabalho fez parte da atividade do PIBID-Fisica no Instituto Federal Catarinense. A
metodologia utilizada foi entrevista semiestruturada com professores de Fisica, diretores de
escolas e professores responsaveis pela sala de tecnologia onde estavam as lousas digitais. Os
resultados mostraram que houve investimentos do Prolnfo em infraestrutura em recurso
tecnoldgico para educacdo, porém houve falha na capacitacdo dos professores e gestores das
escolas na utilizacdo das lousas digitais; 0 mais grave é que essas salas tecnoldgicas nunca
foram usadas pelos professores para o ensino. Na opinido dos autores, é preciso superar essa
falha na capacitacdo dos professores das escolas; eles apontam a parceria do Instituto Federal
Catarinense com a Secretaria Estadual de Educagdo de Santa Catarina na oferta de cursos de
capacitacdo para todas as escolas estaduais como forma de superar esse problema e
reconhecem que é necessario melhorar o didlogo entre as esferas estaduais e federais.

O trabalho de Back e Bocheco (2017) apresenta como o PIBID pode desenvolver
Otimas atividades utilizando a tecnologia no ensino na escola, contribuindo com a formacéo
inicial de professores de Fisica; a0 mesmo tempo mostra a desorganizacdo nas esferas
estaduais e federais que prejudica a efetivacdo das tecnologias no ensino nas escolas; o PIBID
pode ser uma alternativa para avancar nessas atividades usando a tecnologia no ensino, como
visto nos trabalhos de Lara et al. (2011) e Sauerwein (2011). Por outro lado, a escola continua
baseada no ensino tradicional, como afirma Moreira (2018), apoiada no treinamento para
responder corretamente a questdes; isso impede que se desenvolva a utilizacdo da tecnologia
no ensino de Fisica na Educacdo Bésica.

Os trabalhos selecionados confirmam uma caracteristica que Megid Neto (1999)
identificou no levantamento em teses e dissertagdes defendidas no Brasil entre 1972 e 1995,

em trabalho apresentado no Il ENPEC. No estudo, o autor identificou que nessas producdes se
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destaca 0 numero de trabalhos com foco na dimensdo metodoldgica do processo de ensino,
com énfase em abordagens focadas na formacdo de professores. Pereira (2012), no
levantamento que faz nos anais dos ENPEC de 1999 a 2009, identifica essa mesma tendéncia.
Dos 71 trabalhos selecionados para analise 41 (quase 60%) tratam de apresentar e defender
abordagens metodoldgicas, utilizagdo de recursos variados ou tratamento referente a uma
tematica especifica. Uma caracteristica que a autora identifica decorrente de um senso comum
pedagogico, que tende a condicionar, de forma direta e linear, as aprendizagens dos contetidos
das Ciéncias Naturais a realizacdo de atividades praticas. Nessa perspectiva, a autora afirma
que as metodologias de ensino sdo apresentadas como alternativas que podem qualificar as
aulas de Ciéncias.

Nos textos analisados, o PIBID é assumido como politica voltada para a formacédo
docente a partir da préatica. Criticas a formacao inicial dos professores também séo apresentadas,
e o PIBID é significado como mecanismo importante na superacao das deficiéncias causadas
por um ensino descontextualizado e pouco significativo, tanto na formagéo profissional quanto
no ensino médio. E a partir desse ponto de partida que a prética é apresentada como alternativa,
sem que tenha sido possivel identificar reflexdes sobre o que esta sendo entendido como pratica
e de que forma ela pode qualificar a formacdo; dessa forma, reconheco que é preciso aprofundar
0 conhecimento sobre préaticas na formagdo de professores de Fisica. Os autores se limitam a
assinalar a importancia do PIBID a partir dos resultados obtidos em acdes e/ou estratégias
desenvolvidas pelos bolsistas com os estudantes. Nessa perspectiva, o PIBID se realiza em uma
perspectiva que nao difere muito daquela proposta pelo Programa Residéncia Pedagdgica, a ndo
ser por oportunizar aos licenciandos a proximidade com a escola desde o inicio da formacéo.
Uma iniciativa importante, mas aquém daquilo que o Programa pode proporcionar de ganho
para a melhoria da qualidade da educacao.

Por outro lado, o tipo de parceria estabelecida entre bolsistas e professores nas escolas
é pouco explorado. Falta nos textos uma reflexdo sobre a natureza dos conhecimentos fisicos
disciplinares que justifique a realizacdo de atividades praticas para além de uma perspectiva
meramente empirista. Os trabalhos apresentados avangam um pouco nessa dire¢do quando
destaca a centralidade do dialogo no processo de discussdo das atividades propostas
envolvendo estudantes, bolsistas e professores.

A leitura dos trabalhos corrobora a concluséo do estudo avaliativo realizado por Gatti
et al. (2014) sobre a pouca compreensdo dos objetivos e caracteristicas do PIBID. Um
desconhecimento que ndo é s6 dos bolsistas, afinal varias atividades apresentadas como

exitosas nos trabalhos selecionados caberiam em um programa de estagio supervisionado bem
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estruturado. Todavia, o PIBID tem a pretensdo de ser mais do que isso. Concordo com Alves
et al. (2019) quando afirmam que a relacdo entre teoria e pratica na formacdo inicial de
professores é fortalecida com uma efetiva articulacdo entre PIBID e o estagio supervisionado
nos cursos de licenciaturas nas atividades das escolas. No entanto, destacam que o PIBID e o
estagio supervisionado tém objetivos diferentes.

Essas reflexdes sobre os textos analisados nao invalidam a importéncia da articulacéo
com a escola e as atividades de ensino desde o inicio de processo de formacdo. Essa
importancia € reconhecida quando, em 2017, o Art. 62 da Lei de Diretrizes e Bases da

Educaco Nacional — LDBEN?’ passa a fazer referéncia explicita ao Programa:

85° A unido, o Distrito Federal, os estados e os municipios incentivardo a formacéo
de profissionais do magistério para atuar na Educagdo Bésica publica mediante o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia a estudantes matriculados
em curso de licenciatura, de graduacdo plena, nas institui¢des de educacdo superior
(2017, p. 42-43).

A LDBEN, em seu Art. 62, legitima o PIBID como importante politica de
fortalecimento da formagdo inicial de professores, permitindo um novo olhar sobre as
possibilidades do Programa nos cursos de licenciatura. Mas a escola também tende a se
beneficiar com o PIBID, constituindo como espaco-tempo de formagéo continuada para seus
professores em exercicio. Por sua vez, os cursos de licenciatura cada vez mais precisam se
reformular para atender as novas demandas que emergirdo dessas parcerias.

Essa reflexdo do PIBID sobre fortalecimento da formacdo dos futuros professores é
destacada no trabalho de Barbosa Neto, Scarinci e Pires (2015). Esses autores investigam as
mudancas conceituais dos bolsistas ao longo de sua insercdo no PIBID-Fisica, dando énfase
as concepcOes baseadas em reflexdes sobre as praticas docentes no ensino de Fisica na escola.

Reconhecer os limites e dificuldades no processo de implementacdo do PIBID é
necessario para o aprimoramento do Programa, o que ndo acontecera se persistirem os cortes
de verbas e as tentativas de sua desarticulagdo. Pelo contrario: o sucesso do Programa passa
pelo investimento em outras agdes, como a valorizacdo da carreira docente e a melhoria das
condigdes Fisicas e de infraestrutura das escolas, como verei a seguir na articulacdo do PIBID

nas licenciaturas da Universidade do Estado do Amazonas.

3.2 O PIBID nas licenciaturas na Universidade do Estado do Amazonas

%" Informacdes disponiveis em:
https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/4301780/mod_resource/content/1/LDB.pdf. Acesso em: 22 jul. 2021.
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O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia faz parte de um grande
projeto de formacgdo nos cursos de licenciatura da Universidade do Estado do Amazonas. O
PIBID/UEA é financiado pela CAPES, tem como objetivo promover a formacéo inicial e
continuada dos estudantes de licenciatura, incentivando a formacdo e permanéncia do
estudante no magistério, seguindo as diretrizes de metas do Compromisso Todos pela
Educacdo e os principios da Politica de Formacdo de Professores do Magistério para
Educacéo Basica de 29 janeiro de 2009, o Prograd/UEA? (2019).

O Edital PIBID/UEA de 2009 concedeu oitenta e duas bolsas no total, delas setenta e
duas foram bolsas de Iniciagdo & Docéncia no valor de R$ 350, trés bolsas de coordenadores
de area no valor de R$ 1.200 e seis bolsas para professor supervisor, no valor de R$ 600, a
trés subprojetos de licenciatura de Letras, Pedagogia e Biologia em Manaus. No Edital PIBID
de 2012, o PIBID/UEA concedeu o total de setecentos e oitenta e nove bolsas, sendo
seiscentos e cinquenta e uma bolsas de Iniciagdo a Docéncia, cento e uma bolsas para
professores supervisores das escolas, trinta e sete coordenadores de area, beneficiando
cinquenta e cinco subprojetos PIBID de dez cursos de licenciaturas em dez municipios
amazonenses. No Edital PIBID de 2013, o PIBID/UEA concedeu o total de mil oitocentos e
noventa e seis bolsas: mil seiscentos e quarenta e sete bolsas de Iniciacdo a Docéncia para
onze cursos de licenciatura em quatorze municipios do Amazonas: Manacapuru, Itacoatiara,
Parintins, Tabatinga, Tefé, Coari, Manicoré, Manaus, Maués, Labrea, Apui, Beruri, Marad,
Sdo Sebastido do Uatumd e Tapaud, com 35 projetos de cursos de Ciéncias Biologicas,
Pedagogia, Letras, Matematica, Geografia, Historia, Quimica, Informética, Teatro, Danga e

Fisica para Parintins, com 37 bolsas, e Tefé com 30 bolsas, conforme o Quadro 5.

% Informacdes disponiveis em: http://prograd.uea.edu.br/?page_id=183.
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Quadro 5 - Total de bolsas por cursos com PIBID/UEA por municipio (2014)

Municipios Bolsas de Iniciacdo a Docéncia/Cursos de licenciatura UEA Total

Manaus 45 Biologia, 30 Geografia, 42 Letras, 22 Matemética, 60 Pedagogia, 40 Danca, 267
10 Teatro, 18 Informética

Parintins 40 Biologia, 50 Quimica, 30 Fisica, 90 Pedagogia, 60 Geografia, 60 410
Matemdtica, 20 Historia, 60 Letras

Tefé 60 Histéria, 70 Pedagogia, 80 Geografia, 24 Fisica, 46 Quimica, 53 Letras, 65 465
Biologia, 67 Matematica

Tabatinga 80 Geografia, 32 Letras, 30 Matematica, 30 Pedagogia, 25 Biologia, 64 261
Interdisciplinaridade

Itacoatira 40 Informatica 40

Labrea 20 Biologia 20

Manacapuru 30 Biologia, 20 Geografia, 20 Letras 70

Apui 15 Matematica 15

Beruri 14 Matemética 14

Marad 15 Matemética 15

S8o Sebastido do | 15 Matematica 15

Uatumd

Tapaua 15 Matemética 15

Manicoré 20 Pedagogia 20

Maués 20 Pedagogia 20
Total de bolsas de Iniciacdo a Docéncia 1.647

Fonte: Edital PIBID/UEA de 2013.

No Edital PIBID/CAPES/UEA de 2013, a selecdo de bolsa de Iniciacdo a Docéncia da
UEA teve 0 prazo de validade de dois anos com renovagao de mais dois anos a contar da data
de publicacdo da homologacdo do resultado do edital; o valor da bolsa era de R$ 400,00.
Foram concedidas duzentas e quarenta e nove bolsas para professores supervisores; o
processo de selecdo foi realizado conforme as condic¢des e os requisitos do candidato, em
prova de titulos. Na apreciacdo de titulos, foram atribuidos cem pontos para as seguintes
categorias de documentos: titulos académicos (30 pontos), atividades didaticas (24 pontos),
atividades profissionais (24 pontos), producdo cientifica e/ou artistica (22 pontos). Caso
houvesse empate no total das notas atribuidas aos candidatos a supervisores, 0 desempate
seria feito pela maior nota obtida na prova de titulos, na seguinte ordem: atividade didaticas,
atividade profissional, producdo cientifica e artistica. Caso persistisse 0 empate, seria
considerado o maior tempo de atuacdo do professor na escola. O valor da bolsa era de R$
765,00 para supervisor do PIBID.

No Edital PIBID/UEA n° 42/18 foram oferecidas 743 bolsas. Participaram da selecéo
0s académicos matriculados na UEA dos municipios de Manaus, Itacoatiara, Parintins, Tefé e
Tabatinga (PROGRAD/UEA, 2019).
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Quadro 6 - Total de bolsas dos subprojetos PIBID/UEA por municipio (2018)

Municipios Unidades Subprojetos Total
Manaus ENS, ESA, 1 Biologia, 1 Geografia, 1 Letras, 1 Matematica, 1 Pedagogia, 1 216
ESAT, EST Educacdo Fisica, 1 Danca, 1 Teatro, 1 Informatica

Parintins CESP 1 Quimica, 1 Fisica, 1 Pedagogia, 1 Geografia, 2 Matematica 144
Tefé CEST 2 Histdria, 1 Pedagogia, 1 Geografia, 1 Fisica, 1 Quimica,1 Letras 168
Tabatinga CSTB 2 Geografia, 1 Letras, 2 Matematica, 1 Pedagogia, 1 Biologia 168
Itacoatiara CESIT 1 Informética 24

Total geral de bolsas de Iniciacdo a Docéncia 720

Fonte: Edital PIBID/UEA n° 42/18.

O Quadro 6 apresenta a distribuicdo de vagas dos subprojetos do PIBID da UEA
aprovados em cinco municipios do Amazonas nos cursos de licenciatura, com o total de 720
bolsas, mais 90 bolsas para professores supervisores da Educacdo Béasica e 30 bolsas para
coordenadores de area, no total de 840 bolsas, conforme Edital PIBID/UEA de 2018.

Grafico 2 — Total de bolsas PIBID/CAPES concedidas a UEA

BOLSAS PIBIB CAPES UEA

10

DF DE BOLSAS

=

1.896
789 840
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82
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Anos/ Editais PIBID CAPES UEA

Fonte: Editais PIBID/CAPES/UEA de 2009, 2012, 2013 e 2018.

Em 2018 houve diminuicdo de 55% das bolsas em relacdo ao Edital de 2013, sendo
aprovadas somente 840 bolsas para cinco municipios no interior do Amazonas para a UEA.

Os motivos que levaram a Universidade do Estado do Amazonas a aderir ao PIBID em
seus cursos de licenciatura foi o fortalecimento da formacdo inicial dos cursos de formacao de
professores para 0 ensino basico nas &reas de Humanas e Exatas, com apoio através das bolsas
PIBID a formagéo dos graduandos, permanéncia nos cursos de licenciatura, valorizacdo da
profissdo. Esse programa de qualificacdo teve inicio na capital do estado, na Escola Normal
Superior, e foi expandido para 0s municipios do interior do estado do Amazonas onde a UEA
possui ndcleos e centros, como proposta de interiorizagdo e desenvolvimento presencial nos

cursos de licenciatura em nivel superior.
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No edital PIBID/CAPES/UEA de 2018% ocorreram cortes de 50% das bolsas no Brasil,
acabando com todos os subprojetos PIBID dos Nucleos de Ensino Superiores da UEA que
funcionavam em dez municipios do interior do Amazonas: Manacapuru, Coari, Manicore,
Maués, Labrea, Apui, Beruri, Marad, Sdo Sebastido do Uatuma e Tapaud. Os cortes afetaram as
bolsas de Iniciacdo a Docéncia, professores supervisores das escolas e coordenadores de area
dos cursos de varias licenciaturas. As bolsas PIBID benefiaram apenas alguns centros do
interior e unidades de Manaus da UEA; o mesmo sistema foi aplicado as bolsas de Residéncia
Pedagogica.

O processo de sele¢do dos candidados as bolsas PIBID/UEA de 2018 foi realizado
pela comissdo formada pelo coordenador institucional da UEA e pelo coordenador de area do
subprojeto, que avaliou, dos candidatos, o requisito maior coeficiente de rendimento
académico. Os critérios de desempate foram: aluno com menor nimero de reprovacdes no
historico escolar, aluno com maior idade e, caso precisar, entrevista com o candidato a bolsa.
Ao final do processo, foi entregue ata de selecdo a coordenacdo do PIBID/UEA devidamente
assinada pelo coordenador institucional da UEA e pelo coordenador de area.

Como funciona o Programa PIBID na UEA? E os subprojetos dos cursos nos centros e
unidades da UEA no interior do Amazonas? Quais 0s impactos na formacdo inicial e
continuada dos professores?

Tem-se na figura do coordenador institucional da UEA o responsavel pelo
desenvolvimento e pela organizacdo do projeto principal a ser desenvolvido no PIBID. Na
constituicdo desse projeto principal, estdo os subprojetos dos cursos de licenciatura
localizados nas unidades em Manaus, centros e ntcleos da UEA no interior do Amazonas. Em
cada unidade, centro e nlcleo estdo os coordenadores de area responsaveis pelo subprojeto
por area dos cursos de licenciatura nos cursos existentes. Depois estdo, os bolsistas de
graduacdo, responsaveis por realizar as atividades nas escolas, junto aos supervisores do
programa, professores da Educacdo Basica, responsaveis por orientar e organizar as atividades
dos bolsistas na escola.

Todo fim de més, bolsistas e supervisores fazem seu relatério de atividades. O
coordenador realiza reuniGes semestrais; € o responsavel por: avisar para participacdo em
eventos e encontros; organizacdo da apresentacdo parcial e final atividades PIBID; realiza, se
preciso, troca de académicos ou cancelamento da bolsa, selecdo de bolsistas e relatérios parcial
e final.

 Disponivel em: https://www.gov.br/capes/pt-br/centrais-de-conteudo/01032018-edital-7-2018-pibid-pdf.
Acesso em: 31 maio 2021.


https://www.gov.br/capes/pt-br/centrais-de-conteudo/01032018-edital-7-2018-pibid-pdf
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A seguir apresento os coordenadores institucionais de 2009 a 2018 e os impactos do
PIBID no fortalecimento dos cursos de licenciatura da Universidade do Estado do Amazonas
que funcionavam em varios municipios do interior do Amazonas e na capital, Manaus; esses
trabalhos foram apresentados em eventos regionais e nacionais, com producdo de artigos,
resumos e capitulos de caderno e livros PIBID/UEA.

O primeiro coordenador institucional PIBID/UEA foi o professor doutor Valteir
Martins; ficou no Programa de 2009 a 2015. Elaborou e desenvolveu, junto com sua equipe
de trabalho, o Projeto Institucional do PIBID na UEA; organizou o Caderno do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID, vol. I, do ano 2014, uma coletinea
de relatos a respeito da trajetoria de atividades do PIBID e subprojetos com uma amostra
dos trés primeiros anos, no perido de 2010 a 2013. Essa coletanea consiste na publicacdo
dos trabalhos em forma de artigos e relatos de experiéncias dos cursos de Ciéncias
Bioldgicas, Geografia, Informatica, Letras e Matematica dos municipios de Beruri,
Manacapuru, Manaus, Parintins, Tabatinga e Tefé. Essa produgdo apresenta as atividades
realizadas nas escolas de ensino basico, metodologias inovadoras que abarcaram desde
temas transversais a assuntos especificos por curso de licenciatura. Na obra, é possivel
verificar que esta ocorrendo aperfeicoamento e valorizacdo da formacao de professores para
a Educacdo Basica.

O professor doutor Valterir Matins também organizou o Caderno de Resumos do Il
Encontro do PIBID/UEA, vol. I, n° 1, no ano de 2014; nessa segunda edicdo sdo destacadas
algumas das atividades PIBID desenvolvidas no ano pelos subprojetos dos cursos de
Licenciatura em Biologia, Danca, Fisica, Geografia, Historia, Informatica, Letras, Matematica,
Pedagogia, Quimica e Teatro. Os subprojetos do PIBID foram desenvolvidos em quatorze
municipios do interior do Estado do Amazonas: Apui, Beruri, Itacoatiara, Labrea, Manacapuru,
Manaus, Manicoré, Maraa, Maués, Parintins, Sdo Sebastido do Uatumd, Tabatinga, Tapaua e
Tefé.

Os trabalhos publicados nos Cadernos de Resumos expressam 0 investimento que a
UEA vem fazendo a partir do PIBID, com o objetivo de promover a valorizacdo e o
aperfeicoamento da formacao inicial dos professores para a Educacgdo Bésica, além de propor
alternativas de ensino e inovagdo no Amazonas (MARTINS; ALVES, 2014).

O segundo coordenador institucional do PIBID/UEA foi a professora mestra Aline
Neves, que ficou no Progama de 2015 a 2018. Sua maior contrubuicdo foi a organizacgdo do
livro Iniciagcdo a docéncia: a experiéncia do PIBID/UEA na articulagio teoria-pratica no

ensino bésico, publicado em 2017. A obra apresenta resultados de trabalhos em forma de
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resumos expandidos das acdes realizadas por 38 subprojetos desenvolvidos nos seguintes
municipios: Manaus, Parintins, Tefé e Presidente Figueiredo, envolvendo cerca de 1.600
bolsistas e onze cursos de licenciatura da UEA: Informatica, Fisica, Quimica, Ciéncias
Biologicas, Geografia, Historia, Letras - Lingua Portuguesa, Matematica, Pedagogia, Danca e
Teatro. S&o exemplos de acgbes que trazem o desenvolvimento profissional dos licenciandos
articulado as experiéncias pedagdgicas realizadas nas escolas desenvolvidas coletivamente de
forma participativa e critica, favorecendo também a formacéo continuada dos professores da
Educacao Basica pelo estimulo ao desenvolvimento de aspectos como lideranga, cooperacao,
inovacdo de metodologias, reflexdo sobre a pratica (NARZETTI; NEVES, 2017).

Em 2018, o PIBID da UEA passou a ser coordenado pela professora doutora
Elisingela Oliveira. O Programa conta com 720 bolsistas, 90 professores supervisores de
escolas de Educacio Basica e 30 coordenadores de area. E ofertado nos campi da UEA nos
municipios de Manaus, ltacoatiara, Parintins, Tabatinga e Tefé. E constituido por 30 ncleos
de subprojetos distribuidos nos cursos de Licenciatura em Biologia, Geografia, Letras,
Matematica, Pedagogia, Educacao Fisica, Danga, Teatro, Informatica, Quimica e Histdria.

Mesmo enfrentando condigdes adversas que colocam em risco a sua continuidade, como
0s constantes cortes de bolsas sofridos desde 2015 — que resultaram no cancelamento das bolsas
ativas sem possibilidade de inclusdo de novos bolsistas —, 0 Programa vem conseguindo
desenvolver varios trabalhos nas escolas publicas dos municipios do interior do Amazonas.

De maneira geral, os principais impactos do PIBID na formacdo inicial dos futuros
professores de licenciatura para o ensino médio, segundo as coordenadoras e os relatdrios de
atividades PIBID/UEA, estdo relacionados ao fortalecimento das producbes da pratica
docente no processo de formacdo inicial dos futuros professores para a Educagdo Basica,
como € possivel constatar nos trabalhos selecionados a partir dos anais dos ENPEC; esse
fortalecimento € atribuido as atividades praticas que os estudantes tiveram a oportunidade de
experimentar nas escolas desde o inicio da graduacdo e em articulagio com professores
formadores e professores supervisores. Nesse caso, a pratica é apresentada como, por si s0,
responsavel pela melhoria na qualidade da formacdo. N&o ha problematizacéo do sentido de
pratica que organiza a elaboracao dessas atividades ou de como se processa a articulacéo entre
teoria e pratica. Mais uma vez, a associagdo entre formacdo e préatica apresenta rastros de
concepgdes empiristas que sustentam o senso comum pedagdgico (PEREIRA, 2011).

Como ja destacado, essa critica ndo vai na diregdo de desqualificar o Programa nem para
desconsiderar as bolsas do PIBID, as quais sdo importantes para garantir a permanéncia dos

licenciandos nos cursos, ou que elas favoregcam o incremento no rendimento académico dos
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bolsistas, 0 que representa a reducéo da evasdo e a formacdo de mais profissionais. Entretanto, é
importante reforcar que ainda é significativo — entre as comunidades disciplinares de campos
especificos do conhecimento, a Fisica dentre elas — o desconhecimento quanto aos principios
tedricos que organizam os objetivos do PIBID. Em especial, é possivel perceber nos textos e
documentos analisados a auséncia de reflexdo sobre a tensdo teoria-pratica nos processos de
formacdo docente e como posicionamentos em disputa em torno dessas tensbes projetam
modelos diferenciados de identidade profissional docente nos cursos de licenciatura. A mera
alusdo ao desenvolvimento de novas praticas desenvolvidas no @mbito do PIBID minimiza a
importancia do Programa. Também é preciso qualificar teoricamente o que estd sendo
entendido como “novo olhar para 0 modo de ensinar e aprender” que essas experiéncias
proporcionam.

Vale a pena destacar que muitos graduandos bolsistas e professores supervisores da
escola s6 valorizam a docéncia devido a complementacdo da renda mensal; essa questdo foi
identificada no PIBID-Fisica do CESP: alguns bolsistas estavam no programa por causa da
bolsa de R$ 400.

Também é necessaria a realizacdo de estudos que induzam a producéo de reflexdes
sobre como as diferentes experiéncias oportunizadas pelo PIBID tém contribuido para a
reformulacdo dos cursos de licenciatura a partir da compreensdo da natureza politica e
epistemoldgica de uma formacdo em docéncia na escola basica. Nesse sentido, como a UEA
vem pensando o PIBID nos cursos de licenciatura e em seu Plano de Desenvolvimento
Institucional — PDI/UEA*?

Para tentar responder a essa pergunta, acessei o portal eletronico da UEA™ e verifiquei
que existem véarias modalidades de bolsas para os cursos de graduagdo, inclusive fazendo
referencia ao PIBID/CAPES; a apresentacdo do Programa é direta, com editais para interior e
capital, inscricdo e selecdo dos bolsistas de graduacéo, bolsistas supervisores professores das
escolas da Educacdo Bésica e professores coordenadores de area, mas ndo fala da importancia
do programa para desenvolvimento dos cursos de licenciatura da UEA; apenas apresenta o
objetivo do PIBID, que é incentivar a formacdo dos professores para a Educacdo Baésica,
especialmente para o ensino médio, buscando promover a melhoria da Educagédo Basica.

O PDI/UEA é um importante instrumento de planejamento e gestdo estratégica que
abrange um periodo cinco anos; o documento apresenta a filosofia de trabalho e a missao
baseadas nas diretrizes pedagogicas que orientam suas agc0es e organizam as atividades

%0 \erificar em: http://www.pdi.uea.edu.br/categoria.php?area=C10. Acesso em: 1 set. 2020.
31 Verificar em: https://selecaol.uea.edu.br/. Acesso em: 31 maio 2021.


http://www.pdi.uea.edu.br/categoria.php?area=C10
https://selecao1.uea.edu.br/
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académicas que estdo sendo desenvolvidas e as que irdo desenvolver. Foram selecionados
para estudo os dois ultimos PDI (2012-2016 e o atual, 2017-2021), periodo em que o PIBID
estava vigente na UEA,; verifiquei que ndo existe referéncia ao PIBID nos PDI, apenas sobre 0
Parfor, apesar de o PIBID ser um Progama do Governo Federal que vem colaborando
efetivamente desde 2009 com a formagéo dos cursos de licenciatura da UEA tanto na capital
como no interior do Estado do Amazonas. Entdo busquei esclarecer essa auséncia, ja que o
PIBID é um importante programa do Governo Federal voltado para o fortalecimento das
licenciaturas.

Recorro aos 6rgdos competentes da UEA para tentar responder essas perguntas;
primeiramente verifiquei como é realizado e quem sdo o0s responsaveis pela elaboracdo do
PDI/UEA? Confirmei que a elaboracdo estd a cargo da Pré-Reitoria de Planejamento
(Proplan/UEA); ela é efetuada por comissdes e passa por etapas de elaboracdo que contam
com a participacdo de funcionarios administrativos, colegiados, professores, alunos, pro-
reitores e reitor.

Devido a pandemia do coronavirus, que comecou em marco de 2020 no Brasil, fiz o
contato por email com a secretaria da Proplan/UEA e com a pré-reitora, na tentativa buscar
mais informac@es sobre elaboracdo do PDI 2012-2016 e do PDI atual da UEA em relagéo ao
PIBID no plano de desenvolvimento institucional.

A secretaria da Proplan/UEA apresenta informagdes sobre como foi relizada a
elaboragdo do PDI/UEA: “O processo de elaboracdo do PDI vigente da UEA (2017-2021)
contou com a atuacéo de sete comissdes tematicas, que foram designadas para contribuir com
o teor do PDI. As politicas de ensino foram tratadas por comissdo especifica composta por
membros da Prograd, outras pro-reitorias ¢ docentes de unidades”.

A secretaria da Proplan/UEA conclui seu e-mail dizendo que “a justificativa para a
omissao do PIBID no PDI/UEA pode ser pelo fato de ser programa diretamente vinculado a
esfera federal, mas solicito que a Prograd, que nos I1é em copia, confirme essa justificativa”.
Na justificativa da secretaria e possivel verificar que ela vincula a ndo participacdo do PIBID
no PDI/UEA pelo fato de ser um Programa vinculado a esfera federal e remete para mais
informacdes na Pro-Reitoria de Graduacdo da UEA (Prograd), que fez parte da comissao de
elaboragdo do PDI/UEA na parte relacionadas a politicas de ensino. Essa justificativa ndo se
aplica, pois o Parfor é da esfera federal e consta nos dois PDI/UEA.

No entanto, enviei um e-mail com a mesma pergunta para a pro-reitora da
Proplan/UEA e ela confirmou que houve falha na elabora¢do do PDI/UEA quando ndo fez a

referéncia ao PIBID; ela diz que, “no processo de elaboracao do atual PDI, ndo era pré-reitora
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e também ndo entendo a omissédo do PIBID, visto que é Programa Federal como o Parfor, com
a diferenca que aplica-se aos estudantes”. A pro-reitora da Proplan/UEA, mais a frente,
conclui: “Entendo que esse erro deva ser corrigido para o novo quinquénio”.

Fazendo uma relacdo entre do periodo do PIBID na UEA e a reformulacdo do
PDI/UEA, posso chegar a algumas conclusées: o PDI é geralmente reformulado de cinco em
cinco anos, geralmente um ano antes sdo feitos os estudos para sua reformula¢do — o PDI
2012/2016 foi realizado em 2011 e neste periodo o PIBID estava em fase de consolidacéo na
UEA (teve inicio em 2009, era um programa novo, com proposta para apenas trés cursos de
licenciatura na capital); em 2011-2012 comegou sua expansao nas licenciaturas no interior do
Amazonas, nesse periodo o Programa estava em fase de adaptacdo e consolidagdo, sem
perpectivas de efetivacdo; talvez por essas razées ndo tenha sido incluido no PDI 2012/2016
da UEA.

Quanto ao PDI 2017-2021 da UEA, analisando o periodo em que o PDI foi reformulado
— geralmente um ano antes da sua publicagéo, ou seja, 2016 — entendo que nesse periodo o0
PIBID estava passando por uma fase dificil, com perda de bolsas, de subprojetos e
consequentemente se pensava que o PIBID seria substituido por outro programa, em vista de
tantas incertezas econdmicas e politicas do pais; talvez por essas razdes a UEA nao incluiu o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia em seu Plano de Desenvolvimento
Institucional.

No estudo dos PDI 2012-2016 e 2017-2021 da UEA, identifiquei que existe incentivo
crescente a quantidade de bolsas de projetos Proex, Progex, Iniciacdo Cientifica e Monitoria
da UEA. Entretanto, os PDI investigados ndo fazem referéncia as bolsas PIBID, talvez por
entender que no periodo de 2009 a 2018 as bolsas PIBID foram concorrentes e em 2014
superaram a quantidade das bolsas internas da UEA; reconheco a falta da prioridade da
instituicdo como o Programa, diferentemente do Parfor, que é um programa voltado para
formacao dos professores para o interior do Amazonas realizado pela UEA, com incentivo de
bolsas para os professores formadores da instituicao.

Afinal, como alerta Giroux (1997), o processo de formacao de professores é complexo
e dindmico e envolve questdes sociais, econdmicas, culturais, politicas e esta em constante
transformacéo e renovacao. Nesse sentido, ¢ necessario “repensar e reestruturar a natureza da
atividade docente e encarar o professor como intelectual transformador” (p. 161). O autor
defende que a dimenséo intelectual do trabalho docente deve ser levada em conta para que a

formacgdo ndo seja reduzida aos modelos instrumentais e técnicos que ganham destaque no
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cenario educacional atual. A exaltacdo da pratica pela pratica reforca a projecdo desses
modelos e tende a favorecer o esvaziamento da dimensao intelectual do trabalho docente.
A seguir verei uma abordagem do curso de Licenciatura em Fisica do CESP/UEA e a

articulacdo com PIBID no ensino basico.
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4. O PIBID NO CURSO DE LICENCIATURA EM FISICA DA UEA - CAMPUS
PARINTINS

Neste capitulo busco abordar o desenvolvimento do curso de Licenciatura em Fisica
no Centro de Estudos Superiores de Parintins/AM desde 2001 e sua articulagdo com o PIBID
no periodo de 2011 a 2018; analiso 0 que o programa vem trazendo de positivo com as
producbes nessa articulacdo com o projeto pedagogico do curso, apesar de reconhecer que seu
curriculo ainda é prescritivo, baseado em desenvolvimento de conhecimentos especificos e
descontextualizado da escola; o PIBID vem se adaptando e se adequando a esse espacgo de
construgdo e formacdo inicial dos professores de Fisica com um novo olhar para a Educacéo
Bésica como espaco de formacdo. Na parte final deste capitulo, apresento a analise dos
discursos das entrevistas dos professores, em que é possivel realizar relacdo com
pesquisadores do ENPEC e documentos oficiais das Diretrizes Curriculares para Formacao

Inicial de Professores para Educacao Basica, em defesa do PIBID.

4.1 O curso de Licenciatura em Fisica da UEA - Campus Parintins

A primeira turma de Licenciatura em Fisica do Centro de Estudos Superiores de
Parintins (CESP) teve inicio em 2001, no mesmo ano em que ocorreu a fundagdo da
Universidade do Estado do Amazonas (UEA) em Manaus/AM, uma universidade que se
inscreve na perspectiva de reformas educacionais internacionais emergentes. O municipio de
Parintins esta localizado a 369 quildmetros da capital do Amazonas; ali em 2001 o curso
funcionava com uma matriz curricular de Ciéncias dividida em Fisica e Matematica, com
duas turmas de alunos no horario matutino e noturno. Todos os professores formadores eram
contratados; a matriz curricular era mista, o curso era voltado para a formacao de professores
de Ciéncias, Matematica, Fisica, Biologia e Quimica para 0 Ensino Fundamental e 0 Ensino
Médio, devido, na época, a falta de professores no interior do Amazonas.

O curso de formacdo de professores em Fisica enfrentou dificuldades de
funcionamento devido a falta de professores formadores; faltavam laboratorios para fazer
experimentos e livros especificos para as disciplinas. Também era alto o numero de
reprovacgdo e desperiodizagdo, resultando em um ndmero baixo de concluintes em relagdo a
outros cursos de licenciatura do CESP/UEA, no periodo de 2005 a 2010, como mostra 0
Quadro 7.
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Quadro 7 - Total de formados por curso de licenciatura no CESP

Cursos de licenciatura 2005 2006 2007 2008 2009 2010 Total

Biologia 28 31 04 35 35 36 169
Fisica 0 12 5 1 0 11 29
Geografia 34 64 1 1 0 70 170
Historia 18 0 27 29 40 32 146
Letras 51 67 44 46 34 33 275
Matemética 21 21 41 33 22 29 167
Normal Superior (Proformar) 520 0 0 2 0 0 522
Normal Superior (Pedagogia) 50 57 43 220 40 42 452
Quimica 11 1 19 34 21 32 118
Total de alunos formados até 2010 2.048

Fonte: Secretaria do CESP/UEA (2011); Gomes, 2012.

As dificuldades enfrentadas nos dez primeiros anos do curso de Licenciatura em Fisica
no CESP/UEA¥, conforme o Quadro 7, influenciaram diretamente a formacdo dos
licenciandos e comprometiam a continuidade do curso de Fisica no CESP/UEA. No entanto,
em 2009 ocorreu o primeiro concurso do CESP/UEA com oferta de duas vagas para
professores de Fisica com carga horaria de 40 horas semanais.

A abertura de concurso publico foi fundamental para o processo de consolidacdo do
curso e desde 2009 a Universidade do Estado do Amazonas, em seu Programa de
Desenvolvimento Institucional (PDI) vem formando seu quadro de professores efetivos nos
cursos de licenciatura articulados com os projetos de formacdo continuada de professores,
como o Parfor e o PIBID. Além disso, os PPC dos cursos de licenciatura da UEA passaram a
ser reavaliados a cada cinco anos, assim como as parcerias com outros cursos de graduacao e
de pos-graduacdo.

O numero de projetos e de bolsas de iniciacdo cientifica — PAIC, PIBIT, Progex,
Monitoria — tem aumentado significativamente com acOes voltadas para o fortalecimento e a
valorizacdo dos cursos de licenciatura nas unidades da capital (Manaus) e nos municipios do
interior do Amazonas onde estdo localizados os Centros e Nucleos de Ensino Superior da UEA.

No ano de 2009, a matriz curricular do curso de Licenciatura em Fisica tinha por base
a matriz curricular de Ciéncias. As diferencas ficavam, em grande medida, restritas ao nome
dos cursos. De 2009 a 2011, o curso contava com dois professores efetivos e dois contratados,
mas foi possivel adquirir livros de Fisica para a biblioteca e colocar em funcionamento um

pequeno laboratorio para a realizacdo de aulas praticas.

32 As informagcdes sobre o PPC do curso de Fisica estdo na dissertagdo de Edilson Barroso Gomes, Formagéo de professores
de Fisica no Centro de Estudos Superiores de Parintins/UEA. Programa Educacéo e Ciéncias da Amazonia, Universidade do
Estado do Amazonas, 2012.
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Em 2011, ocorreu o segundo concurso, com cinco vagas para professores de Fisica
com 40 horas para 0 CESP/UEA, consolidando o curso de Fisica com um quadro de sete
professores concursados, sendo atualmente composto por dois mestres e cinco doutores.
Destaco a importancia desse quadro docente consolidado, que veio a contribuir
especificamente com o curso de Licenciatura em Fisica no ensino, pesquisa e extensdo e
possibilitou aumento de turmas e maior participacdo dos graduandos em projetos de pesquisa
de Iniciacdo Cientifica — PAIC, PIBIC, Monitoria, Projeto de Extensdo (Progex), Projeto
Fapeam, PIBID e Residéncia Pedagdgica.

Os objetivos do PIBID foram articulados aos objetivos do curso de Licenciatura em
Fisica no PPC de 2011, que na modalidade de licenciatura plena visava formar profissional
docente para atuar no magistério, no ensino fundamental e no médio, com o objetivo de
proporcionar ao educador a aquisicdo de competéncias e habilidades especificadas no Parecer
CNE/CES n° 1.304/01 e tinha objetivos especificos de formar profissionais capazes de, em

Ciéncias Naturais e Fisica,

a) Dominar conhecimentos tendo consciéncia do modo de producao préprio dessa
ciéncia — origens, processo de criagdo, insercdo cultural — tendo também
conhecimento das suas aplicacdes em varias areas.

b) Perceber o quanto o dominio de contetido, habilidades e competéncias proprias a
&rea importam para o exercicio pleno da cidadania.

c) Trabalhar de forma integrada com os professores da sua e de outras &reas, no
sentido de conseguir contribuir efetivamente com a proposta pedagdgica da sua
escola e favorecer uma aprendizagem multidisciplinar e significativa para os seus
alunos.

d) Promover a construcdo do conhecimento vinculando-o a realidade amazonica,
visando contribuir com alternativas de solucfes para a problematica contemporanea.

O curso precisava promover o dominio dos conhecimentos, habilidades e
competéncias na formacdo dos licenciandos para o desenvolvimento profissional na escola,
criar maior efetivacdo nos trabalhos pedagdgicos entre a universidade e a escola na realidade
amazonica. Nesse sentido, reconheco que objetivos do PIBID complementaram os objetivos
pretendidos do curso de Licenciatura em Fisica do CESP/UEA.

O PIBID também se articulava ao perfil do curso de Licenciatura em Fisica, que
pretendia desenvolver as seguintes habilidades e competéncias, com base no Parecer
CNE/CES n° 1.304/01:

1. Dominar principios gerais e fundamentais da Fisica, estando familiarizado com
suas éreas classicas e modernas;

2. Descrever e explicar fendmenos naturais, processos e equipamentos tecnoldgicos
em termos de conceitos, teorias e principios fisicos gerais;

3. Diagnosticar, formular e encaminhar a solugdo de problemas fisicos,
experimentais ou tedricos, praticos ou abstratos, fazendo uso dos instrumentos
laboratoriais ou matematicos apropriados;

4. Manter atualizada a sua cultura cientifica geral e sua cultura técnica profissional
especifica;
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5. Desenvolver uma ética de atuagdo profissional e a consequente responsabilidade
social, compreendendo a Ciéncia como conhecimento histérico, desenvolvido em
diferentes contextos sociopoliticos, culturais e econdmicos (p. 4).

Entendo que as habilidades e competéncias que precisam ser adquiridas pelos egressos
do curso de Licenciatura em Fisica eram baseadas em praticas especificas na area de
formacdo; algumas na epoca ndo eram desenvolvidas pela falta de laboratorio e de recursos
tecnoldgicos, como computadores, e pela pouca articulacdo do curso com a escola na
formacdo inicial de professores de Fisica no ano de 2011. O perfil dos egressos do curso de
Fisica do CESP/UEA tinha a base do Parecer CNE/CES n° 1.304/01, que deveria:

- Compreender e avaliar criticamente os aspectos sociais, tecnoldgicos, ambientais,
politicos e éticos relacionados as aplicagbes da Fisica na sociedade e, mais
especificamente na Amazonia.

- Saber trabalhar em laborat6rio e saber usar a experimentacdo em Fisica como
recurso didético.

- Possuir conhecimentos basicos do uso de computadores e sua aplicagdo em ensino
de Fisica.

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

- Conhecer os fundamentos, a natureza e as principais pesquisas de ensino de Fisica.
- Conhecer e vivenciar projetos e propostas curriculares de ensino de Fisica.

- ldentificar no contexto da realidade escolar os fatores determinantes no processo
educativo, tais como contexto socioeconémico, politica educacional, administracdo
escolar e fatores especificos do processo de ensino-aprendizagem de Fisica.

- Atuar no magistério, em nivel de ensino fundamental e médio, de acordo com a
legislagdo especifica, utilizando metodologia de ensino variada, contribuir para o
desenvolvimento intelectual dos estudantes e para despertar o interesse cientifico em
adolescentes; organizar e usar laboratérios de Fisica; analisar e elaborar programas
para esses niveis de ensino (p. 5).

O Parecer CNE de 2001 sobre o perfil dos egressos orientava competéncias e
habilidades técnicas e especificas instrumentais para o curso de Licenciatura em Fisica; se
bem articulado com as atividades praticas do PIBID na escola, poderia contribuir com novas
experiéncias docentes no curso de Licenciatura de Fisica do CESP/UEA de 2011. Nas
Diretrizes de 2019 foi extinto o perfil dos egressos; o foco esta voltado principalmente para o
desenvolvimento de préaticas para formacdo inicial de professores para a Educacgdo Basica.

A ultima reformulagdo do PPC do curso de Licenciatura em Fisica do CESP/UEA
ocorreu em 2013 e entrou em vigor em 2014. Os trabalhos para reformulacdo do PPC
ocorreram a partir de 2012/2013, com participacdo dos coordenadores dos Centros de
Parintins, Tefé e Tabatinga, em varias reunides — primeiro com 0s coordenadores e
professores de Fisica em seus centros, depois levaram as propostas de mudancas para serem
discutidas e aprovadas pelos trés coordenadores e trés professores de cada centro e a
administracdo da pro-reitora de Graduacdo e na Reitoria da UEA, em Manaus; foram

realizadas varias reunides com muitas discussdes e votacdes até a aprovacao do PPC pelas
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trés coordenacdes durante 2013. E seguiu o tramite burocratico da aprovacdo dos PPC na
Reitoria da UEA até a assinatura do reitor no mesmo ano.

Professores, coordenadores e administrativos que participaram do grupo responsavel
pela atualizacdo do PPC de Fisica (2014) fazem parte da comunidade disciplinar, conforme
Goodson (1995; 1997; 2008), pois tinham certo dominio do conhecimento, objetivos em
comum e trabalhavam pela legitimagdo das disciplinas em vista de melhorias do curso de
Licenciatura em Fisica. Essas reunibes em grupo tiveram embates, defesas em torno de
disciplinas, em que alguns discursos foram legitimados; ocorreram também orientagdes da
administracdo na justificativa pela permanéncia de certas disciplinas com base nas leis
educacionais e diretrizes do MEC.

O ponto de maior conflito na atualizacdo do PPC 2014 entre os coordenadores e a
administracdo da Graduacéao foi quanto a Matriz Curricular do Curso, com a distribuicdo das
disciplinas por periodo, pois deveria ser uma sO proposta para os trés centros. Houve varias
discussOes e debates e, por fim, foi feita uma proposta Unica de PPC do curso Licenciatura em
Fisica com objetivo de realizar a formacéo professores de licenciatura Fisica com foco na
habilitacdo da docéncia para o Ultimo ano do ensino fundamental ao ensino médio. Entre as
principais mudancas ocorridas, 0 curso passou de oito para nove periodos, com dois votos
contra; participei das discussdes na época como coordenador, vencidas pela maioria dos votos
a favor dos nove periodos, e retirada da matriz, em comum acordo, da maioria das disciplinas
de Quimica e Biologia.

Na atualiza¢do do PPC 2014 foi fundamental o apoio da administragdo da pro-reitora de
Graduacdo da UEA na parte em que precisava alinhar o projeto do curso de licenciatura aos
documentos oficiais, articulando com a Educacéo Bésica, pois realmente ndo tinha a ideia de
como fazer; a professora encarregada do Gabinete de Administracdo da Graduacao apresentou
as resolucdes e diretrizes vigentes e foi apontando o que precisava ser atualizado no PPC do
curso. Algumas disciplinas que foram colocadas na Matriz Curricular surgiram de discussdes de
professores que participavam de projetos de pesquisa e do PIBID, que apontavam a falta de
maior articulagdo das disciplinas na formacdo inicial de professores de Fisica com a Educacéo
Bésica.

A seguir algumas modificagdes significativas efetuadas na Matriz Curricular do Curso
de Licenciatura em Fisica do CESP/UEA de 2014, que ainda ndo foi atualizada conforme as
novas Diretrizes de 2019.

Quadro 8 - Matriz do 1° ao 5° periodo do curso de Licenciatura em Fisica do CESP/UEA (2014)

Sigla | Componentes curriculares | Crédito | cHT | cHP | CcHE [ THC | PR
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CR CT CP
BO7 Matematica Elementar 5 4 1 60 30 - 90 -
B03 Introducéo a Fisica 5 4 1 60 30 - 90 -
BO1 Producéo Textual 4 4 0 60 - - 60 -
B02 Psicologia da Educacéo 4 4 0 60 - - 60 -
B04 Filosofia da Educacéo 2 2 0 30 - - 30 -
Total do 1° semestre letivo 20 18 2 270 60 - 330 -
Sigla Componentes curriculares Crédito CHT CHP CHE THC PR
CR CT CP
B13 Algebra Linear | 4 4 0 60 - - 60 BO7
B10 Célculo | 6 6 0 90 - - 90 BO7
E03 Fisica Geral | 5 4 1 60 30 - 90 B07/B03
102 Laboratdrio de Fisica Geral | 1 0 1 - - 30 30 B07/B03
101 Didatica 4 4 0 60 - - 60 -
Total do 2° semestre letivo 20 18 2 270 30 30 330 -
Sigla Componentes curriculares Crédito CHT CHP CHE THC PR
CR CT CP
B14 Algebra Linear |1 4 4 0 60 - - 60 B13
B11 Célculo 11 6 6 0 90 - - 90 B10
E04 Fisica Geral Il 5 4 1 60 30 - 90 E03/B10
103 Laboratério de Fisica Geral Il 1 0 1 - - 30 30 E03/102
106 Metodologia e Pratica de 1 0 1 30 - 30 E03/101
Ensino de Fisica | i
B05 Histdria da Educacdo 2 2 0 30 - - 30 B04
Total do 3° semestre letivo 19 16 3 240 60 30 330 -
Sigla Componentes curriculares Crédito CHT CHP CHE THC PR
CR CT CP
B09 Célculo Numérico 4 4 0 60 - - 60 B11
B12 Caélculo 111 6 6 0 90 - - 90 B11
E05 Fisica Geral Ill 5 4 1 60 30 - 90 E04
104 | Laboratdrio de Fisica Geral Ill 1 0 1 - - 30 30 E04/103
107 Metodologia e Pratica de 1 0 1 ) 30 ) 30 106/E04
Ensino de Fisica Il
B15 Estrutura e l_:uncpn_amento do 4 4 0 60 i ) 60
Ensino Basico
Total do 4° semestre letivo 21 18 3 270 60 30 360 -
. . Crédito
Sigla Componentes curriculares CR cT cp CHT CHP CHE THC PR
E14 E. D. O. Aplicadas & Fisica 4 4 0 60 - - 60 B12
E06 Fisica Geral IV 5 4 1 60 30 - 90 B12/E05
105 | Laboratério de Fisica Geral IV 1 0 1 - - 30 30 E05/104
E1l Mecéanica Classica 6 6 0 90 - - 90 E04/B12
108 Metodologia e f’rética de 1 0 1 ) 30 ) 30 107/E05
Ensino de Fisica Il
Total do 5° semestre letivo 17 14 3 210 60 30 300 -

Fonte:

Secretaria do CESP/UEA, 2014.

Algumas disciplinas na Matriz de 2014 (Quadro 8) foram acrescentadas a partir do

primeiro ao quinto semestre letivos com o objetivo de fortalecer a formagéo inicial,

comecando com Introducdo a Fisica, para tentar nivelar o conhecimento de Fisica dos

calouros; as disciplinas Metodologia e Pratica tinham a finalidade de articular a formacgéo dos

graduandos com a pratica docente da Educacdo Basica. Cortela e Nardi (2008) alertam que

ndo € apenas implantando novas propostas curriculares e estruturas curriculares que se
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garantem as mudancas necessarias na formacdo de professores; essas mudancas estdo
atreladas as reformas que tentam atender a leis vigentes.

As disciplinas de laboratorio de Fisica foram criadas para melhorar a compreenséo da
teoria das quatro Fisicas (I, Il, 1l e V) e Fisica Moderna no curso de licenciatura. Porém o
que percebo até hoje é que as disciplinas de Metodologia e Praticas de Laboratdrio continuam
sendo trabalhadas desvinculadas da Educacdo Béasica. Tardif (2014) reconhece que um dos
maiores desafios da formacdo de professores € introduzir nos curriculos de formacdo os
conhecimentos préaticos da futura profissdo na escola. Partindo dessa perspectiva de fortalecer
a pratica e o exercicio docente nos cursos de licenciatura desde os primeiros semestres, 0
PIBID vem se articulando com a formacéo inicial de professores de Fisica para Educagéo
Bésica no CESP/UEA desde 2011 e fortaleceu essa ideia no Edital PIBID de 2018.

Na Matriz Curricular de 2014, a partir do sexto periodo as disciplinas de Estagio
Supervisionado vao tentar garantir aos graduandos a participacdo efetiva nas atividades
praticas na Educacdo Basica nas escolas. Segundo as novas Diretrizes de 2019, para as quais 0
PPC do curso ainda ndo esta atualizado, as atividades praticas devem ser realizadas desde o

primeiro periodo, e ndo apenas a partir do Estagio Supervisionado.

Quadro 9 - Matriz do 6° ao 9° periodo do curso de Licenciatura em Fisica do CESP/UEA (2014)

. . Crédito
Sigla Componentes curriculares CR cT cp CHT CHP CHE THC PR
EO09 Fisica Matematica 6 6 0 90 - - 90 B12
EO7 Termodinamica 6 6 0 90 - - 90 E05
109 Instrumentacdo para o Ensino 3 2 1 30 30 ) 60 E06
de Fisica
B06 Sociologia da Educacéo 2 2 0 30 - - 30 B05
110 Estagio Supervisionado | 4 2 2 30 60 - 90 108/E06
Total do 6° semestre letivo 21 18 3 270 90 - 360 -
Sigla Componentes curriculares Crédito CHT CHP CHE THC PR
CR CT CP
E12 Fisica Moderna | 4 4 0 60 - - 60 E06
E10 Eletromagnetismo 6 6 0 90 - - 90 E06
E02 Fisica Computacional 3 2 1 30 30 - 60 E06
E08 Historia da Fisica 4 4 0 60 - - 60 E06
111 Estagio Supervisionado Il 4 2 2 30 60 - 90 110
Total do 7° semestre letivo 21 18 3 270 90 - 360 -
Sigla Componentes curriculares Crédito CHT CHP CHE THC PR
CR CT CP
E13 Fisica Moderna Il 4 4 0 60 - - 60 E12
001 Optativa | 4 4 0 60 - - 60 -
EO1 Quimica Geral | 5 4 1 60 30 - 90 BO7
113 T.C.C.1 3 2 1 30 30 - 60 E06
115 Estagio Supervisionado Il1 5 2 3 30 90 - 120 111
Total do 8° semestre letivo 21 16 5 240 150 - 390 -
Sigla Componentes curriculares Credito CHT CHP CHE THC PR
CR CT CP
112 | Laboratério de Fisica Moderna 1 0 1 - - 30 30 E13
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002 Optativa 2 4 4 0 60 - - 60 -
B16 Filosofia da Ciéncia 4 4 0 60 - - 60 E08
B08 Libras 4 4 0 60 - - 60 B0O1
114 T.C.C.2 3 2 1 30 30 - 60 113
116 Estagio Supervisionado IV 5 2 3 30 90 - 120 115
Total do 9° semestre letivo 21 16 5 240 120 30 390 -
Composicao currlculgr dos nove 181 152 29 2980 720 150 3150 )
semestres letivos
Atividades Complementares - - - - - - 200 -
Total da composigéo curricular - - - - - - 3350 -
Fonte: Secretaria do CESP/UEA, 2019.
LEGENDA:

CR- N° de crédito, CT- crédito tedrico, CP- crédito pratico, CHT- carga horéria total, CHP- carga horéria prética,
CHE- carga horaria de estagio supervisionado, THC- total de horas do componente curriculares e PR- pré-requisito.

As disciplinas de Estagio Supervisionado foram reorganizadas, comegcando do sexto
semestre, e sua carga horéria foi dividida em quatro Estagios: | - 90 horas; Il - 90 horas; I -
120 horas; e 1V - 120 horas (Quadro 9), direcionando os licenciandos ao inicio da docéncia,
por meio de atividades teoricas e praticas a partir do 9° ano do ensino fundamental ao ensino
médio. Velasquez, Machado e Gurgel (2013) afirmam que o Estagio Supervisionado e o
PIBID podem ser trabalhados intercalados, melhorando o ensino-aprendizagem dos
licenciandos; os professores do colegiado de Fisica do CESP/UEA concordam com 0s autores
de que o PIBID possibilita o amadurecimento por meio das experiéncias adquiridas nas
escolas, o que pode ser percebido nos trabalhos com as disciplinas na universidade.

A disciplina de Introducdo a Computacdo foi substituida por Fisica Computacional,
que tem disponivel um laboratério novo com varios computadores préprios para desenvolver
estudos e aplicacbes da Fisica. A disciplina de Fisica Moderna foi dividida em duas
disciplinas tedricas e duas disciplinas de laboratério que estdo em fase de implantacdo
atualmente por falta de materiais especificos. Moreira (2018) alerta que cursos de
Licenciatura em Fisica estdo trabalhando poucos conteudos de Fisica, apesar das disciplinas
de Fisica Moderna e Contemporanea; isso pode vir a prejudicar a formacgdo dos professores.

A maioria dos professores formadores de Fisica é formada em bacharelado; tem
resisténcia a ministrar disciplinas da &rea pedagogica, didaticas, praticas metodoldgicas e
estagio supervisionado. Para dar suporte a essas disciplinas, o curso de Licenciatura em Fisica
conta com apoio de professores formadores do colegiado de Pedagogia e Letras; os professores
do colegiado de Fisica tém preferéncia por intensificar os trabalhos com as disciplinas de
Caélculo na Fisica, que séo a base para desenvolvimento de seus projetos de iniciacéo cientifica,
pesquisa e extensdo em nivel superior sem aplicacdo na Educacdo Basica, 0 que pode
influenciar de forma negativa a formacéo dos futuros professores. César (2012) verificou que no
curso de Licenciatura em Quimica existe também esse apoio de professores formadores de

outras areas da educagdo que ministram disciplinas pedagogicas e de ensino; por ndo
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conhecerem as especificidades da Quimica, comprometem a formacdo do professor dessa
disciplina.

Cruz e André (2014) sdo contra a didatica trabalhada de forma instrumental nos
cursos de licenciatura; defendem a didatica que leve o professor a compreender a
complexidade da mediacdo da didatica, a articulacdo de saberes dos conteddos especificos
com os conteldos pedagdgicos e suas experiéncias voltadas para o ensino-aprendizagem.
Concordo com os autores em que deve-se promover a mediacdo da didatica entre o0s
conhecimentos especificos e pedagdgicos com maior articulagdo nos cursos de Licenciatura
em Fisica.

Na avaliacdo do curso de Licenciatura em Fisica do CESP/UEA ocorrida em 2018, feita
pelo Conselho Estadual de Educagdo do Amazonas (CEE/AM), ele obteve nota 4; a avaliacdo do
Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade) obteve nota 2; isso indica fragilidade na
formacdo pedagdgica dos licenciandos em Fisica e no Estadgio Supervisionado e falta de
desenvolvimento de projetos e pesquisas articulados com escolas; aponta necessidade de atualizacéo
do PPC 2014 do curso de Licenciatura em Fisica com as novas Diretrizes de 2019, contemplando
aspectos da pratica e de experiéncias docentes no ambiente escolar; e identifica que no curso de
Licenciatura em Fisica os conhecimentos especificos estdo sendo trabalhados desarticuladamente
dos conhecimentos pedagdgicos, com caracteristica de um curso de bacharelado.

A Universidade do Estado do Amazonas, em vista da necessidade de atualizacdo dos
seus PPC dos cursos de licenciatura, instituiu algumas resoluges internas® para o Estagio
Supervisionado e para a Politica de Extensdo Institucional, conforme as novas diretrizes para
tentar a atualizacdo até 2021 de todos os seus cursos de licenciatura.

Nessa perspectiva de atualizagdo, articulacdo e discussdo sobre o projeto politico-
pedagogico do curso na formacéo incial dos licenciandos em Fisica do CESP/UEA em relagéo
com a Educacdo Basica, defendo o PIBID como politica curricular na formacédo inicial de
professores com énfase na discussdo sobre novas praticas pedagogicas e 0 exercicio da

docéncia na escola, como verei a seguir.

4.2 O PIBID no curso de Licenciatura em Fisica do CESP/UEA - Parintins

O PIBID comecgou no curso de Licenciatura em Fisica do CESP/UEA - Parintins a
partir do Edital PIBID/CAPES de 2011; esteve em vigor de 2012 a 2013. O PIBID contava

com quinze graduandos bolsistas, um coordenador de &rea (professor Francisco Otavio

33 Verificar resolugdes da UEA em: https:/legislacaol.uea.edu.br/. Acesso em: 7 jun. 2021.
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Miranda) e trés professores supervisores de Fisica do ensino meédio. Essa foi a primeira
experiéncia com bolsas PIBID no CESP/UEA em Parintins.

Houve nesse periodo muitas duvidas sobre a viabilidade e a importancia da realizacéo
do subprojeto PIBID/Fisica para formacdo inicial dos bolsistas e para o0 ensino e
aprendizagem dos alunos na escola. As duvidas eram em relacdo a compreensao dos objetivos
e a como seria desenvolvido o Programa em parceria com as duas escolas selecionadas. Uma
das acOes realizadas para superar essas dificuldades foi a realizagdo de reunides com 0s
coordenadores pedagdgicos e gestores das escolas, professores supervisores e estudantes para
apresentar o cronograma de atividades do PIBID. A oferta das bolsas teve papel importante na
adesdo de bolsistas e das escolas na medida em que se suplementava a remuneracdo dos
professores supervisores. O professor Francisco permaneceu durante quase um ano no PIBID
e foi substituido pelo professor doutor Elton em 2013.

O Edital PIBID/CAPES de 2013 esteve em vigor de 2014 a 2018; o PIBID-Fisica
passou a contar com dois coordenadores, o professor mestre Edilson Barroso Gomes e 0
professor doutor Elton Marcio da Silva Santos. Foram distribuidas 30 bolsas para 0s
licenciandos em Fisica e cinco para professores supervisores de cinco escolas publicas do
Municipio de Parintins/AM. Nessa época, contava com uma ajuda de custo para compra de
materiais de expediente, copias e impressdes graficas, materiais de baixo custo para fazer
oficinas de experimentos, camisas e passagens para apresentacdo de trabalhos em eventos
regionais e nacionais.

A partir de 2015, os cortes de verba passaram a se refletir na execucao do subprojeto,
principalmente com a diminuicdo do numero de bolsas. A orientacdo do coordenador
instutucional aos coordenadores de areas era para desligar do programa os licenciandos
quando chegavam aos 48 meses de bolsa; geralmente esses bolsistas ja estavam em fase de
concluséo do curso de licenciatura.

Nesta tese invetiguei o PIBID como politica curricular que vem trazendo novas
discussBes e sentidos para o curriculo na formacédo inicial dos licenciandos em Fisica do
CESP/UEA no periodo de 2011 a 2018 que se expressam nas producdes coletivas (verificar
no Anexo D - Relatério final do PIBID-Fisica CESP/UEA 2017/2018) de que participaram
professores coordenadores de rea e supervisores das escolas, graduandos bolsistas de Fisica
que participaram de exposi¢cdo de eventos regionais e nacionais, seminarios, encontros e
publicacdes nos cadernos de resumos, artigos e capitulos de livro:

e Participacdo e apresentagdo de trabalho no Seminario PIBID em Manaus com

participacdo de bolsistas, com passagens pagas pelo Programa em 2014. Os
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trabalhos foram baseados nas atividades realizadas no PIBID-Fisica no ensino
médio nas escolas municipais de Parintins/AM durante o ano de 2014 e foi
publicado no Il Caderno de Resumos, catalogado como: GOMES, E. B.; LOPES,
G. S.; GONCALVES, J. L. PIBID-Fisica na escola: construindo experimentos de
Fisica com material de baixo custo. In: MARTINS, Valteir; ALVES, Neliane de
Souza (Orgs.). Caderno de Resumos do Il Encontro do PIBID-UEA. 22 ed.
Manaus: Ed: UEA, v. 1, n. 1, p. 60, 2014, com o ISSN 2359-1188.

Participacdo no IV Encontro PIBID Manaus, com recursos proprios, apresentacdo
oral do resumo expandido: SANTOS, Adriana. Marcia Dias dos; GOMES,
Edilson Barroso. PIBID-Fisica CESP: construindo oficinas sobre Optica
Geomeétrica no ensino médio. Manaus 2017.

Publicacdo de capitulos em livro, em 2017. Nos textos sdo apresentadas
experiéncias realizadas no ambito do subprojeto que envolveram o
desenvolvimento de novas metodologias na formacao inicial de professores de
Fisica, experiencias do PIBID e de estagio supervisionado e utilizacéo de oficinas
experimentais de Fisica nas escolas de ensino basico, catalogado como: CRUZ, C.
P.; SANTOS, T. N.; GOMES, E. B.; SANTQOS, E. M. S. Oficina PIBID-Fisica na
Escola: praticas experimentais para o ensino médio; SANTOS, D. S. O,
SANTOS, T. N.; GOMES, E. B.; SANTOS, E. M. S. Fisica no PIBID e estagio na
escola: uma proposta para a formacdo de professores de Fisica em Parintins/AM;
BATISTA, M. B.; SANTOS, T. N.; GOMES, E. B.; SANTOS, E. M. S. A Pratica
docente: utilizando oficinas de experimentos de Fisica no ensino médio em
Parintins/AM. Esses capitulos estéo inseridos no livro: NARZETTI, Claudiana;
NEVES, Aline C. O. das. (Orgs.). Iniciagdo a Docéncia: a experiéncia do
PIBID/UEA na articulagido teoria-pratica no ensino basico. Araraquara:
Letraria, 2017. p. 46-68; p. 69-89; p. 90-113.

Publicacdo de capitulo de roteiro, Roteiro de praticas experimentais para o
ensino de Fisica, Biologia e Quimica, em 2018. O trabalho possui 27
experimentos com figuras e roteiro de questdes para o ensino de Fisica que foram
selecionados entre as atividades préaticas desenvolvidas pelo PIBID-Fisica da
UEA nas escolas do municipio de Parintins no periodo de 2014 a 2018; foi
catalogado como: SANTOS, A. M.; GOMES, E. B. (Orgs.). Roteiro de praticas
experimentais para o ensino de Fisica, Biologia e Quimica. Parintins: Ed. Jodo
XXII11, 2018. p. 01-44.
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e Exposicdo de trabalhos em grupo: Oficina de experimentos PIBID-Fisica nas
escolas, na Semana Nacional de Ciéncia e Tecnologia: no baixo Amazonas a
matematica esta em tudo!, realizado na Universidade Federal do Amazonas em
Parintins/AM. Essa atividade contou com a participacdo de todos os bolsistas,
professores supervisores e coordenadores do PIBID, com exposicdo de varios
experimentos produzidos no ano de 2017.

e Participacdo anual da apresentagdo de Painéis PIBID no Centro de Estudos
Superiores de Parintins/UEA (2015 a 2017). Essas atividades de painéis foram
realizadas desde 2015 uma vez por ano, geralmente no més de novembro; eram
organizados resumos das atividades do ano e apresentados a comunidade em

forma de painéis na UEA em Parintins/AM.

A partir do Edital de 2018, o coordenador do PIBID-Fisica no CESP/UEA passou a
ser o professor mestre Antonio Leocadio; participaram 24 bolsistas de licenciatura e trés
professores supervisores que desenvolviam atividades em duas escolas publicas de ensino
médio no Municipio de Parintins/AM. A participacdo de bolsistas nos eventos e a compra de
material de custeio deixaram de ser financiadas pelo Programa. O nimero de bolsas sofreu
diminuicdo em relacdo aos anos anteriores que afetou a quantidade de bolsas dos licenciandos
e dos professores supervisores; foi reduzido o nimero de escolas parceiras nas atividades com
a universidade.

A seguir trago os discursos dos professores formadores que assumo C€OmMo
participantes das comunidades disciplinares de Goodson (1994; 1995; 2008) sobre a

articulacdo do PIBID na formacao inicial dos licenciandos em Fisica do CESP/UEA.

4.3 O que pensam os professores formadores

Este estudo se caracteriza como uma pesquisa de natureza exploratdria, visto que tem
como objetivo “levantar informagdes sobre um determinado objeto, delimitando um campo de
trabalho, mapeando as condi¢des de manifestacdo desse objeto” (SEVERINO, 2016, p. 132).
Trata-se entdo de investigar as condigdes de realizacdo do PIBID-Fisica no ambito do curso de
formacéo de professores de licenciatura em Fisica da Universidade Estadual do Amazonas —
Campus Parintins. Acredito que este estudo exploratorio abrird possibilidades de realizacédo de

estudos futuros que possibilitem maior compreensdo dos desafios que se colocam para a
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formacao dos licenciandos em Fisica nessa instituicdo em especial e em outras similares em
geral.

Reconhe¢co que uma entrevista € uma conversa entre duas ou mais pessoas: 0(S)
entrevistador(es) e o(s) entrevistado(s), em que sdo formuladas questbes pelo entrevistador de
modo a obter a informagao necessaria por parte do entrevistado. Segundo Appolinario (2011,
p. 57), a técnica envolve “quatro elementos basicos: o entrevistador, o entrevistado, o
ambiente (natural ou controlado) e o meio (pessoal, telefone etc.) por meio do qual ocorre”.
No entanto, a partir de aproximacfes ainda iniciais de aportes pés-estruturais, busco
interpretar essas entrevistas como discursos produzidos contingencialmente. N&do os tomo
como verdades; sdo resultados de significagdes produzidas na interlocugcdo entrevistador-
entrevistado. Da mesma forma, as interpretacdes que produzo também sdo contextuais,
provisdrias e contingentes. I1sso ndo as invalida, porque a inteligibilidade do mundo s6 assim
se torna possivel.

A formulacédo dessas questdes precisa ser precedida de algumas defini¢es por parte
do entrevistador sobre seus objetivos, ou seja, 0 que ele pretende saber e por que, para entdo
definir o perfil do entrevistado que melhor atende a esses objetivos. Com essas preocupacoes,
foram selecionados como entrevistados os professores formadores que atuam no curso de
Licenciatura em Fisica do CESP/UEA.

4.3.1 Entrevista com docentes do colegiado de Fisica do CESP/UEA

Para compreender o PIBID como politica curricular que projeta novo olhar sobre a
formacao inicial de professores de Fisica, que é o objeto de estudo desenvolvido nesta tese,
foi realizado um levantamento de informagdes em que busquei ouvir os professores (Quadro
10) do colegiado do curso de Licenciatura em Fisica do CESP/UEA reconhecidos neste
estudo como parte da comunidade disciplinar de Fisica (GOODSON, 1995; 1997; 2008), na
qual me incluo.

Sao professores que atuam na graduacdo em Licenciatura em Fisica do CESP/UEA
desde concurso publico da UEA em 2011, ano que o PIBID iniciou nos cursos de Licenciatura
no CESP/UEA. Participaram da atualizacdo do PPC de 2014. Parte desses docentes atuou no
PIBID-Fisica e Quimica do CESP/UEA.

Para a pesquisa, foi utilizada a entrevista, a qual, segundo Severino (2016), € uma
técnica de levantamento de informacg6es solicitadas aos entrevistados que tem como objetivo
apreender o que eles pensam, sabem, representam, fazem e argumentam sobre o objeto

pesquisado. Foram realizadas entrevistas estruturadas obedecendo a um roteiro de perguntas
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(Apéndice B) preestabelecido, direcionadas e aplicadas a todos o0s entrevistados
(APPOLINARIO, 2011). Menos impessoal do que 0s questionarios, essa técnica possibilita
que as respostas possam ser categorizadas mais facilmente (SEVERINO, 2016). As
entrevistas tiveram como objetivo compreender como os professores formadores atribuem
significados a importancia do PIBID na formacgdo dos futuros professores que irdo atuar na
Educacdo Basica.

No més de dezembro de 2019 foi elaborado o roteiro (Apéndice B) de questdes e
realizados contatos prévios como os professores do colegiado de Fisica para agendamento de
dia, hora e local para as entrevistas. Nesse processo houve dificuldades ocasionadas pela
mudanca de datas de dois professores devido a problemas pessoais e profissionais. Outra
dificuldade foi a forma concisa e laconica de algumas respostas, o que, avalio, ndo
inviabilizou a produtividade das entrevistas, que foram realizadas ao longo do més de janeiro
de 2020 e que duraram entre 20 e 30 minutos. Todas foram gravadas e transcritas. As
informacGes produzidas foram organizadas em uma tabela por pergunta numerada para cada
resposta dos professores; linha a linha, as respostas foram transcritas e fiz questdo de colocar
da forma como foram feitas, para sermos 0 mais fiel possivel ao contetdo do audio original.

Na entrevista busquei informacdes que possibilitassem interpretar sentidos enunciados
a respeito das tematicas abordadas: suas experiéncias profissionais no ensino superior e na
Educacgéo Baésica, dedicacdo a docéncia, suas experiéncias anteriores e influéncias no trabalho
atual na universidade, compreensdo do perfil de um bom professor para a Educacéo Basica e
dificuldades encontradas no curso para formacao desse perfil e sobre que mudancas percebem
no curso desde a implementacéo do PIBID.

Para facilitar as analises das informacGes sobre os professores formadores, foi
montado o0 Quadro 10, com nomes representados por letras maiusculas (A, B, C, D, E), de
forma a respeitar o anonimato dos participantes. Foram elaboradas questdes (a, b, c, d, e, 1),
por temas pesquisados que orientaram 0 processo de interpretacdo das transcricfes. Na
discussdo das entrevistas, recorri aos textos dos anais dos ENPEC 2011, 2013, 2015 e 2017 e
autores que tratam de demandas e da importancia do PIBID na formagdo de professores no
Brasil que s&o reconhecidos nesta pesquisa como participantes de comunidades disciplinares
de Fisica.

a) Professores formadores do colegiado de Fisica do CESP/UEA: perfis e
experiéncias profissionais

Conforme o Quadro 10, os professores A e C possuem bacharelado em Fisica, 0s

professores B e D possuem graduacdo em licenciatura e o professor E possui graduagéo
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hibrida em licenciatura e bacharelado. Apenas um professor, B é mestre; todos 0s demais s@o

doutores; a maioria possui mais de 10 anos de experiéncia no ensino superior, sendo oito anos

desse total dedicados ao CESP/UEA; nenhum dos cinco professores entrevistados possui

experiéncia em docéncia no ensino bésico, continuidade a formagdo académica na area de

Educacgdo e/ou de Ensino. Todos deram seguimento a formacdo em areas designadas como

duras no campo da Fisica.

Quadro 10 - Docentes entrevistados, formagao e experiéncia profissional

Graduagdo | Titulacdo Linha de pesquisa Docéncia Docéncia
Ensino Superior E. Bésica
A| Bacharelado Doutor Energia Nuclear 3 anos na Faculdade Mauricio
de Nassau e 8 anos na UEA
B| Licenciatura Mestre Gravitagéo e Cosmologia 8 anos na UEA
C| Bacharelado Doutor Matéria Condensada e 4 anos na UFAM e 8 anos na
Teoria Quantica de Campos UEA
D| Licenciatura Doutor Clima e Ambiente 14 anos na UEA
E| Licenciatura/ Doutor Gravitacdo e Cosmologia 2 anos ha UFMT, 2 anos na ---
Bacharelado UFC e 8 anos na UEA

Fonte: Entrevistas com docentes da UEA, 2019.

Apenas 0 Professor E, apesar de ndo possuir experiéncia na docéncia na Educacao

Basica, destaca experiéncias adquiridas no decorrer do curso de licenciatura que foram

importantes para sua a formacdo no exercicio docéncia no Estagio Supervisionado na

Educacdo Bésica.

Sim, eu pude ter essa formacéo quando o meu curso de licenciatura avancava para
o0 periodo do estagio, antes do estagio eu pude ministrar aulas nas escolas, tanto de
oitava série, quanto também plantdo para tirar dividas de cursinho pré-vestibular.
Eu tive uma atuacdo que me possibilitou ao mesmo tempo ter um ganho
profissional, como na época cumprir 0s encargos de estagio ja& com uma prética
mais voltada para as a¢des de docente. Durante o periodo do estégio todo eu atuei
na Educacédo Basica (PROFESSOR E).

E possivel perceber nos discursos dos Professores B e E que fizeram graduacdo em

licenciatura e utilizam seus conhecimentos tedricos vindos de discussGes e experiéncias

adquiridas no decorrer da formacéo para o aperfeicoamento do trabalho no ensino superior.

Eu acho muito positivo porque na minha graduag&o, por ter sido licenciatura, nos
comecamos a debater determinadas questdes no ambito teérico, de como ajudar o
aluno a compreender melhor a Fisica. Entdo, toda essa experiéncia que eu cheguei
a passar durante a graduacao e também no mestrado, que eu ja tive a convivéncia
com os alunos de Engenharia dando aula, os alunos da Fisica, da Quimica, entédo
tudo isso foi somado, entdo tudo que eu passei durante todo esse periodo, de fato
contribuiu porque ja me ajudou a ter uma visdo do que é uma universidade e do que
um aluno precisa compreender sobre a Fisica (PROFESSOR B).
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Da mesma forma, o Professor E explica que a formacdo em licenciatura possibilitou o
desenvolvimento da teoria e pratica na Educacdo Baésica e foi importante para o trabalho no

nivel superior na Universidade do Estado do Amazonas.

O fato de eu ter podido trabalhar tanto na Educacdo Bésica, no ginasio, no ensino
médio e depois na graduacao e hoje estar como docente depois do doutorado faz
toda a diferenca na formacéo do profissional, principalmente porque a transposicao
didatica, aquele esforco que a gente faz pra atingir a concepcdo dos alunos na
aprendizagem do conteldo, ele é diferente em cada um dos niveis, entdo vocé pode
verificar na pratica qual é o tipo de esfor¢o que precisa ser feito pra uma pessoa
que esté tendo o primeiro contato com a Fisica, ele agrega um valor pro professor e
vocé verifica depois qual é o esfor¢o que eu devo fazer no ensino médio; entéo essas
dificuldades diferentes nos diferentes niveis de trabalho, elas ajudam a contribuir
com um perfil mais eficiente de professor. Entdo, eu considero que eu sou um
professor um pouco melhor por ter tido essa oportunidade de trabalhar nos
diferentes niveis (PROFESSOR E).

Identifico que os Professores B e E utilizam ndo somente as experiéncias adquiridas
no processo de formacdo na licenciatura, no processo de continuidade dos estudos no nivel de
mestrado e doutorado para aperfeicoar suas praticas na formacéo inicial de professores de
Fisica no CESP/UEA, uma observacdo que corrobora as conclusGes de Cruz e André (2014)
quando afirmam que professores de Pedagogia que trabalnam com Didatica nos cursos de
licenciatura, entre eles o de licenciatura em Fisica, recorrem aos conhecimentos dos
conteldos adquiridos em suas experiéncias como professores da Educacdo Bésica. Uma
experiéncia também relatada por Carvalho, Arruda e Passos (2013), que utilizaram suas
experiencias como professores do ensino basico para orientar os bolsistas PIBID-Fisica nas
dificuldades com as atividades docentes em sala de aula.

Concordo com essas consideracOes e reconheco que as experiéncias adquiridas em
diferentes niveis de ensino sdo importantes para o ensino superior, na formacéo inicial dos
professores de Fisica.

Nenhum dos entrevistados possui experiéncia com a docéncia na Educagdo Basica;
uma tendéncia é de apropriacdo das experiéncias adquiridas no decorrer da formacgéo superior
nos cursos de licenciatura, bacharelado, mestrado e doutorado para realizar o trabalho no nivel
superior com a formacéo inicial dos licenciandos de Fisica no CESP/UEA. Camargo e Nardi
(2008) alertam para esse processo de formagdo que vem ocorrendo nos cursos de licenciatura
baseado em contetdo especifico por area do professor, descontextualizado do ensino médio,
com tendéncia aproximada a formacgdo de um curso de bacharelado. Segundo os autores, essa
falta de discusséo e vivéncia nas atividades docentes no ambiente escolar leva os licenciandos
a inseguranca na profissdo docente na escola, um quadro que pode contribuir para a auséncia

de reflexdo sobre as finalidades dos contetidos de Fisica na Educagdo Basica.
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b) A compreensdo dos professores formadores sobre os desafios da docéncia no
ensino médio

Ainda que ndo possa fazer uma afirmacdo definitiva, a formacao em licenciatura pode
ter contribuido para melhor compreensdo dos Professores B e E sobre os desafios da docéncia
na Educacdo Basica: “Para ser um professor de Fisica do ensino basico, & preciso
compreender todas as equacdes da Fisica como se fosse uma espécie de linguagem”
(Professor B); “Desenvolver a pratica como uma componente curricular, voltada ndo sé para
a questdo da experimentacdo, mas como o proprio didlogo” na formacdo dos futuros
professores (Professor E). Esses entrevistados, Licenciados em Fisica, parecem perceber, de
alguma forma, que o conhecimento cientifico e/ou académico é de natureza diferente do
conhecimento escolar, como sera discutido mais adiante. 1sso ndo se observa nos discursos
dos Professores A e C, que ndo séo licenciados em Fisica. “Eu acredito que um bom professor
de Fisica para a Educacéo Bésica seria aquele que conseguiria fazer uma boa relacéo entre
a teoria que ele ird ministrar, o que ele ministra em sala de aula, com o experimento”

(Professor A). Por sua vez, para o Professor C,

uma caracteristica importante de um bom professor é a capacidade de fornecer ao
aluno essa possibilidade de fazer a conexd@o entre o abstrato e o concreto de forma
um pouco mais natural; isso pode ser feito de varias formas e utilizando varias
ferramentas e metodologias, como por exemplo a experimentacéo.

Os Professores A e C e o professor D, que é formado em licenciatura, tendem para o
desenvolvimento técnico e experimental, sem dialogo entre professor e aluno como é
caracteristico do curso de bacharelado.

A formacdo em licenciatura também parece influenciar a compreensdo do desafio de

ensinar Fisica na Educacdo Bésica para os Professores B e D.

Assim como também a gente tem nas outras areas da humanidade, ndo sé na
humanidade, quando a pessoa I1& um artigo, [...] e dai a pessoa ndo entende o que t4
lendo, eu acho que tamhém existe em alguns casos professores que passam a maior
parte do tempo sem compreender uma equacdo, sem compreender que existe uma
linguagem ali (PROFESSOR B).

O Professor B revela que um dos desafios é compreender a linguagem que esta nas
equacdes da Fisica; precisa saber interpretar, ndo basta fazer os calculos matematicos, como ja
vem acontecendo na Educacdo Basica.

Por sua vez, o Professor D se ressente da falta de experiéncia na Educacao Basica:

Eu sinto falta é dessa primeira experiéncia no campo do ensino fundamental e
médio, eu acho que a qualidade principalmente da didatica aplicada em sala de
aula tem um reflexo muito grande, no meu caso, da auséncia dessa experiéncia, [...]
formacao fundamental e também média, principalmente na parte da didatica, [...]
por muitas vezes eu sinto necessidade de [...] entender até melhor as necessidades
dos alunos, eu acho que faz muita falta essa experiéncia inicial na parte mais
fundamental da formacéo dos alunos (PROFESSOR D).
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O Professor D demonstra que a falta da experiéncia com docéncia na Educagdo Bésica
fragiliza a sua compreensdo do trabalho com a didatica aplicada em sala de aula com os
alunos de licenciatura em Fisica.

Destaco que, mesmo sem ter experiéncia na Educacdo Basica, o Professor E é o
entrevistado que demonstra reflexdo mais aprofundada sobre as especificidades da docéncia
nesse nivel de ensino.

O Professor E reconhece que é preciso fazer um esforco na transposicdo didatica para
atingir a aprendizagem dos alunos nos diferentes niveis de ensino, e esse trabalho de
superacdo dos desafios no ensino-aprendizagem contribuem na preparacgéo do professor.

Por sua vez, os Professores A, C e D ndo parecem ter a dimensdo desse desafio. Seus
discursos se organizam de forma a localizar as dificuldades dos estudantes de Fisica, futuros
professores e dos estudantes do Ensino Médio.

Em termos de dificuldades [...], 0 que eu identifico muito nos nossos alunos é essa
parte inicial de pouco base matematica deles e a falta de leitura. A falta de leitura
porque com ela eles as vezes tém dificuldades de entender os problemas que séo
passados, mas ndo que eles ndo saibam responder ou porque o problema tem um
grau de dificuldade um pouco maior, mas é porque eles ndo estdo conseguindo
interpretar a questao, e isso € falta de leitura pela questao de interpretacdo mesmo
de texto (PROFESSOR A).

O Professor A identifica que a dificuldade dos alunos de licenciatura esta na
Matematica e na falta de leitura e interpretacdo das questdes dos problemas que possuem grau
maior de compreensdo. Para o Professor C, a dificuldade esta nos estudantes: “eu percebo na
educacao mesmo no nivel superior a dificuldade que os alunos tém em lidar com pensamento
abstrato, e € uma das maiores dificuldades em Fisica, na verdade, é fazer essa conexao entre
0 abstrato e o concreto”. O Professor D diz que o problema esta na falta do laboratdrio, o que
ndo possibilita realizar as atividades experimentais.

Identifico que os desafios e especificidades da docéncia ndo assumem lugar de
destaque nos discursos da maioria dos professores entrevistados; isso pode estar associado a
falta de experiéncia deles com exercicio da docéncia na Educacdo Bésica, o que limita seus
trabalhos ao desenvolvimento tedrico-experimental, sem dialogo sobre a importancia do
conhecimento fisico como linguagem acessivel aos estudantes, problemas relacionados a
aprendizagem dos conhecimentos da Fisica e as dificuldades do exercicio da profissdo na
Educacdo Basica e suas influéncias atuais na formacéo inicial nos cursos de licenciatura em
Fisica do CESP/UEA.
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C) Anélise dos discursos dos professores formadores sobre a importancia das
praticas na formacéo e no exercicio da profissdo do professor de Fisica na Educacéo
Basica

N&o ha nos discursos dos Professores A, C e D problematizacdo ou questionamentos
as concepgdes de conhecimento que norteiam a formacdo dos licenciandos de Fisica e,
consequentemente, 0 ensino de Fisica na Educacdo Basica. Eles assumem que as dificuldades
sdo dos estudantes e acreditam que elas podem ser sanadas a partir de atividades
experimentais. E uma posicdo que reforca a “crenga pedagégica” de que a solugdo para
“melhorar” o ensino de ciéncias depende fundamentalmente da realizagdo de atividades

experimentais, uma crenga presente nos discursos a seguir:

Ele pegaria aquele kit que tem disponivel nas escolas e adaptaria para fazer
experiéncias e relacionar de modo a melhorar o entendimento dos alunos com a
teoria que ele fala em sala de aula, ou que ele crie o proprio experimento
(PROFESSOR A).

Fazer a conex&o entre o abstrato e o concreto de forma um pouco mais natural, isso
pode ser feito de varias formas e utilizando varias ferramentas e metodologias,
como, por exemplo, experimentacao em nivel de ensino de Fisica (PROFESSOR C).
A dificuldade com certeza ainda na parte de laboratério é a parte pratica, que,
apesar de todos nossos esforcos, ainda tem um pouco de deficiéncia aqui na nossa
universidade (PROFESSOR D).

Sdo crencas que também podem ser identificadas nos trabalhos selecionados nos anais
dos ENPEC, como em Gongalves et al. (2011, p. 9), que afirmam ter observado

um aumento na motivacdo dos alunos pelas aulas experimentais que trouxe
beneficios também para o trabalho da professora supervisora com a turma em sala de
aula. O fato de eles terem aulas diferentes, nas quais podiam debater com seus
colegas e professores-tutores sobre 0s experimentos e as atividades realizadas, o0s
levou a uma melhor compreensdo dos contelidos associados & Fisica. Com isso, foi
possivel constatar outro aspecto das atividades experimentais, que, além de
enriquecer as aulas tedricas, oferecem aos alunos a oportunidade de interagir com
colegas e professores no sentido de tornar o aprendizado de Fisica mais interessante
e significativo.

Os autores atribuem as atividades experimentais 0 aumento do interesse dos alunos nas
aulas. Concluem entdo que o interesse aumenta a participacdo, contribuindo para maior
compreensdo e aprendizagem, pois “enriquecem as aulas tedricas”. Por sua vez, Barbosa
Neto, Vieira e Menezes (2013) descrevem a realizagdo de um experimento comum nas aulas
de Ciéncias da Educacdo Basica que ndo requer investimentos de um programa como o PIBID
para ser realizado e discutido com os licenciandos. Trata-se de um exemplo que evidencia
aquilo que Gatti et al. (2014) identificam como auséncia de compreensdo sobre 0s objetivos

do Programa:

Na descri¢do dos processos de eletrizacdo procuramos evidenciar a diferenca entre
corpo eletrizado e carga elétrica. Introduzimos experimentos simples com bolinhas
de isopor, canudinhos de plastico, guardanapos de papel, |d e bastdo de vidro para
ilustrar as formas de eletrizacdo. Assim conseguimos fazer com que os alunos
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percebessem o papel das cargas elétricas na interacdo entre os corpos. Dessa forma,
temos procurado promover a interacdo e a colaboracdo entre os alunos como forma
de aprimorar suas concepgdes sobre os conceitos fisicos (BARBOSA NETO;
VIEIRA; MENEZES, 2013, p. 7).

Pereira (2012) destaca que o tratamento abstrato dado aos contetudos de Ciéncias nas
escolas € tdo desestimulante que qualquer atividade pratica significa uma quebra de rotina
que, por si so, favorece o interesse e a participacdo, podendo (ou ndo) resultar em uma
aprendizagem mais significativa. Assim como os autores dos textos dos ENPEC selecionados
no estudo, os professores entrevistados destacam a importancia do trabalho utilizando
experimentacdes no laboratorio da escola e em sala de aula, e chegam a conclusdo de que
facilita o ensino-aprendizagem de Fisica.

O Professor B se ressente da auséncia de pensamento abstrato por parte dos estudantes
e ensaia a possibilidade de que as atividades praticas, no ambito do concreto, possam
favorecer a formacdo do pensamento abstrato a partir da concep¢do de ciéncia como
linguagem. A defesa das atividades praticas também esta presente no trabalho de Franca et al.

(2015, p. 6). Para esses autores,

na troca de experiéncias entre o supervisor e 0s bolsistas, estes aprimoraram
competéncias e habilidades fundamentais ao bom exercicio da docéncia. Também
construiram conhecimentos relacionados aos saberes disciplinares da Fisica,
adequaram metodologias e tiveram grandes avangos no manuseio de recursos
didatico-pedagdgicos, principalmente para produzir experimentagdes no laboratério
ou nas salas de aula. Dessa forma puderam aplicar, na pratica, atividades com o0 uso
da problematizacéo e a experimentagdo para discorrer sobre os fenémenos naturais,
facilitando dessa forma a compreensao dos alunos.

No entanto, Barbosa Neto, Vieira e Menezes (2013, p. 8) destacam a importancia do
estabelecimento de “um didlogo colaborativo com potenciais beneficios para o ensino de
Fisica e a educacao escolar”, em que as diferentes interpretagdes motivadas no processo de
realizacdo dos experimentos possam ser discutidas, confrontadas e problematizadas,
ampliando dessa forma a compreensdo do fenémeno fisico. Velasquez, Machado e Gurgel
(2013, p. 8), compartilham essa compreenséo. Para eles,

o dialogo entre professores e alunos [...] produz um novo conhecimento, tanto sobre
os contetidos de Fisica como sobre o préprio ambiente de sala de aula, conhecimento
este que resulta do surgimento de uma cultura de sala de aula, onde fica claro para
seus integrantes seus papéis e suas responsabilidades na producgdo de conhecimento
significativo para esse ambiente.

A importancia de atividades colaborativas e dialdgicas produzidas pelo PIBID na
formacéo inicial de professores de Fisica também est4 presente no trabalho de Lourencetti et
al. (2017, p. 7) quando dizem que

as matrizes tedricas usadas pelo grupo para o desenvolvimento das atividades na
escola estdo alinhadas com o dialogo horizontal entre educador e educando, com
uma abordagem critica perante questfes cientificas, sociais e tecnoldgicas, com a
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superacdo do ensino tradicional dito “bancario” e com a formagdo de cidaddos
participantes e ativos na sociedade. Mesmo assim, ainda foi possivel observar
momentos de dificuldade para professores iniciantes se aterem ao dialogo aberto e
democréatico com os educandos.

Essa importancia também é percebida por Schettini et al. (2017, p. 9) quando destacam
que “os saberes relacionados ao dialogo, as potencialidades das atividades experimentais, as
potencialidades do ensino de Fisica contextualizado e os saberes relacionados ao trabalho
cooperativo e colaborativo [...] podem ser responsdveis pelo sucesso ou fracasso” das
aprendizagens de Fisica. Na mesma direcdo, Gongalves et al. (2011, p. 9) afirmam que o
engajamento interativo pode promover relevante ganho conceitual, além de encorajar o
estudante a participar ativamente do processo social de construcdo do seu proprio
conhecimento, fazendo com que pense no conhecimento que esta adquirindo. Para os autores,
0 conhecimento é construido pela participacdo em atividades praticas na escola. Capecchi
(2013, p. 2), por sua vez, destaca que o desenvolvimento de habilidades comunicativas por
parte do professor sofre influéncia de

suas concepcbes em relacdo ao ensino-aprendizagem e ao conteddo que deseja
ensinar e seus conhecimentos sobre estratégias de ensino, também carregam uma
carga de imprevisibilidade, que depende de sua interacdo com o grupo de alunos.
Dessa forma, a comunicagdo que o professor precisa estabelecer e manter em sala de
aula para que o ensino-aprendizagem aconteca é um tema importante a ser
considerado em sua formacéo.

A utilizacdo do dialogo por professor e alunos em sala de aula é uma estratégia de
ensino que pode melhorar a aprendizagem de Fisica na escola e precisa ser mais bem

explorada na formacao dos licenciandos de Fisica com a Educacédo Bésica.

A presenca da Fisica é justificada pela falta de professores nessa area de
conhecimento em &mbito nacional, pela troca de conhecimento que ira ocorrer entre
licenciando e o supervisor e como meio de elevar a qualidade das acfes académicas,
0 que ocorrerqd por meio do desenvolvimento de novas metodologias de ensino
(CANDIDO; SILVA, 2013, p. 8).

Os autores reconhecem que precisa melhorar o didlogo entre a equipe do Programa
formada pelos professores coordenadores, licenciandos bolsistas e professores supervisores da
escola, na busca de novas metodologias de ensino nas atividades do PIBID-Fisica na Educacéao
Bésica.

O PIBID tem sido um meio de incentivo ao magistério através da aproximacao entre
universidade e escola com a insercdo de alunos de licenciatura no contexto escolar.
Assim, essa parceria tem implicado na formacdo docente e na qualidade da
educacao, pois tem valorizado o espaco escolar como um meio de a¢éo, formacéo e
reflex@o da prética docente (BATISTA; TAKAHASHI, 2015, p. 7).

Para os autores, o didlogo organizado entre professores e alunos pode ser util na
aprendizagem de Fisica, indo além da mera defesa da realizacdo de atividades praticas com a

compreensdo de que uma educacdo dialdgica e colaborativa envolvendo professores e alunos
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pode contribuir para a superacdo de praticas mecanicas e descontextualizadas nas aulas de
Fisica.

Ortigdo e Pereira (2016) afirmam que trabalho colaborativo e dialogicidade sdo uma
tematica que emerge a partir da ideia de escola como espaco plural de construcdo coletiva.
Em diferentes perspectivas, a ideia de coletivo é associada a ideia de colaboragdo docente em
que cabe ao professor o papel de orquestrador do trabalho coletivo em prol da qualidade das
aprendizagens (CANDIDO, 2001). Essa parece ser a compreensio articulada nos textos

selecionados. S6 o Docente E faz referéncia a essa tematica quando considera

a pratica como uma componente curricular voltada ndo sé para a questdo da
experimentacdo, mas como o préprio didlogo, como a propria aceitacdo dos
conceitos que os alunos ja trazem de casa, aquilo que eles acreditam ser o mundo
fisico, eles sdo de grande valia para o professor que esta sendo formado.

E possivel verificar que o docente reconhece a experimentacdo como uma linguagem
prépria que deve ser dialogo e interagindo com as concepgdes dos alunos.

A formagdo em Licenciatura parece contribuir para que os Professores B, D e E
tenham discursos diferenciados de conhecimento. Como dito anteriormente, o Professor B
assume a importancia de a Fisica ser entendida como linguagem. Por sua vez, o Professor D
compreende que a falta da didatica € um problema na transmissdo do conhecimento; o
Professor E é o0 Unico que faz referéncia ao conceito de transposicao didatica como elemento
importante a ser considerado no processo de ensino. Para o Professor E, “faz toda a diferenca
na formacao do profissional, principalmente porque a transposic¢éo didatica, aquele esforco
que a gente faz para atingir a concepcao dos alunos na aprendizagem do conteudo, ele é
diferente em cada um dos niveis”. Lopes e Macedo (2011) falam que Lopes, em seus
primeiros trabalhos, interpreta a transposicdo didatica de Chevallard como processo de
mediacdo, em que o saber é modificado no transporte de um lugar para outro e é preciso
transformar esse saber para fins de ensino.

Quando assumo essa transformacgdo do conhecimento que € realizado na relagcdo no
sistema didatico, considero que existe diferenca entre conhecimento escolar e conhecimento
cientifico e entre as finalidades sociais das instituicbes produtoras de conhecimento cientifico
e a escola (LOPES; MACEDO, 2011). Tais diferengas sdo expressas na fala do Professor E
quando ele se refere & formacéo profissional para diferentes niveis de ensino e o esforco para
alcancar a aprendizagem dos alunos em determinados contetidos de Fisica.

O conhecimento em perspectiva académica, para Lopes e Macedo (2011, p. 71), “é
assim um conjunto de concepcdes, ideias, teorias, fatos e conceitos submetidos as regras e aos

métodos consensuais de comunidades intelectuais especificas”. O conhecimento pode ser
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atribuido as matérias escolares e as disciplinas académicas; as autoras reconhecem que
existem diferencas entre conhecimentos académicos e conhecimento escolar. Para Pimenta e
Lima (2008, p. 16),

é preciso levar em conta que todo conteldo de saber é resultado de um processo de
construgdo de conhecimento. Por isso, dominar conhecimentos ndo quer dizer
apenas apropriacdo de dados objetivos pré-elaborados, produtos prontos do saber
acumulado. Mais do que dominar os produtos, interessa aos alunos compreender que
estes sdo resultantes de um processo de investigacdo humana.

Para as autoras, o0 dominio do conhecimento e a apropriacdo do saber fazem parte da
aprendizagem dos alunos, porém os alunos precisam ir além do dominio do conhecimento
pronto e acabado; precisam compreender que essas construgfes se deram a partir de
investigacOes realizadas por pesquisadores.

Quando afirma que “o bom professor tem que saber compreender que as equacdes sdo
linguagens e tem que aprender a relacionar essa linguagem com o que se tem nos fendbmenos
naturais e nos experimentos”, o Professor B expressa entender o conhecimento como
resultado do processo de construcdo, como linguagem que 0s estudantes precisam
compreender e se apropriar. Para Pozo e Crespo (2009, p. 119), o processo pedagogico

precisa levar em conta as diferencas entre

o conhecimento intuitivo ou conhecimento dos alunos e conhecimento cientifico, tal
como € ensinado nas salas de aula, [...] diferencas que afetam ndo apenas seu
conteido factual — nem sempre se referem ou preveem os mesmos fatos — e seu
significado — que eles interpretam de maneira diferente, utilizando conceitos
diferentes —, mas também os principios epistemoldgicos, ontolégicos e conceituais
sobre 0s quais se sustentam.

Para os autores, 0 processo pedagdgico € crucial para compreender as diferencas entre
0s conhecimentos e como trabalhar a partir do conhecimento intuitivo para chegar ao

conhecimento cientifico.

Os conhecimentos cientificos fazem-se presentes no cotidiano, tanto por intermédio
dos objetos e processos tecnoldgicos que permeiam as diferentes esferas da vida
contemporanea quanto pelas formas de explicacdo cientifica, com a disseminacéo de
sua terminologia e a divulgacdo fragmentada de seus resultados e modelos
explicativos, usados para validar ou questionar decisBes politicas, econdmicas e,
muitas vezes, até “estilos de vida” (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO,
2002, p. 126).

O conhecimento é disseminado ndo apenas pelas instituicbes de ensino. Na sociedade
do conhecimento, sua circulacdo mobiliza e influencia a tomada de decisdes sociais, politicas
e econdmicas. Mas essa reflexdo ndo foi identificada nas falas dos participantes, uma auséncia
que pode ser entendida como expressao da ndo problematizacdo do conhecimento cientifico.

O Professor D reconhece que o bom professor precisa ter boa didatica para transmitir o

conhecimento de Fisica para os alunos do ensino fundamental e médio. Cruz e André (2014)
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reconhecem que a didatica possibilita ao professor a articulacdo de saberes dos conteidos
especificos com os contetdos pedagdgicos por meio das experiéncias voltadas para o ensino e
aprendizagem.

Analisando as entrevistas dos professores, percebe-se que a maioria compreendem a
pratica docente informados por uma perspectiva instrumental do conhecimento fisico, ainda que
reconhecam que os licenciandos precisam dominar o conhecimento tedrico da Fisica para poder
realizar a pratica e as técnicas instrumentais, ou seja, o “saber fazer”, como afirma Lopes
(2001), e pensa que utilizando os experimentos os licenciandos poderdo resolver todos os
problemas de ensino-aprendizagem dos alunos na Educagdo Bésica — a “crenga pedagogica”.
Apenas dois professores entrevistados tém a compressdo mais geral que a pratica do professor
deve ir além do desenvolvimento de técnicas instrumentais e a didatica, deve desenvolver o
conhecimento que ja esta “pronto” em forma de linguagem, utilizando o didlogo entre
professores e alunos para melhorar a aprendizagem dos alunos em Fisica por meio da
transposicao didatica na Educacdo Bésica. Reconheco que nas respostas dos professores faltam
reflexdes sobre o conhecimento de Fisica, pratica docente e exercicio profissional e sua
importancia na formacédo inicial de professores e a superacdo das dificuldades dos alunos na
aprendizagem de Fisica.

Quando relaciono os discursos dos entrevistados as Diretrizes de 2019 para a formacgéo
inicial de professores em conformidade com a BNCC, é possivel verificar algumas
convergéncias — especificamente com o Art. 7°, que estabelece principios norteadores para
desenvolvimento de conhecimentos, habilidades, valores e atitudes vinculados a préatica no
decorrer da formacéo inicial do professor. Como ja destaquei, os discursos dos entrevistados
sdo carregados por uma concepcdo instrumental de pratica a servigo da ‘“‘comprovagao”
tedrica.

Existe, entre os professores entrevistados, a disputa de sentidos sobre a pratica
articulada com ensino, pesquisa e extensao descontextualizados da Educacéo Basica, e essas
praticas na realidade escolar podem fazer falta no desenvolvimento do exercicio da profissao
docente dos futuros professores de Fisica na Educacéo Bésica.

d) Quanto ao perfil de um bom professor de Fisica para Educacéo Béasica

Identifico que os professores A e C, formados em bacharelado, possuem discursos
diferentes dos professores formados em licenciatura, B, D e F, que sdo influenciados pela
formac&o de suas graduagdes. Passo a apresentar como projetam perfis desejados de professor

de Fisica.
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Para o Professor A, “um bom professor de Fisica para a Educacdo Basica seria
aquele que conseguiria fazer uma boa relacdo entre a teoria que ele ira ministrar, o que ele
ministra em sala de aula, com o experimento”. O professor confirma que é necessario realizar
um trabalho voltado para a técnica instrumental na formacao inicial de professores de Fisica.

O Professor B reconhece que tem de “compreender todas as equagfes da Fisica como
se fosse uma espécie de linguagem”. O discurso do professor B se aproxima do discurso do
professor E quanto ao entendimento que o dialogo é importante na formacéo e no trabalho do
professor na Educacéo Basica.

J& o Professor C afirma que

Uma caracteristica importante para o professor [...] é que tivesse a capacidade de
fornecer ao aluno essa possibilidade de fazer a conexdo entre o abstrato e o
concreto de forma um pouco mais natural, isso pode ser feito de vérias formas e
utilizando vérias ferramentas e metodologias, como por exemplo experimenta¢édo
em nivel de ensino de Fisica e Ciéncias no ensino basico.

Para o Professor C, o bom professor € aquele que consegue realizar a conexdo entre
contetdos abstratos e concretos experimentais para melhorar ensino e aprendizagem dos
alunos da Educacdo Basica. O Professor D, apesar de possuir formacdo em licenciatura, tem
uma compreensdo que se aproxima dos Professores A e C: o bom professor deve conhecer
contetdo de Fisica e saber repassar contetdos utilizando experimentos.

O Professor E compreende:

E eu acho a pratica como uma componente curricular, voltada ndo s6 para a
questdo da experimentacdo, mas como o préprio didlogo, como a prépria aceitacao
dos conceitos que os alunos ja trazem de casa, aquilo que eles acreditam ser o
mundo fisico, é de grande valia para o professor que estd sendo formado [...].
Entdo, eu acho que esse é o0 ponto, a pratica pode consolidar, e o desafio é
propiciar essa pratica para os jovens professores de Fisica (PROFESSOR E).

O discurso do Professor E se aproxima do discurso do professor B, em que é possivel
verificar a existéncia de um perfil de professor que tem como base o dialogo entre professor e
alunos nos contetidos e atividades praticas experimentais, em que o futuro professor deve
aproveitar todas as experiéncias dos alunos no ensino de Fisica na escola.

Fazendo uma avaliagdo das respostas dos professores entrevistados, € possivel
confirmar que, para os professores graduados em bacharelado, o perfil ideal do professor para
Educagdo Basica é que tenha o dominio dos conteudos e das técnicas experimentais,
possibilitando a conexdo entre abstrato e concreto, ha uma caracteristica de aproximacdo as
suas experiencias de formacdo. Para os professores graduados em licenciatura, o perfil ideal
do professor para a Educacdo Basica é que pudesse desenvolver a linguagem Fisica e
matematica e o dialogo entre professores e alunos aproveitando as experiéncias para diminuir

as dificuldades de aprendizagem da disciplina. Na maioria dos discursos, os entrevistados
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confirmam que é necessario dominio do conhecimento especifico para realizar certo trabalho
nos diferentes niveis de ensino; nesse sentido é percebido certo distanciamento e falta de
articulacdo entre os conhecimentos desenvolvidos na formacdo inicial dos professores de
Fisica e os conhecimentos da Fisica na Educacdo Basica.

Entendo, com Ghedin (2007), que € preciso ir além da formagdo de um bom professor
centrado em técnicas de ensino para Educacdo Baésica; é preciso desenvolver o carater
reflexivo, possibilitando que o professor aja e reaja em diferentes contextos e diferentes

realidades da educacéo.

e) As limitaces e possibilidades do curso de Licenciatura em Fisica do CESP/UEA

Os professores formadores do colegiado de Fisica apresentam em seus discursos
preocupacao especifica para o desenvolvimento de suas areas de conhecimento, talvez porque
eles tenham dominio de certo conhecimento, conforme suas especializagdes.

O Professor A compreende que,

em termos de dificuldades, a dificuldade que eu identifico muito nos nossos alunos é
essa parte inicial de pouca base matemética deles e a falta de leitura. A falta de
leitura porque, com ela, eles as vezes tém dificuldades de entender os problemas
[...]. E a base matemética porque, como nés sabemos, toda essa parte da Fisica que
comega no ensino basico vai pegar desde aqueles conceitos de funcdo, nimeros
complexos etc. que vao atuar em disciplinas que nds temos, desde as Fisicas I, 11, 111
e IV a Eletromagnetismo etc.; como sdo disciplinas que exigem uma boa base
matemaética do aluno, eles tém muita dificuldade nisso.

O Professor A faz uma reflex&o sobre a dificuldade matematica e Fisica que os alunos
tém no ensino superior que é proveniente da Educacdo Béasica, mas ndao propdem nenhuma
sugestdo de como superar esse problema. Em 2014, fiz a atualizagdo do PPC do curso de
licenciatura e foi criada a disciplina Introducdo a Fisica com a finalidade de nivelamento do
conhecimento dos graduandos ingressantes ou calouros. Reconheco que a dificuldade dos
graduandos ainda persiste e o PIBID-Fisica na escola pode contribuir, a partir das suas
atividades com ensino-aprendizagem de Fisica e Matematica na Educacédo Basica.

O ensino de Fisica na escola, segundo Moreira (2018), esta baseado em treinamento
para responder corretamente questdes e problemas, e ndo ao ensino-aprendizagem de Fisica e
Matematica, que faz com que os estudantes tenham indisposicdo e dificuldades nessas
disciplinas. Concordo com o autor: essa deficiéncia se estende para 0 ensino superior com
aulas tradicionais e expositivas com listas de exercicios para responder corretamente e
avaliacdes na formacé&o inicial dos professores de Fisica para a Educacéo Bésica.

O Professor B reconhece que: “na minha graduacdo, por ter sido licenciatura, nés
comecamos a debater determinadas questfes no ambito tedrico, de como ajudar o aluno a



145

compreender melhor a Fisica”. E possivel verificar que o professor indica os debates ou
discussdes nos cursos de licenciatura para melhorar o ensino-aprendizagem dos graduandos e
para 0 desenvolvimento do exercicio da docéncia na Educacdo Basica. Para Shon (2000), a
reflexdo na acdo é primordial na formacédo profissional do educador, pois ele interage com a
teoria e a pratica a partir do ensino reflexivo professor-aluno, em diferentes situacfes praticas
na escola.

“E compreender todas as equacbes da Fisica como se fosse uma espécie de
linguagem” (PROFESSOR B). Observo que esse professor compreende que é preciso ensinar
a Fisica como forma de linguagem, como aprendeu na sua Licenciatura em Fisica.

Para o Professor C, “uma das maiores dificuldades em Fisica na verdade é fazer essa
conexao entre o abstrato e o concreto”. Esse professor faz o alerta de que a maior dificuldade
na formagdo inicial dos professores de Fisica e no ensino de Fisica na Educacdo Bésica é
fazer essa conex&o entre abstrato e concreto.

O Professor D reconhece que: “a dificuldade com certeza esta ainda na parte de
laboratorio e na parte pratica”. Ele confirma que a parte pratica do ensino no curso de
Licenciatura em Fisica e deficiente devido a falta de laborat6rio, mas ndo € possivel identificar
no discurso do professor a preocupacdo com a articulacdo da pratica com a formacao inicial
para a Educacdo Bésica.

Para o Professor E, “a pratica como componente curricular é um grande diferencial
na formacgé&o do professor, o professor pode atuar fazendo o fortalecimento dos conceitos”. O
Professor E se posiciona a favor da realizacdo da pratica no curso de formacéo inicial com
vista ao aperfeicoamento do exercicio da profissdo na Educacéo Basica.

“Sim, eu pude ter essa formac&o quando o meu curso de licenciatura avancava para o
periodo do estagio, e antes do estagio pude ministrar aulas nas escolas [...]. Eu tive uma
atuacdo que me possibilitou a0 mesmo tempo ter um ganho profissional” (PROFESSOR E).
Esse professor confirma que as experiéncias praticas adquiridas no decorrer da sua formacao
na escola ajudam no desenvolvimento do estagio supervisionado. Reconheco que as
experiéncias obtidas gracas ao PIBID podem contribuir com o estagio supervisionado e com a
pratica docente na formacéao inicial do professor de licenciatura e Fisica do CESP/UEA.

A maioria dos professores entrevistados compreendem que o limite do curso de Fisica
esta nas dificuldades dos estudantes na interpretacdo e abstracdo dos conteudos da Fisica e da
Matematica, problemas trazidos da Educacdo Basica, e para resolver essa situacao as praticas
experimentais podem, segundo os professores, ser uma alternativa de ensino e aprendizagem

tanto em nivel superior como na Educagdo Bésica; percebo uma preocupacao dos professores
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voltada para o desenvolvimento técnico-instrumental no contetdo especifico da Fisica de
forma a fazer a conexdo do abstrato com o concreto. Com base nas entrevistas, verifico que
falta ampliar as discussfes sobre a importancia da articulagdo dos conhecimentos especificos
com o0s conhecimentos pedagdgicos para a Educagdo Basica, trabalhar equacdes como forma
de linguagem e buscar novas alternativas de desenvolvimento praticas no processo de
formagcé&o inicial para o aperfeigoamento da futura profissdo. Moreira (2018) reconhece que
existe a tendéncia dos professores no ensino superior de trabalhar aulas tedricas expositivas,
abstratas, baseadas em lista de exercicios de Fisica, e essas a¢fes sdo reproduzidas pelos
professores em exercicio na Educagdo Basica no ensino de Fisica, causando trauma nos
alunos ocasionando a repulsa a disciplina Fisica na escola.

Para Pacca e Villani (2018), essas experiéncias produzidas no decorrer das praticas
docentes, tanto na formac&o inicial como na formacdo continuada, sdo fundamentais para o
aperfeicoamento do trabalho profissional do professor na Educacdo Basica; eles reconhecem
que é preciso utilizar o didlogo colaborativo entre professores e estudantes na construcdo do

ensino-aprendizagem na disciplina.

f) A importéncia atribuida ao PIBID como politica que projeta um novo olhar sobre a
formacao inicial dos licenciandos de Fisica do CESP/UEA

Os discursos dos entrevistados indicam uma compreensao superficial do Programa,
uma visdo instrumental que se assemelha a importancia atribuida ao estagio. Todos 0s
docentes entrevistados afirmam a importancia do PIBID de forma genérica, como explicitado
a sequir:

Eu acredito que o PIBID tem contribuido muito para a formacéo desses alunos, ao
passo que quando eu percebo que eles sdo cobrados, os professores cobram deles
certas disciplinas, certa postura e isso além do estagio que eles terdo que fazer; mas
eu percebo que um aluno que é do PIBID, que foi do PIBID, pelo fato de ser
cobrado antes mesmo de fazer os estdgios, ele realmente tem se saido bem melhor
do que um que de repente ndo passou por essas etapas, e que quando chega na sala
de aula ele tem um pouco mais de dificuldade porque ndo est tdo familiarizado
quanto o outro que ja tem sido trabalhado antes. Entdo, eu considero que esse
programa e muito importante para a formacéo desses alunos (PROFESSOR A).

O Professor A, apesar de ndo ter experiéncia com o PIBID, reconhece que o Programa
possibilita ao bolsista ganhar experiéncia e amadurecimento, 0 que pode ajudar tanto no
desenvolvimento do estagio supervisionado quanto nas responsabilidades com o estudo das
disciplinas. Concordo com o professor em que a experiéncia do PIBID no ambiente escolar
fortalece a compreensdo dos bolsistas sobre os problemas da Educacdo Basica e contribui para

uma postura de comprometimento dos licenciandos com os estudos e com a futura profisséo.
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A avaliagdo que eu tenho sobre o programa € que ele nos ajuda muito bem a
entender o que se passa em sala de aula hoje em dia [...]. Entdo, como eu sempre
converso com os alunos em reunides que a gente faz, isso ajuda eles a pegar o
conteldo que eles estdo vendo aqui, complexo, abstrato, e possam imaginar
maneiras alternativas de apresentar a um aluno. Entao eles ja comecam a fazer esse
intercambio entre o conhecimento que eles aprendem aqui na graduagao com o que
eles devem apresentar em sala de aula [...]. E outro detalhe que eu também chamo a
atencdo deles, para eles conhecerem o ambiente de sala de aula, pra ver as
relacdes, porque as vezes tem a questdo politica envolvida, de querer aprovacgdes
em massa, essas coisas (PROFESSOR B).

O Professor B teve experiéncia com o PIBID-Quimica e esta no PIBID-Fisica desde
2018; reconhece que as atividades do PIBID proporcionam aos bolsistas articular os assuntos
aprendidos na universidade com a escola e promover alternativas de ensino e aprendizagem e
maior convivio com os problemas do ambiente escolar. Um alerta que o professor faz é
quanto & politica de aprovacdo em massa dos estudantes de ensino medio, o que prejudica 0
trabalho do professor na escola; esse sistema de avaliacdo ndo € compreendido pelos bolsistas
do subprojeto por eles ndo serem responsaveis pelo lancamento de notas dos estudantes da

Educacdo Basica.

O programa € extremamente importante para a formacao do futuro professor; essa
primeira experiéncia que o professor tem dentro da escola é muito importante
quando ele ainda esta dentro da universidade porque permite a ele fazer conexdes e
remanejar tudo aquilo que ele aprendeu para possibilitar ser um profissional
melhor no futuro (PROFESSOR C).

O Professor C teve experiéncia de 2013 ao inicio de 2018 no PIBID-Fisica: participou
de vérias atividades e publicacGes do Programa e esta na Residéncia Pedagdgica desde 2018;
ele concorda com o Professor B sobre a articulacdo entre universidade e escola para a

formacédo de um profissional melhor na arte de ensinar para a Educagéo Bésica.

Eu considero esse programa de grande importancia, realmente muito relevante
numa formac&o inicial do aluno, em que ele vai ter o primeiro contato com o campo
de acdo, que é o campo em que ele vai atuar no futuro, entdo € um programa [...]
que com certeza contribui muito para a formacéo dos nossos académicos e para a
boa formacéo dos futuros professores (PROFESSOR D).

O Professor D participou do inicio do PIBID-Fisica, em 2011/2012, e hoje participa do
PIBID-Fisica de 2020 - edital especial, que contempla uma turma de Licenciatura em Fisica
modular de Maués/AM e uma turma regular de Licenciatura em Fisica de Parintins/AM; concorda
com todos o0s outros professores sobre a importancia do PIBID, pois, segundo ele, proporciona o

primeiro convivio com o ambiente escolar, futuro local de profissdo dos licenciandos.

As acdes do PIBID visam trabalhar essas questfes, tanto o fortalecimento
conceitual quanto as primeiras visdes experimentais e cientificas que os alunos
podem ter da Fisica. Eu acho que, no meu modo de vista, o PIBID contribui muito
nessa formacado do jovem professor por propiciar a componente pratica da atuacdo
desse jovem profissional. Entdo, € uma ferramenta que vem para consolidar as
acles que visam ndo ficar s6 no plano das teorias, 0o plano das agdes e da
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fundamentag&o conceitual, entdo eu acho que o PIBID é fundamental nesse aspecto,
ele propicia a pratica como uma componente curricular (PROFESSOR E).

Mais uma vez, o discurso do Professor E se destaca; ainda que nunca tenha atuado no
Programa, ele expressa certo conhecimento das atividades que sdo desenvolvidas no PIBID no
ambito escolar e o retorno dessas atividades para a formacgdo do licenciandos de Fisica. O
professor reconhece que as atividades experimentais desenvolvidas pelos bolsistas PIBID na
escola fortalecem o ensino tedrico e a aprendizagem dos alunos da Educacdo Basica e a
pratica dos futuros professores de licenciatura em Fisica.

As avaliagcOes sobre o Programa se aproximam daquelas produzidas pelos autores dos
textos selecionados. Para Souza et al. (2011, p. 7), o “Programa Institucional de Bolsa de
Incentivo a Docéncia (PIBID) vem alcancando seus objetivos. Principalmente quando se
refere a integrar as instituicbes de ensino superior com as escolas de Educacdo Basica,
valorizando o espaco da escola publica como campo de experiéncia para essa formagdo”.
Segundo esses autores, o PIBID possibilita também o primeiro contato com o futuro ambiente
de trabalho, podendo vir a melhorar a formacao dos professores e 0 ambiente escolar.

Para Barbosa Neto, Vieira e Menezes (2013, p. 7), as atividades desenvolvidas no
ambito do PIBID “tém sido norteadas no sentido de despertar o interesse dos alunos pelo
contetido de Fisica da escola basica. Considero este um grande desafio para a area de pesquisa
em ensino de Fisica, tendo em vista 0s desencontros existentes entre as pesquisas que se
realizam e a realidade escolar”.

Capecchi (2013) é outro autor que reconhece a importancia das atividades do PIBID-
Fisica na escola e considera grande desafio a implementacéo de pesquisas no ensino de Fisica
na Educacdo Bésica. Para ele, o PIBID vem fortalecendo a formacéo inicial de professores de
licenciatura, apoiando a autonomia dos graduandos no desenvolvimento do estagio

supervisionado e exercicio da docéncia, configurando-se,

potencialmente, em um espago privilegiado para que professores e licenciandos
possam experimentar a articulagdo entre os diversos saberes que compdem sua
formac8o e a realidade escolar, uma vez que possibilita uma aproximagio entre o
profissional e o aprendiz em um espa¢o de cooperacao. Particularmente na formacéao
inicial, além de observar e cooperar com as a¢fes de um profissional, o aprendiz que
realiza atividades de regéncia tem a oportunidade de vivenciar situagGes que exigem
a tomada de decisdes, contando com o auxilio do supervisor no aqui e agora da sala
de aula. Além disso, pode retomar essas situacdes posteriormente, para analisa-las
com a ajuda desse mesmo supervisor, do orientador e dos colegas licenciandos.
Essas oportunidades sdo muito ricas em sua formacdo, pois possibilitam o
compartilhar de dificuldades e solucBes relacionadas ao trabalho em sala de aula,
além de permitir relacionar situacGes concretas do exercicio da docéncia com
recursos tedricos disponiveis na literatura sobre educacdo (CAPECCHI, 2013, p. 3).
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Franca et al. (2015) reconhece que o PIBID vem contribuindo com a formacédo dos
licenciandos de Fisica por meio da articulacdo entre teoria e pratica e na reflexdo sobre as
atividades da docéncia na escola.

O PIBID, para Barbosa Neto, Scarinci e Pires (2015), é um espaco de reflexdo quanto
as concepcdes de préaticas docentes, ensino na escola e identidade do professor. Os autores
reconhecem que, quando os bolsistas participam do programa, conseguem colocar em préatica
e avaliar sua atividade docente, redefinindo estratégias de ensino para despertar o interesse e a
curiosidade dos alunos pelos fenbmenos da Fisica. O trabalho de Barbosa Neto, Scarinci e
Pires (2015) se destaca entre os textos selecionados pela reflexéo que os autores fazem sobre a
importancia do PIBID no processo de mudanga conceitual dos bolsistas em relacdo ao ensino
de Fisica no ensino médio. Eles evidenciam a importancia do PIBID como espaco de troca de
experiéncia e reflexdo da docéncia na busca de novos saberes na profissdo docente ao

possibilitar

aos seus participantes uma docéncia diferenciada, atingindo seus objetivos de
valorizagdo do magistério, elevando a qualidade da formag&o inicial de professores
nos cursos de licenciatura e estimulando a integragdo da educacdo superior com a
Educacdo Basica de modo a estabelecer projetos de cooperacdo que elevem a
qualidade do ensino nas escolas da rede publica (SILVA et al., 2017, p. 9).

E possivel identificar um relativo consenso entre os discursos dos professores
entrevistados e 0s autores dos textos selecionados — que integram a comunidade disciplinar de
Fisica (GOODSON, 1997) — sobre a importancia do PIBID. No entanto, esse consenso parece
firmado com base em afirmacfes genéricas, algumas pautadas pela crenca pedagogica que
associa direta e linearmente a realizacdo de atividades pedagogicas a melhoria do ensino e das
aprendizagens. Nas entrevistas ndo ha qualquer problematizacdo sobre concepcbes de como
teoria e pratica devem estar articuladas nos processos formativos dos licenciados. O mesmo
acontece em relacdo ao conhecimento fisico. Um dos entrevistados credita as dificuldades dos
estudantes a falta de desenvolvimento de pensamento concreto, que é reflexo de um ensino
médio deficiente. N&o ha problematizacdo sobre as formas pelas quais os conhecimentos
produzidos sobre 0 mundo fisico se tornam abstratos no processo de ensino, um aspecto que
precisa ser considerado quando se tem o objetivo de enfrentar o desafio de qualificar a
formacdo inicial dos licenciandos em Fisica.

Os professores entrevistados dizem que utilizam suas experiéncias adquiridas ao longo
de suas respectivas formacdes para o desenvolvimento do trabalho no ensino superior com a
formacdo inicial de professores de Fisica; verifico que alguns discursos ndo condizem com as
praticas dos professores, pois todos os professores entrevistados tém preferéncia por ministrar

disciplinas especificas de calculos em Fisica Pura Aplicada, como se estivessem em um curso
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ou formacao em bacharelado com pesquisas especificas em Fisica. Dessa forma, entendo que
existe uma disputa de sentidos entre a teoria e pratica no processo de formacao inicial dos
professores de licenciatura em Fisica no CESP/UEA, em que 0s conhecimentos especificos
tendem a sobressair aos conhecimentos pedagdgicos; segundo Delizoicov e Angotti (1994), os
licenciandos se ressentem da falta dessa preparacdo para 0 magistério, e essa disputa ndo
favorece a formacéo e a habilitagdo do futuro professor para o enfrentamento dos problemas
da Educacéo Baésica.

Os professores entrevistados tém conhecimento limitado sobre o que seria a préatica
docente e se restringem ao desenvolvimento do conhecimento especifico da Fisica mediante
praticas experimentais na Educacdo Basica, sem fazer uma reflexdo sobre novas préticas
docentes, dificuldades do ensino-aprendizagem dos alunos e estudos dos conhecimentos da
Fisica, como ja afirmado por Gatti et al. (2019), esse conhecimento esta limitado ao
desenvolvimento de técnica instrumental para conquistar bons resultados, que tem relacéo direta
com as Diretrizes de 2019, que orientam e centralizam praticas para o exercicio docente como
ponto primordial na formacdo inicial de professores para a Educacdo Basica. Nesse sentido,
defendo o PIBID como potencializador dessas praticas, promovendo a reflexdo e o didlogo
sobre os conhecimentos da Fisica, estratégias de pesquisa de intervencdo na Educacdo Basica,
novas préaticas docentes e discussdes para o desenvolvimento profissional dos futuros
professores de Fisica. Minha pretensdo é de que o PIBID va além do desenvolvimento de
praticas e técnicas instrumentais e possa formar grupos, comunidades de docentes e
pesquisadores que participem efetivamente das discussfes e da construcdo de documentos
oficiais para a formacéo inicial de professores de Fisica no Amazonas e no Brasil.

Apesar de a maioria dos entrevistados afirmar que ndo se ressente da falta de
experiéncia na docéncia exercida no ensino médio, avalio que essa falta ja vem afetando o
desenvolvimento de suas atividades no ensino superior. Por outro lado, como o investimento
na carreira académica ndo se da no campo da educacdo e/ou do ensino, 0s entrevistados
demonstram pouca apropriacao das reflexdes produzidas pelos pesquisadores em Educacéo e
daquelas produzidas pelos pesquisadores em ensino de Ciéncias no ENPEC; parece que eles
desconhecem as novas Diretrizes para a formacdo inicial de professores, como as
problematizagfes sobre diferentes concepgOes e hierarquizagdes de conhecimento e as
disputas em torno das tensbes teoria-pratica com implicacdes nos projetos de formacao
docente, discussdes cujo aprofundamento € necessario para o enfrentamento das fragilidades
na formac&o dos futuros professores de Fisica. Assim como Oliveira e Silva (2017), acredito

que as experiéncias com o PIBID podem contribuir para esse processo de discussdo que
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perpassa os tipos de conhecimentos, praticas docentes e ensino necessarios para a formacéo

inicial de professores de Fisica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Na parte inicial desta tese apresento minha experiéncia de cinco anos com o exercicio
da docéncia no ensino médio no municipio de Parintins/AM e aproximadamente mais dez
anos trabalhando com ensino superior, atuando no curso de licenciatura em Fisica do
CESP/UEA, além de quatro anos como coordenador area do PIBID na escola; essas
experiéncias adquiridas no decorrer da minha formacéo e exercicio da profissdo na Educacgao
Bésica e atualmente na Universidade do Estado do Amazonas foram fundamentais no
desenvolvimento desta tese.

Reconheco que esse trabalho foi de superagdo do entendimento do PIBID como
politica curricular (LOPES, 2015), e demandou utilizagio do aporte tedrico da
recontextualizacdo por hibridismo apropriado por Lopes (2004; 2005) e das comunidades
disciplinares (GOODSON, 1995; 1997; 2008), representadas aqui por pesquisadores do
ENPEC e professores formadores e documentos oficiais, como resolugdes e diretrizes para
formacdo inicial de professores de licenciatura em Fisica para a Educacao Basica.

A discussao de politica curricular, com Lopes (2004; 2005; 2006; 2011), possibilitou-
me compreender que nessas construcdes coletivas existem negociagdes, disputas pelo poder
entre 0s grupos que buscam hegemonizar e fazer circular certos discursos de forma
verticalizada em documentos oficiais que orientam o fortalecimento da pratica na formacéo de
professores de licenciatura em Fisica e tentam justificar tal reformulacdo pela deficiéncia na
formacao inicial de professores, que prejudica o exercicio docente e afeta 0 desempenho dos
alunos na escola, ou seja, é baseado na culpabilidade do trabalho do professor; esses discursos
sdo influenciados externamente pela politica global (GOODSON, 2008) que é legitimada
internamente nas politicas curriculares, resolucdes e diretrizes para a formacdo inicial de
professores de Fisica para a Educacédo Basica.

A partir da analise das Resolucdes, foi verificada a intensificacdo da centralizacdo da
pratica como ponto primordial nos documentos oficiais voltados para a formacao inicial de
professores, com tendéncia dominante verticalizada de articulagbes das habilidades,
competéncias e a pratica docente, de forma a buscar a qualificagdo profissional dos futuros
professores, mas sempre desprivilegiando a participacdo dos professores na construcéo de tais
politicas, 0o que reconheco nesta tese como retrocesso para a Educacdo Bésica e Superior.

Nesse sentido, entendo com Lopes (2011) que € necesséaria maior participacdo e resisténcia
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dos grupos de professores e pesquisadores nas discussdes e negociacfes nas politicas por
mudancas concretas nas demandas de formacéo inicial e continuada de professores no Brasil.

Compreendo que esta € uma estratégia da politica dominante: culpar os professores pela
deficiéncia na Educacdo Basica; esses discursos precisam ser descontruidos por nés, professores
e pesquisadores da educacéo; verifico que os discursos dos autores do campo de formagédo em
Ciéncias e ensino de Fisica confirmam problemas relacionados a formac&o inicial e continuada
dos professores e ao trabalho docente na escola, mas eles reconhecem que o problema esta na
falta de investimentos continuos com interesse por parte de grupos dominantes nas pesquisas
educacionais e instituicbes de formacdo, falta de condigdes do trabalho docente e melhores
salarios, ao invés de o governo tentar resolver problemas da educagdo em curto prazo com
interesses préprios, com caracteristicas de implementacao verticalizada, sem atender ou ouvir as
demandas das comunidades de profissionais da educacéo.

As leituras contribuiram para a compreensdo de que as politicas sdo resultado de
processos de negociacdes continuas que envolvem diferentes agentes: professores, pesquisadores,
gestores; negociacdes que produzem mudancas na Educacdo Basica e no ensino superior.

Como politica curricular voltada para a formagdo de professores, o PIBID é parte
desse processo de disputas em torno do ensino da Fisica nas universidades e na Educacao
Bésica brasileiras. E uma politica que tende a ser significada como alternativa para uma
formacéo do licenciando mais articulada com as demandas da Educacgdo Bésica. Dessa forma,
verifico que o Programa vem sendo recontextualizado em seus novos editais com base nos
resultados de publicacdes de trabalhos que evidenciam a utilizagdo de préaticas na formacgéo
com a participacdo efetiva da equipe do PIBID, discursos do campo de formacéao e ensino de
Fisica articulados com as resolugdes para formagédo de professores em conformidades com a
BNCC e LDBEN. Porém compreendo que falta & comunidade de profissionais da Educacéo
participar com maior protagonismo nas discussdes, negociacdes e nas producdes das politicas
de formacao, que ainda sdo dominadas por grupos governamentais no Brasil.

Identifico disputas por significagdo nos discursos voltados para a formacdo de
professores em defesa do PIBID; a maioria dos textos assume uma politica voltada para a
formacdo docente a partir de praticas experimentais, utilizacdo de tecnologia computacional
no ensino de Fisica e confeccdo de materiais de baixo custo para alunos especiais na escola; a
minoria dos textos apresenta didlogos e discussbes coletivas sobre 0s conhecimentos
especificos e pedagogicos em Fisica para a Educacao Bésica.

Percebo nos trabalhos, entretanto, a falta de uma reflexdo mais aprofundada sobre

entendimento das praticas docentes, sobre como tornar esses conhecimentos fisicos mais
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acessiveis aos alunos, sobre dificuldade de aprendizagem e repulsa dos alunos pela Fisica na
Educacdo Baésica, sobre a importancia do trabalho coletivo de professores supervisores das
escolas e bolsistas, sobre como essas experiéncias docentes vdo trazer novas significacoes
para a formacao inicial do professor de Fisica.

Nos trabalhos do ENPEC pesquisados e nos discursos dos professores entrevistados,
foi possivel identificar uma compreensdo limitada sobre os objetivos do PIBID; por isso
reconheco que é preciso aprimorar o Programa com novos investimentos e acfes para
valorizacdo da formacdo do futuro professor, o que s6 podera ocorrer caso ndo continuem 0s
cortes de recursos para 0 Programa. Para Gatti et al. (2014), o Programa vem diminuindo a
evasao e a desisténcia e aumentando a concluséo dos licenciandos; discordo da autora nessas
afirmacdes; baseando-me na andlise dos trabalhos do ENPEC e do campo de formacdo de
professores, reconheco que precisaria de uma pesquisa com maior periodo de atividades do
programa para fazer uma analise mais aprofundada para comprovar essas informacdes nos
cursos de licenciatura no pais.

Na analise dos discursos dos professores entrevistados do colegiado de Fisica do
CESP/UEA, utilizo o conceito de recontextualizagcdo por hibridismo apropriado por Lopes
(2004; 2005), que possibilitou verificar que a falta da experiéncia com docéncia ou com
trabalhos na Educagdo Béasica limita a compreensdo sobre a pratica docente nesse nivel de
ensino e os entrevistados utilizam as experiéncias adquiridas no ensino superior decorrente do
estagio supervisionado para trabalhar a formacdo inicial dos licenciandos de Fisica; eles
reconhecem que os graduandos chegam & universidade com pouca ou nenhuma base de Fisica
e Matematica, o que dificulta a interpretacdo de conteldos da Fisica e de calculos
matematicos. Existe aproximagdo dos discursos dos professores entrevistados com o0s
trabalhos dos ENPEC sobre a importancia das praticas experimentais na conexao entre
contetdo abstrato e concreto, de forma a superar as dificuldades do conhecimento no ensino-
aprendizagem de Fisica na Educagéo Bésica e no ensino superior, uma “crenga pedagogica”;
reconheco que o problema é bem maior que o ato de ensinar; estd na compreensdo da
importancia da Fisica na escola.

Identifico que o PIBID vem influenciando as caracteristicas do curriculo de formacéo
dos licenciandos em Fisica CESP/UEA desde 2011, quando o Programa foi articulado ao PPC
do curso, direcionando o desenvolvimento da docéncia entre a universidade e a escola
mediante a utilizacdo de praticas experimentais especificas, novas metodologias e troca de
experiéncias entre graduandos e professores, na busca da superacdo das dificuldades e

desafios da formacdo de professor de Fisica para a Educacdo Basica, o que confirmado nos
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discursos dos professores entrevistados e nas relagdes com as pesquisas realizadas no ENPEC
PIBID Fisica de universidades brasileiras.

A Fisica, nos ultimos anos, vem perdendo espaco na escola e isso se reflete na
formacdo de professores e na valorizacdo profissional deles. Verifico que parte desse
entendimento dos professores entrevistados sobre a importancia da pratica na formacéo inicial
dos professores de Fisica é decorrente das observacdes e experiéncias com as atividades do
PIBID-Fisica e Quimica, que antes passava despercebida por desenvolverem trabalhos
especificos em suas areas de formagdo voltadas para a Fisica Pura e Aplicada
descontextualizada da Educacdo Basica. E possivel verificar, nos discursos dos professores
entrevistados, a preocupacdo com os conhecimentos especificos dos conteudos da Fisica e
Matematica voltados para pesquisas avancadas conforme suas areas de formacdo, sem
aplicacdo na Educagdo Basica e no exercicio da profissdo na escola, 0 que vem causando
fragilidade na formacdo inicial dos professores de Fisica quando se deparam com as
dificuldades no inicio da docéncia na Educacéo Bésica.

No entanto, para além desse aspecto que considero positivo, argumento que 0
potencial do PIBID se esvazia se essa articulagdo ndo incluir o necessario processo de
reflexdo sobre os objetivos e finalidades dos conhecimentos fisicos na Educacdo Béasica. Por
isso a énfase em aspectos metodoldgicos identificada nos trabalhos selecionados nos anais dos
ENPEC emerge como um problema e um desafio para os pesquisadores em ensino de Fisica.
Afirmo isso com o entendimento de que a metodologia por si s6 ndo pode dar conta das
fragilidades do ensino de Fisica na Educacdo Baésica. Por outro lado, ainda que
imprescindivel, uma solida formacdo tedrica nos conhecimentos fisicos ndo me parece
suficiente. Ndo se trata apenas de formular experimentos, de popularizar a Fisica, mas de,
insisto, refletir sobre o que se esta projetando para a formacao geral do estudante da Educacao
Bésica e como a Fisica pode contribuir para essa formacao.

Na condicdo de participante do grupo de professores formadores e pesquisadores, e
preocupado em melhorar a formacao dos licenciandos de Fisica do CESP UEA/PIBID com a
educacdo basica, assumo alguns compromissos nesta tese:

e Realizar reunides com os professores do colegiado de Fisica para estudos e discussdes
sobre as novas Resolucdes de formacdo inicial de professores para a Educacdo Basica

e possiveis atualizacdes do projeto pedagdgico do curso (PPC) de Licenciatura em

Fisica. Buscar parcerias com projetos e linhas de pesquisa dos professores formadores

que sdo em sua maioria voltadas para pesquisa avancadas em Fisica e buscar

estratégias de articulacdo com a Educacao Basica.
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Colaborar com um novo olhar para estratégias a serem adotadas no Projeto PIBID
Fisica, como: realizar reunides periddicas com os coordenadores, bolsistas de
graduacdo e professores supervisores para explicar os objetivos do PIBID e da
Residéncia Pedagogica na escola e intensificar a articulagdo das atividades préaticas do
PIBID com outros projetos de Residéncia Pedagdgica e Estagio Supervisionado para
melhorar a formacéo inicial do licenciandos de Fisica no CESP/UEA.

Elaborar projetos em parceria entre universidade e Educacdo Basica com
financiamentos, com foco no desenvolvimento da docéncia no processo de formagéo
dos licenciandos de Fisica. E incentivar a parceria entre projetos de pesquisa e
extensdo, iniciacdo cientifica em ambiente escolar, que entendo como ponto
fundamental no fortalecimento da formag&o dos licenciandos de Fisica do CESP/UEA

para a Educacdo Basica no Amazonas.
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APENDICE B - Roteiro de perguntas para entrevista dos docentes de Fisica CESP/UEA

DOUTORADO INTERINSTITUCIONAL EM EDUCACAO - UERJ/UEA
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS

Eu, doutorando Edilson Barroso Gomes, estou fazendo uma pesquisa sobre: Os sentidos do
PIBID no curriculo de formacdo dos licenciandos em Fisica da Universidade do Estado do
Amazonas - Campus Parintins/AM: circulacdo e disputa. Gostaria de contar com seu apoio
para responder alguns questionamentos que serdo importantes para o diagnostico da pesquisa.

Obs.: A entrevista sera individual com os professores formadores do colegiado do Curso de
Fisica do CESP/UEA,; serdo feitas perguntas sequenciadas, dando o tempo que for necessario
para a resposta de cada pergunta, e sera gravada com a permissao do entrevistado! Nao sera
preciso identificacdo das pessoas entrevistadas! Devido & pandemia, a entrevista seguira todas
as recomendacOes brasileiras de saude, se ndo for possivel realizar a entrevista
presencialmente utilizaremos as plataformas digitais. As perguntas seréo as seguintes:

1- Qual a sua formacao? Quando se formou? Em que instituicdo?

2- Ha quanto tempo é docente no curso de Licenciatura em Fisica da UEA?

3- Vocé teve alguma experiéncia em docéncia antes de ingressar na UEA?

4- Vocé tem alguma experiéncia em docéncia na Educacdo Basica, mais especificamente
no ensino de Fisica?

5- Se positivo, como vocé avalia a contribuicdo dessa experiéncia para o seu trabalho no
curso de Licenciatura em Fisica? Por qué? Em caso negativo, vocé se ressente da
auséncia dessa experiéncia em seu trabalho? Por qué?

6- Qual seria para vocé o perfil de um “bom professor de Fisica para a Educacdo Basica™?
Que dificuldades vocé identifica para formar professores de Fisica no curso do
CESP/UEA?

7- Vocé atuou no PIBID? Por quanto tempo? Qual a sua avaliacdo sobre o Programa?

Desde ja agradeco a sua colaboracao!

Sl £ -
Exdleo crenone ([ sotieen

Doutorando DINTER UERJ/UEA
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APENDICE C - Transcricdo das entrevistas dos docentes de Fisica

Transcricédo da entrevista com o Professor A

1-

Qual a sua formacdo? Quando se formou? Em que institui¢do?

Eu sou bacharel em Fisica, conclui o curso em 1997 pela Universidade Federal da
Paraiba. Tenho mestrado pelo departamento de Fisica, que eu conclui em 2001 na
Universidade Federal de Pernambuco. O doutorado eu conclui em 2006, também foi
feito na Universidade Federal de Pernambuco, porem no Departamento de Energia
Nuclear. E o pds-doutorado eu terminei em 2012, foi feito na Comissdo Nacional de
Energia Nuclear, que tinha uma sede na Universidade Federal de Minas Gerais.

Ha quanto tempo é docente no curso de Licenciatura em Fisica da UEA?
Como professor de Licenciatura do curso de Fisica, eu ja estou desde agosto de 2012
atuando aqui em Parintins, o que da aproximadamente sete anos e trés meses.

Vocé teve alguma experiéncia na docéncia antes de ingressar na UEA?

Sim, eu tive. Eu trabalhei na Faculdade Mauricio de Nassau por aproximadamente trés
anos, essa faculdade fica em Recife. Na época, quando eu terminei o doutorado, em
2006, fiquei trabalhando mais ou menos até 2009 nessa faculdade.

Vocé teve alguma experiéncia em docéncia na Educacdo Bésica, mais especificamente
no ensino de Fisica?

N&o, eu ndo tive experiéncia na Educacdo Basica, porque pela minha formacdo de
bacharel eu ndo teria habilitacdo para ensinar Fisica na Educacao Bésica. Por isso, eu
ndo tenho experiéncia nessa area, a minha experiéncia foi toda no ensino superior.

Se positivo, como vocé avalia a contribuicdo dessa experiéncia para o seu trabalho no
curso de Licenciatura em Fisica? Por qué? Em caso negativo, vocé se ressente da
auséncia dessa experiéncia em seu trabalho? Por qué?

Como a minha resposta foi negativa, que ndo tive experiéncia na Educacdo Basica, de
qualquer forma eu ndo me ressinto pela auséncia dessa experiéncia, porque, como eu
citei, a formagdo nossa ndo era para atuar dentro da Educacéo Basica. E o que eu tinha
de curiosidade eu consegui conversar com o0s colegas da licenciatura, e sempre
consegui as respostas que eu queria. Mas ressentir, eu ndo me sinto ressentido por
iSSO.

Qual seria para vocé o perfil de um “bom professor de Fisica para a Educacdo
Bésica”? Que dificuldades vocé identifica para formar professores de Fisica no curso
do CESP/UEA?

Eu considero, nesses anos que eu tive aqui, esses sete anos e trés meses que eu estou
atuando no CESP/UEA, em convivéncia com os colegas que atuam na licenciatura e
vendo a formacao dos alunos, e eles fazendo os seus estagios de docéncia nas escolas,
e também pelo fato de ministrar disciplinas que estdo focadas nessa parte experimental
e também metodoldgica, eu acredito que um bom professor de Fisica para a Educacéo
Bésica seria aquele que conseguiria fazer uma boa relagdo entre a teoria que ele ira
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ministrar, o que ele ministra em sala de aula, com o experimento. De modo que ou ele
pegaria aquele kit que tem disponivel nas escolas e adaptaria para fazer experiéncias e
relacionar de modo a melhorar o entendimento dos alunos com a teoria que ele fala em
sala de aula, ou que ele crie o préprio experimento. Mas que ele tenha essa esperteza,
essa capacidade de poder, a partir da teoria que ele vai ministrar, criar alguma coisa
pratica e experimental pra [sic] reforcar o entendimento do aluno. Em termos de
dificuldades, a dificuldade que eu identifico muito nos nossos alunos é essa parte
inicial de pouca base matematica deles e a falta de leitura. A falta de leitura porque
com ela eles as vezes tém dificuldades de entender os problemas que sdo passados,
mas ndo que eles ndo saibam responder ou porque o problema tem um grau de
dificuldade um pouco maior, mas € porque eles ndo estdo conseguindo interpretar a
questdo, e isso é falta de leitura, pela questdo de interpretacdo mesmo de texto. E a
base matematica porque, como noés sabemos, toda essa parte da Fisica que comeca no
ensino basico vai pegar desde aqueles conceitos de fungdo, nimeros complexos etc.,
que vdo atuar em disciplinas que nos temos, desde as Fisicas I, II, Il e IV a
Eletromagnetismo etc., como séo disciplinas que exigem uma boa base matematica do
aluno, eles tém muita dificuldade nisso.

Vocé atuou no PIBID? Por quanto tempo? Qual sua avaliacdo sobre o Programa?

Eu ndo atuei no PIBID, por isso o que eu tenho de avaliacdo do programa € o que eu
vi, 0 que eu tenho visto com relagcdo aos alunos quando eles estdo conversando
comigo, e também em conversas com os colegas que atuam no PIBID. Eu acredito que
0 PIBID tem contribuido muito para a formacéo desses alunos, ao passo que, quando
eu percebo que eles séo cobrados, os professores cobram deles certas disciplinas, certa
postura, e isso além do estagio que eles terdo que fazer; mas eu percebo que um aluno
que € do PIBID, que foi do PIBID, pelo fato de ser cobrado antes mesmo de fazer os
estagios, ele realmente tem se saido bem melhor do que um que de repente ndo passou
por essas etapas e que quando chega a sala de aula ele tem um pouco mais de
dificuldade porque ndo esta tdo familiarizado quanto o outro que ja& tem sido
trabalhado antes. Entdo, eu considero que esse programa € muito importante pra [sic]
formacao desses alunos.

Transcricdo da entrevista com o Professor B

1-

3-

Qual a sua formagédo? Quando se formou? Em que instituigdo?

Eu me formei no Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica, que atualmente é Instituto
Federal do Para, em Belém. Eu me formei em 2009, em Licenciatura em Fisica. Entrei
no mestrado em 2009, na Universidade Federal da Paraiba, conclui em 2011, na érea
de Gravitacdo e Cosmologia. Cheguei a entrar um ano no doutorado, também em
Gravitacdo e Cosmologia, mas acabei ndo concluindo para poder assumir a UEA.

Ha quanto tempo é docente no curso de Licenciatura em Fisica da UEA?
Estou aqui desde 2012, entdo ha mais ou menos sete anos ja sou professor da UEA.

Vocé teve alguma experiéncia na docéncia antes de ingressar na UEA?
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Durante o curso, durante o mestrado, eu fui bolsista Reuni, entdo antes de ingressar na
UEA a Unica experiéncia como docente foi nas aulas de que a gente participava no
Reuni, que tinhamos que dar uma vez por semana aula para algum curso da graduacdo.
Entdo foi a Unica experiéncia que eu tive, antes de chegar aqui na UEA. Foi em Jodo
Pessoa, na Paraiba. Dava um periodo, tipo as vezes acontecia de dar um periodo de
aula pros [sic] alunos da Engenharia, da Fisica, da Quimica, cada semestre era um
curso em que a gente tinha que fazer parte.

Vocé teve alguma experiéncia na docéncia na Educacdo Béasica, mais especificamente
no ensino de Fisica?

N&o, ndo tenho. J& sai direto da graduacgdo, j& fui pro [sic] mestrado. Do mestrado,
conclui o doutorado e vim direto pra [sic] universidade.

Se positivo, como vocé avalia a contribui¢do dessa experiéncia para o seu trabalho no
curso de Licenciatura em Fisica? Por qué? E em caso negativo, vocé se ressente da
auséncia dessa experiéncia em seu trabalho? Por qué?

Eu acho muito positivo, porque a minha graduacdo, por ter sido licenciatura, nés
comecamos a debater determinadas questfes no @mbito tedrico, de como ajudar o
aluno a compreender melhor a Fisica. Entdo toda essa experiéncia que eu cheguei a
passar durante a graduacdo e também no mestrado, que eu ja tive a convivéncia com
os alunos de Engenharia dando aula, os alunos da Fisica, da Quimica, entdo tudo isso
foi somado, entdo tudo que eu passei durante todo esse periodo de fato contribuiu
porque j& me ajudou a ter uma visdo do que é uma universidade e do que um aluno
precisa compreender sobre a Fisica.

Qual seria para vocé o perfil de um “bom professor de Fisica para a Educagdo
Bésica”? Que dificuldades vocé identifica para formar professores de Fisica no curso
do CESP/UEA?

E uma questdo que até a gente vé& bastante discussdo sobre isso. Mas, assim, o que
essencialmente eu acho que um professor deva ser, 0 que deve ter pra [sic] ser um
professor de Fisica do ensino basico, € compreender todas as nossas equacdes da
Fisica como se fosse uma espécie de linguagem. Assim como também a gente tem nas
outras areas da humanidade, ndo sé da humanidade, quando a pessoa 1€ um artigo, 1€
uma revista, I& um jornal, e dai a pessoa ndo entende o que ta [sic] lendo, eu acho que
também existe, em alguns casos, professores que passam a maior parte do tempo sem
compreender uma equacdo, sem entender que existe uma linguagem ali. Fica
parecendo a pessoa que quando lé um artigo, um jornal, e ndo compreende. Entdo, pra
[sic] mim, um bom professor tem que saber entender que existe uma linguagem em
todas as equacOes que a gente estuda, em todas as equaces que deduzimos. E
também, além de ter essa linguagem, precisa entender que existe uma ligacdo do
experimento com os fendbmenos do dia a dia. Entdo o bom professor tem que saber
compreender que as equacdes sdo linguagens e tambeém tem que aprender a relacionar
essa linguagem com o que se tem nos fendmenos naturais e também nos experimentos.
Entdo isso dai ajuda bastante o aluno em sala de aula, a entender o que seria a Fisica,
que é uma ciéncia essencialmente experimental, a pessoa ndo cria do nada uma
equacdo, a equacao quer dizer alguma coisa, porque ele diz algo, porque no fenémeno
ou experimento a natureza se comporta dessa maneira.

Vocé atuou no PIBID? Por quanto tempo? Qual sua avaliacdo sobre o Programa?
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Eu atuei no PIBID de 2012 ao final de 2013, no PIBID-Quimica, porque na época ndo
tinha professores concursados no colegiado da Quimica, entdo pra [sic] ndo correr o
risco de perder, acabaram oferecendo pra [sic] mim o PIBID e também me
perguntaram se tinha vocacéo e tudo o mais, eu acabei aceitando porque eu achava que
seria muito bom para quem sabe ser futuramente coordenador do PIBID-Fisica
compreender o que € o PIBID; agora eu ja to [sic] desde agosto de 2018 sendo
coordenador do PIBID de Fisica, entdo, assim, a avaliagdo que eu tenho sobre o
programa é que ele ajuda muito bem a entender 0 que se passa em sala de aula hoje em
dia. J& faz com que o aluno, o bolsista daqui de Fisica, ele ja esteja familiarizado com
0 cotidiano de sala de aula. Entdo, como eu sempre converso com os alunos em
reunides que a gente faz, isso ajuda eles a pegar o conteudo que eles estdo vendo aqui,
complexo, abstrato, e possa imaginar maneiras alternativas de apresentar a um aluno.
Entdo ele ja comeca a fazer esse intercambio entre o conhecimento que ele aprende
aqui na graduacao com o que ele deve apresentar em sala de aula, entdo eu sempre fico
dizendo pra eles, é que nem um passarinho, um passarinho vai e pega o alimento,
engole o alimento e dai sofre com processo quimico 14 com &cido e depois ele coloca
todo bem maciozinho na boca do seu filhinho; é a mesma coisa que um professor deve
fazer, deve pegar um contetdo que é muito complexo, dificil de entender, porque de
fato a Fisica é isso, é a natureza que se comporta dessa maneira, entdo pega aquilo e
passa pro [sic] aluno de uma maneira bem suave, bem assim, como eu posso dizer,
uma coisa bem simples, pra [sic] ndo deixar uma coisa tdo complexa pra [sic] ele, pra
[sic] ele ndo imaginar que Fisica é somente Matematica. E outro detalhe que eu
também chamo a atengdo deles, pra [sic] eles conhecerem o ambiente de sala de aula,
pra [sic] verem as relacdes, porque as vezes tem a questdo politica envolvida, de
querer aprovacfes em massa, essas coisas. Entdo eles jA vao conhecendo logo o
ambiente de sala de aula, entdo o ponto muito importante do PIBID seria esse, ja
familiarizar com o ambiente de sala de aula, seja ele sabendo o que deve apresentar ao
aluno e como deve ser apresentado, e tambeém ja entender as relacGes |4 de poder, de
gestores, com Seduc, governador etc.

Transcri¢cao da entrevista com o Professor C

1-

Qual a sua formagédo? Quando se formou? Em que instituigdo?

Certo, é... Eu sou bacharel em Fisica, e terminei meu curso de bacharelado em 2002 na
Universidade Federal de Sdo Carlos, em S&o Carlos; imediatamente eu entrei no
doutorado, mas em outra instituicdo ainda em S&o Carlos, na USP de Séo Carlos e eu
fiz doutorado na area de Fisica da Matéria Condensada, mestrado na area de Fisica da
Matéria Condensada, assim que terminei o mestrado dei inicio ao doutorado na area de
Teoria Quantica de Campos, né [sic], simulacdo computacional e sistemas complexos,
e terminei 0 meu doutorado ainda na USP em Sdo Carlos em 2011.

H& quanto tempo é docente no curso de Licenciatura em Fisica da UEA?
Sou docente no curso de Licenciatura em Fisica da UEA desde 2012; portanto, tem
sete anos que eu atuo como docente na Universidade do Estado do Amazonas.
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3- Voce teve alguma experiéncia em docéncia antes de ingressar na UEA?
Sim! Antes de dar inicio como docente na UEA, eu fui professor concursado da
Universidade Federal do Amazonas, entdo tomei posse em 2009 e 2012, por
intermédio do concurso da UEA em que eu passei, eu pedi vacancia e tomei posse na
UEA.

4- Vocé teve alguma experiéncia em docéncia na Educacdo Bésica, mais especificamente
no Ensino de Fisica?
N&o! Como professor, ndo! Tive experiéncias como orientador do PIBID, como
professor, ndo!

5- Se positivo, como vocé avalia a contribuicdo dessa experiéncia para o seu trabalho no
curso de Licenciatura em Fisica? Por qué? Em caso negativo, vocé se ressente da
auséncia dessa experiéncia em seu trabalho? Por qué?

N&o! Eu ndo me ressinto, mesmo porque eu ndo fiz licenciatura, o que de certa forma
impossibilita na verdade de ta [sic] atuando de forma direta no ensino basico e
fundamental, né [sic], entdo por esse motivo eu direcionei para o ensino superior.

6- Qual seria para vocé o perfil de um “bom professor de Fisica para a Educagdo

Bésica”? Que dificuldades vocé identifica para formar professores de Fisica no curso
do CESP/UEA?
E, eu percebo na educagio, mesmo no nivel superior, a dificuldade que os alunos tém
em lhe [sic] dar com pensamento abstrato, € e uma das maiores dificuldades em Fisica,
na verdade é fazer essa conex&o entre o abstrato e o concreto, entdo uma caracteristica
importante de um professor do segundo grau ou do ensino basico seria um professor
que tivesse a capacidade de fornecer ao aluno essa possibilidade de fazer a conexao
entre o abstrato e o concreto de forma um pouco mais natural; isso pode ser feito de
varias formas e utilizando vérias ferramentas e metodologias, como por exemplo
experimentacdo em nivel de ensino de Fisica e Ciéncias no ensino basico. E identifico
essa dificuldade na verdade, e verifico essa dificuldade de lidar com pensamento
abstrato, né [sic], dos nossos alunos do ensino superior também, que eles tém grande
dificuldade em lidar com pensamento abstrato, entdo essa € uma das grandes
dificuldades que nds encontramos no ensino.

7- Vocé atuou no PIBID? Por quanto tempo? Qual sua avaliagdo sobre o Programa?
Eu atuei no PIBID por quatro anos, e a avaliacdo que eu fiz do Programa é que o
Programa € extremamente importante para a formacdo do futuro professor, essa
primeira experiéncia que o professor tem dentro da escola é muito importante quando
ele ainda esta dentro da universidade porque permite a ele fazer conexdes e remanejar
tudo aquilo que ele aprendeu para possibilitar ser um profissional melhor no futuro.

Transcricdo da entrevista com o Professor D

1- Qual a sua formacao? Quando se formou? Em que instituicao?
Eu sou graduado em Fisica pela Universidade do Estado do Amazonas, me formei em
2005, e tenho mestrado em Engenharia de processos pela Unicamp, formei em 2012, e
doutorado na area de Clima Ambiente pelo Instituto Nacional de Pesquisas da
Amazonia, terminei em 2017.
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2- Ha quanto tempo ¢é docente no curso de Licenciatura em Fisica da UEA?
Ha quatorze anos, ja vai fazer quatorze anos agora come¢o do ano que vem.

3- Vocé teve alguma experiéncia na docéncia antes de ingressar na UEA?
Na&o! N&o tive nenhuma experiéncia docente.

4- Vocé teve alguma experiéncia na docéncia na Educacdo Basica, mais especificamente
no Ensino de Fisica?
Também ndo. Iniciei a minha docéncia aqui na Universidade do Estado.

5- Se positivo, como vocé avalia a contribuicdo dessa experiéncia para o seu trabalho no

curso de Licenciatura em Fisica? Por qué? Em caso negativo, vocé se ressente da
auséncia desta experiéncia em seu trabalho? Por qué?
Eu sinto falta é dessa primeira experiéncia no campo do ensino fundamental e médio,
eu acho que a qualidade principalmente da didatica aplicada em sala de aula tem um
reflexo muito grande, no meu caso, da auséncia desta experiéncia, aaa, [sic] ééé, [sic]
nessa parte da formacdo fundamental e também média, principalmente na parte da
didatica, eu fui moldado desde sempre pra formar aluno de graduacéo e por muitas
vezes eu sinto necessidade de ter passado pra [sic] entender até melhor as necessidades
dos alunos, ah, eu acho que faz muita falta essa experiéncia inicial, na parte mais
fundamental da formag&o dos alunos.

6- Qual seria para vocé o perfil de um “bom professor de Fisica para a Educagdo

Bésica”? Que dificuldades vocé identifica para formar professores de Fisica no curso
do CESP/UEA?
Um bom professor de Fisica com certeza é aquele que consegue transmitir pro [sic]
aluno todo conhecimento que ele tem guardado, e ele precisa ser um bom professor e
aquele gque consegue ensinar e fazer com que aguele aluno a que ele esta ensinando
consiga retransmitir esse conhecimento para todos os outros alunos, a dificuldade com
certeza ainda é a parte de laboratorio, € a parte pratica, que, apesar de todos 0S N0SS0S
esforgos, ainda tem um pouco de deficiéncia aqui na nossa universidade.

7- Vocé atuou no PIBID? Por quanto tempo? Qual sua avaliagdo sobre o Programa?

E, eu atuei no PIBID como coordenador na primeira edigio é¢é [sic] do Programa,
entre 2011 e 2012; eu fiquei mais ou menos por sete meses como coordenador da
primeira edicdo, e eu considero esse programa de grande importancia, realmente muito
relevante numa formacéo inicial do aluno, em que ele vai ter o primeiro contato com o
campo de acdo, que é o campo onde ele vai atuar no futuro, entdo é um programa
realmente importante de grande relevancia que com certeza contribui muito para
formag&o dos nossos académicos e pra [sic] boa formacao dos futuros professores.

Transcri¢do da entrevista com o Professor E

1- Qual a sua formacgdo? Quando se formou? Em que instituicao?
Eu fiz Licenciatura em Fisica na Universidade Federal do Mato Grosso. O curso de
licenciatura la era um curso hibrido de dez semestres, ele misturava tanto disciplinas
que sdo proprias da modalidade de licenciatura quanto disciplinas de bacharelado. Eu
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me formei em 2009, na UFMT. Também fiz mestrado na Universidade Federal do
Mato Grosso, ainda na linha de Fisica Geral, voltado pra [sic] Cosmologia e
Gravitacdo. E eu fiz doutorado em Fisica da Matéria Condensada na Universidade
Federal do Ceard, voltado pra [sic] Simulacdo Computacional de Reservatério de
Petroleo e Solugcbes de Equacbes Diferenciais Parciais; em 2014 eu terminei o
doutorado.

Ha quanto tempo ¢é docente no curso de Licenciatura em Fisica da UEA?
Desde 2012, agosto de 2012, mais de sete anos.

Vocé teve alguma experiéncia em docéncia antes de ingressar na UEA?

Sim, eu tive. No periodo de graduacédo, desde o terceiro semestre, eu fui monitor em
diversas disciplinas. Eu fui monitor das disciplinas Célculo I, Calculo Il e também fui
monitor na disciplina Mecénica Cléssica. E ainda quando eu estava para terminar a
graduacdo, eu ja iniciei como professor na universidade, eu fui professor na
Universidade Federal de Mato Grosso por um periodo de dois anos, juntamente com o
meu mestrado. Também na Federal do Ceard, onde eu fiz o doutoramento, eu fui
professor por dois anos na Universidade Federal do Ceara também, ministrei aula para
0s mais diversos cursos, dentre eles Engenharia Civil, Engenharia Sanitaria,
Engenharia de Produgdo, Engenharia Mecénica, Engenharia de Energias e Ambiente,
éée... Deixa ver se falta algum, Engenharia de Producdo, Fisica e Matematica.

Vocé teve alguma experiéncia em docéncia na Educacdo Basica, mais especificamente
no ensino de Fisica?

Sim, eu pude ter essa formagdo quando o meu curso de licenciatura avancava para o
periodo do estagio; antes do estagio eu pude ministrar aulas nas escolas, tanto de
oitava série quanto também, é plantdo para tirar davidas de cursinho pré-vestibular. Eu
tive uma atuacdo que me possibilitou ao mesmo tempo ter um ganho profissional,
como na época cumprir 0s encargos de estagio ja com uma pratica mais voltada para
as acoes de docente. Durante o periodo do estagio todo eu atuei na Educacédo Bésica.

Se positivo, como vocé avalia a contribuicdo dessa experiéncia para o seu trabalho no
curso de Licenciatura em Fisica? Por qué? Em caso negativo, vocé se ressente da
auséncia dessa experiéncia em seu trabalho? Por qué?

Eu gostei muito dessa pergunta, € uma coisa que eu sempre verifico; o fato de eu ter
podido trabalhar tanto na Educacdo Bésica, no ginasio, no ensino médio e depois na
graduacdo e hoje estar como docente depois do doutorado faz toda a diferenca na
formacdo do profissional, principalmente porque a transposicdo didatica, aquele
esforco que a gente faz pra [sic] atingir a concepcdo dos alunos na aprendizagem do
conteddo, ele é diferente em cada um dos niveis, entdo vocé poder verificar na pratica
qual é o tipo de esforco que precisa ser feito pra [sic] uma pessoa que esta tendo o
primeiro contato com a Fisica, ele agrega um valor pro professor e vocé verifica
depois qual é o esforco que eu devo fazer no Ensino Medio; entdo essas dificuldades
diferentes nos diferentes niveis de trabalho, elas ajudam a contribuir com um perfil
mais eficiente de professor. Entdo, eu considero que eu sou um professor um pouco
melhor por ter tido essa oportunidade de trabalhar nos diferentes niveis. Caso eu ndo
tivesse tido essa experiéncia, eu ficaria ressentido porque com certeza € uma atuacao
diferenciada, cada nivel tem um padréo de exigéncia e de cobranga.
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Qual seria para vocé o perfil de um “bom professor de Fisica para a Educagédo
Béasica”? Que dificuldades vocé identifica para formar professores de Fisica nesse
curso do CESP/UEA?

Eu acho que essa questdo 6 guarda uma relacdo com a 5, também muito bem colocada.
A pratica como componente curricular é um grande diferencial na formacdo do
professor, o professor poder atuar fazendo o fortalecimento dos conceitos, ele verificar
com os alunos que estdo nos niveis de primeiro contato, como eles percebem a Fisica e
também identificar as concepcOes alternativas, que sdo um grande nicho de estudo e
de abordagem na parte do ensino, ja que ninguém aprende Fisica da oitava série ou do
ensino de ciéncias pra [sic] c4, todo mundo ja vive no mundo e esse mundo fisico ele
ja se apresentou pra cada ser humano. Entdo é o trabalho de verificar as concepcoes
alternativas e modifica-las para trazer junto do conceito cientifico, ele € o mais dificil
a ser feito, na minha opinido, pra [sic] formacdo do professor. Eu acho que a pratica
como uma componente curricular, voltada ndo so para a questdo da experimentacao,
mas como o proprio didlogo, como a propria aceitagdo dos conceitos que os alunos ja
trazem de casa, aquilo que eles acreditam ser o mundo fisico, eles sdo de grande valia
para o professor que estd sendo formado. Inclusive ele entender que essa modificagdo
das concepcdes alternativas, ela se faz minuto a minuto, ato a ato, experimento a
experimento, ela ndo é feita de uma vez s6. Entdo, eu acho que esse é o ponto, a
pratica pode consolidar, e o desafio é propiciar essa pratica para 0s jovens professores
de Fisica.

Vocé atuou no PIBID? Por quanto tempo? Qual sua avaliagdo sobre o Programa?

Eu ndo atuei no PIBID por estar envolvido com outras questfes de natureza até
administrativa. Mas eu pude acompanhar, tive o prazer de acompanhar a culminancia
de varias atividades do PIBID, inclusive apresentacGes, e pude ver o envolvimento dos
alunos de escola. E um envolvimento diferenciado, aquela questio que eu falava ainda
ha pouco da prética, entdo o jovem poder fundamentar os conceitos dele, poder ver
coisas que ele imaginava até as vezes que ndo existia, de maneira préatica, as a¢des do
PIBID, elas visam trabalhar essas questdes, tanto o fortalecimento conceitual quanto
as primeiras visdes experimentais e cientificas que os alunos podem ter da Fisica. Eu
acho que, no meu modo de vista, o PIBID contribui muito nessa formagédo do jovem
professor, por propiciar a componente pratica da atuacdo desse jovem profissional.
Entdo, é uma ferramenta que vem para consolidar as agdes que elas visam ndo ficar s6
no plano das teorias, o plano das ac¢bes e da fundamentacdo conceitual, entdo eu acho
que o PIBID é fundamental nesse aspecto, ele propicia a pratica como uma
componente curricular.
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ANEXO A - TERMO DE AUTORIZAGAO INSTITUCIONAL (TAD%*

PESQUISA: OS SENTIDOS DO PIBID NO CURRICULO DE FORMACAO DE
LICENCIANDOS EM FiSICA DA UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS -
CAMPUS PARINTINS/AM: CIRCULAGAO E DISPUTA

TITULO DO PROJETO

Responsavel: Edilson Barroso Gomes
Orientador: Talita Vidal Pereira

Eu, Francisca Keila de Freitas Amoédo, responsavel em exercicio pela instituicdo Centro de
Estudos Superiores de Parintins - CESP/UEA, declaro que fui informada dos objetivos da
pesquisa acima discriminada e concordo em autorizar sua execu¢do nesta instituicdo. Caso
necessario, podemos revogar esta autorizacdo, a qualquer momento, se comprovadas
atividades que causem algum prejuizo a instituicdo ou ao sigilo da participacdo dos seus
membros integrantes. Declaro, ainda, que ndo recebemos qualquer tipo de remuneracao por
esta autorizacdo, bem como os participantes também ndo o receberdo. E asseguramos que
possuimos a infraestrutura necessaria para a realizacdo e o desenvolvimento da pesquisa.

A pesquisa sé terd inicio nesta instituicdo ap6s apresentacdo do Parecer de Aprovagdo por

um Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos.

Parintins/AM, 16 de margo de 2021

Francisca Keila de Freitas Amoédo
Diretora em exercicio/Coordenadora de Qualidade - CESP/UEA

¥Pesquisar em:
https://plataformabrasil.saude.gov.br/visao/pesquisador/gerirPesquisa/gerirPesquisaAgrupador.jsf. Aprovado no
Comité de Etica de Pesquisa da UERJ em 2 de margo de 2021.
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ANEXO B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE DO ES~TADO DORIO DE JANEIRO - PROGRAMA DE
POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - Curso de Doutorado

Vocé esta sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa, intitulada
Os sentidos do PIBID no Curriculo de formacao de licenciandos em Fisica da Universidade
do Estado do Amazonas - Campus Parintins/AM: circulagéo e disputa, conduzida por Edilson
Barroso Gomes, sob orientacdo da doutora Talita Vidal Pereira. Este estudo tem por objetivo
identificar sentidos de formacdo dos futuros professores de licenciatura em Fisica do
CESP/UEA articulados nos discursos sobre o PIBID. Como a comunidade disciplinar dos
pesquisadores em Ensino de Ciéncias tem reagido ao PIBID como instrumento de formacéo
de professores de licenciatura em Fisica. Como os sentidos de formacéo em Licenciatura em
Fisica se articulam com sentidos de formagdo produzidos no campo de formagdo de
professores para sustentar os argumentos em defesa do PIBID. Como as reflexdes sobre o
PIBID podem influenciar o modelo de formacdo dos licenciandos de Fisica. Visamos
compreender os sentidos que os docentes formadores reconhecidos como comunidades
disciplinares de Goodson (1995; 1997; 2008) atribuem ao PIBID no processo de formagao
dos professores de Fisica e a recontextualizacdo por hibridismo apoiaram na compreensdo da
leitura dos documentos nacionais e internacionais envolvidos nesta pesquisa (BERNSTEIN,
1998).

Vocé foi selecionado(a) por fazer parte do colegiado de docentes formadores do curso
de Licenciatura em Fisica do Centro de Estudos Superiores de Parintins - CESP/UEA e por
ter formagdo em Fisica. Sua participacdo ndo é obrigatoria. A qualquer momento, vocé podera
desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa, desisténcia ou retirada de
consentimento ndo acarretara prejuizo.

Em relacdo a sua identidade garantimos o total sigilo, isto €, ndo haverd nenhuma
identificacdo nominal ou de qualquer tipo que possa ocasionar a identificagdo do entrevistado;
os dados coletados ficardo sob guarda e posse do pesquisador responsavel por cinco anos e
depois deste prazo serdo devidamente destruidos. Todavia, todos os esforcos serdo feitos no
sentido de total garantida da integridade ética dos procedimentos adotados quanto a total
seguranca dos participantes da pesquisa.

No ambito do contexto de pandemia, devemos seguir todas as recomendacdes dos
6rgdos de salde publica brasileira, quanto a seguranca dos participantes do estudo, entre 0s
quais a manutencdo de distanciamento, uso de méscara, alcool para higienizagdo dos objetos
de gravacgdo de dudio, de forma que as entrevistas s6 ocorreram em ambiente aberto e arejado,
com participantes ndo tenham qualquer sintoma de COVID-19. E ainda, na impossibilidade
destas medidas, a entrevista ocorrera por meio de plataforma tecnoldgica eletrénica com a
devida autorizacdo do entrevistado.

Reafirmamos que todas as medidas devem ser adotadas para enfrentar os riscos,
apontamos a necessidade de garantir 0 acesso aos resultados individuais e coletivos, no
sentido de garantir local reservado e liberdade para ndo responder questdes constrangedoras,
garantir a ndo violacdo e a integridade dos documentos, assegurando a confidencialidade e a
privacidade, a protecdo da imagem, assegurando a ndo utilizacdo das informacdes em prejuizo
das pessoas; o estudo sera suspenso imediatamente ao perceber algum risco ou danos a saude
do sujeito participante da pesquisa. Desta forma, garantimos que 0s sujeitos da pesquisa que
vierem a sofrer qualquer tipo de dano previsto, além do direito a assisténcia integral, tém
direito a indenizacdo. Salientamos que a participacdo na pesquisa ndo € remunerada nem
implicara gastos para os participantes.

Rubrica do participante Rubrica do pesquisador
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Sua participacdo nesta pesquisa consistird em responder a entrevista/questionario com
sete perguntas que envolvem informagdes profissionais sobre a formacdo dos entrevistados,
experiéncia com docéncia no ensino superior e Educacdo Basica e experiéncia com o0
Programa Institucional de Iniciacdo a Docéncia (PIBID); a finalidade da entrevista é
compreender a importancia do PIBID na formag&o dos futuros professores que irdo atuar na
Educacdo Basica. O local da entrevista serd nas dependéncias do Centro de Estudos
Superiores de Parintins da Universidade do Estado do Amazonas, em um local reservado, para
maior comodidade do(a) entrevistado(a) e do entrevistador, que no caso sera 0 proprio
pesquisador, ndo tendo tempo limite para entrevista; estardo presentes apenas o entrevistado
docente e o entrevistador pesquisador.

Os dados obtidos por meio desta pesquisa serdo confidenciais e ndo serdo divulgados
em nivel individual, visando assegurar o sigilo de sua participacdo. A entrevista serd gravada
para posterior transcricdo. Se houver gravacdes em audio e/ou video para posterior divulgacéo
ou na divulgacdo dos resultados, sera necessario utilizar sua imagem em foto e/ou video e/ou
a gravacao feita em dudio, o(a) pesquisado(a) precisa concordar com esse procedimento.

O pesquisador responsavel se compromete a tornar publicos nos meios académicos e
cientificos os resultados obtidos de forma consolidada sem qualquer identificacdo de
individuos ou instituicdes participantes.

Caso vocé concorde em participar desta pesquisa, assine ao final deste documento, que
possui duas vias, sendo uma delas sua, e a outra do pesquisador responsavel/coordenador da
pesquisa. Seguem os telefones e o endereco institucional do pesquisador responsavel e do
Comité de Etica em Pesquisa — CEP, onde vocé podera tirar suas ddvidas sobre o projeto e
sua participagéo nele, agora ou a qualquer momento.

Contatos do pesquisador responsavel: Edilson Barroso Gomes, professor de Fisica no
CESP/UEA, e-mail: edilsonbarrosopin@hotmail.com, telefone pessoal: (92) 99419-2314,
vinculado & Comissdo de Etica em Pesquisa da UERJ: Rua S0 Francisco Xavier, 524, sala
3018, bloco E, 3° andar - Maracana - Rio de Janeiro/RJ, e-mail: etica@uerj.br. Telefone:
(021) 2334-2180. O CEP COEP ¢ responsavel por garantir a protecdo dos participantes da
pesquisa e funciona as segundas, quartas e sextas-feiras, das 10h as 12h e 14h as 16h. A
pesquisa presente encontra-se aprovada™ e registrada: CAAE: 42842621.8.0000.5282.

Rubrica do participante Rubrica do pesquisador

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na
pesquisa e que concordo em participar.

Rio de Janeiro, de de
Nome do(a) participante: Assinatura:
Nome do(a) pesquisador: Assinatura:

% pesquisar em:
https://plataformabrasil.saude.gov.br/visao/pesquisador/gerirPesquisa/gerirPesquisaAgrupador.jsf.


mailto:edilsonbarrosopin@hotmail.com
mailto:etica@uerj.br
https://plataformabrasil.saude.gov.br/visao/pesquisador/gerirPesquisa/gerirPesquisaAgrupador.jsf
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: OS SENTIDOS DO PIBID NO CURRICULO DE FORMACAO DE LICENCIANDOS EM
FISICA DA UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS- CAMPUS
PARINTINS/AM: CIRCULACAO E DISPUTA.

Pesquisador: EDILSON BARROSO GOMES

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 42842621.8.0000.5282

Instituicao Proponente: Programa de Pos Graduagéo em Educacgéo da UERJ
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 4.567.523

Apresentacgao do Projeto:

Projeto de Pesquisa entitulado:"OS SENTIDOS DO PIBID NO CURRICULO DE FORMACAO DE
LICENCIANDOS EM FISICA DA UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS- CAMPUS
PARINTINS/AM: CIRCULAGAO E DISPUTA" do pesquisador EDILSON BARROSO GOMES do Programa
de Pos Graduagao em Educagéao da UERJ. As informagdes contidas nos campos "Apresentagao do
Projeto”, "Objetivo da Pesquisa" e "Avaliagdao dos Riscos e Beneficios" foram obtidas dos documentos
contendo as Informagdes Basicas da Pesquisa (PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_PROJETO
_1684583.pdf 03/02/2021) e do Projeto Detalhado.Esta tese focaliza os sentidos do Programa Institucional
de Bolsas de Iniciagao a Docéncia — PIBID no processo formativo dos licenciandos de Fisica da UEA:
Campus Parintins/AM. O objetivo e identificar sentidos de formacgao dos futuros professores de licenciatura
em Fisica CESP UEA articulados nos discursos sobre o PIBID. Discute a formagao de professores de
Licenciatura em Fisica no Brasil, instituicdes formadoras em parcerias com as escolas como espaco de
formagao docente, documentos oficiais como DCN, LDB, PCN e apresenta o PIBID como politica curricular
numa perspectiva discursiva de Lopes (2015), produzindo sentidos a partir de demandas de comunidades
disciplinas instituindo significagdes para o curriculo de formagao dos Licenciandos em Fisica do CESP UEA.
O trabalho parte inicialmente de um diagnostico utilizando o estudo de natureza exploratéria para identificar
como a comunidade disciplinar de Fisica formada por professores formadores do curso de Fisica significam
a
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importancia do PIBID na formagao dos licenciandos em Fisica no CESP UEA. Este estudo foi realizado
tomando como material produzido nos anais dos Encontros Nacionais de Pesquisa em Ensino de Ciéncias-
ENPEC (2011, 2013, 2015, 2017). Essas produgdes orientaram a analise realizada a partir das entrevistas
com docentes que atuam no curso de licenciatura em Fisica CESP UEA sobre comunidade disciplinar
desenvolvida por Ivor Goodson (1995; 1997; 2008) entendida como grupos, associagoes e instituicoes de
professores pesquisadores, profissionais que possuem objetivo comum de investigacao, discussao para o
desenvolvimento de certa area de conhecimento. A nogao de comunidade disciplinar & articulada com as
contribuicoes de reflexdes no campo da formagao de licenciandos de Fisica sobre a importancia nesta
formagao. Hipotese: - A comunidade disciplinar dos pesquisadores em Ensino de Ciéncias tem reagido ao
PIBID como instrumento de formagao de professores de licenciatura em Fisica para o ensino basico no
Brasil. - Os sentidos de formagdo em Licenciatura em Fisica se articulam com sentidos de formagao
produzidos no campo de formacao de professores para sustentar os argumentos em defesa do PIBID.- As
reflexdes sobre o PIBID podem influenciar no modelo de formagao dos licenciandos de Fisica.
Metodologia de Analise de Dados:

As seguintes Etapas:1-Pesquisa documental no Projeto Pedagogico do Curso- PPC da Licenciatura em
Fisica CESP UEA (2013/2014) e suas relagoes com as orientagoes dos documentos oficiais LDB, Diretrizes
e Parametros Curriculares para Formacao Inicial de Professores para a Educagao Basica Nacional. Com
finalidade de compreender as divergéncias e convergéncia do PPC do Curso com os documentos oficiais. O
referencial tedrico tem como base a teoria da recontextualizag&o por hibridismo apropriada por Lopes (2004;
2005), a partir do conceito de recontextualizagédo proposto por Bernstein (1998) que nos permitira interpretar
os documentos oficias como hibridos que articulam sentidos e circulam no campo educacional Nacional e
internacional.2- Analise dos seguintes documentos oficiais:DCN para o Ensino Médio definido pela
Resolugao CEB 1998, DCN para a Formacgao de Professores da Educacao Basica definida pela Resolugao
CNE 2002, OCN- PCNEM para o Ensino Médio 2006, DCN para a Formagao Inicial em nivel Superior
definida pela Resolugcdo CNE 2015, LDB lei n° 9.394 de 1996 a versao 2017, e a DCN para a Formagéao
Inicial de Professores para a Educacao Basica definida pela Resolugdo CNE 2019.3- Elaboragéao de
Pesquisa na pagina eletronica de Anais do ENPEC (2011, 2013, 2015, 2017), a partir de 2011 quando sao
registrados os primeiros resultados do PIBID no Brasil, dado que o programa foi implantado em 2009.
Nessas producdes,verificaremos como o PIBID vem se consclidando nos ultimos anos nas licenciaturas das
universidades brasileiras, como importante instrumento de mudanga no modelo
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de formacéao de professores de licenciatura em Fisica, o apoio ao desenvolvimento da docéncia e praticas
pedagogicas, as parcerias entre universidade e escola, possibilitando formar profissionais mais qualificados
para o enfrentamento do exercicio docente na escola.4- Entrevista com docentes formadores Segundo
Appolinario (2011, p. 57), a técnica envolve “quatro elementos basicos: o entrevistador, o entrevistado, o
ambiente (natural ou controlado) e o meio (pessoal, telefone etc.) atraves do qual ocorre”. A formulagao
dessas questoes precisa ser precedida de algumas definigdes, por parte do entrevistador, sobre seus
objetivos, ou seja, 0 que ele pretende saber e por qué?. Com essas preocupagoes foram selecionados como
entrevistados os docentes formadores que atuam no curso de licenciatura em Fisica do CESP UEA. A
entrevista segundo Severino (2016), € uma técnica de levantamento de informacgdes solicitadas aos
entrevistados que tem como objetivo apreender o que eles pensam, sabem, representam, fazem e
argumentam sobre o objeto pesquisado. Serdo realizadas entrevistas estruturadas obedecendo a um roteiro
de perguntas preestabelecidas, direcionadas e aplicadas a todos os entrevistados (APPOLINARIO,2016).
As entrevistas terao como objetivo compreender como o0s docentes do Curso que tém formacgao em Fisica
avaliam a importancia do PIBID na formagao dos futuros professores que irdo atuar na educacao basica. Na
discussao das entrevistas recorremos aos textos dos Anais do ENPECs (2011, 2013, 2015, 2017) e autores
que discutem demandas e a importancia do PIBID formagao de professores no Brasil que sado reconhecidos
nesta pesquisa como participantes de comunidades disciplinas de Fisica. As entrevistas serao individuais
com docentes com numero minimo de perguntas preestabelecidas pelo entrevistador, sem um tempo limite
para respostas das perguntas, tudo sera gravado em audio e aplicado a técnica de transcrigao e analisado
os dados individualmente e coletiva, parte final faremos o cruzamento das informacgoes da entrevistas com
os resultados dos trabalhos do ENPEC e documentos Institucionais e oficiais esperamos responder todos
objetivos da pesquisa. Tamanho da Amostra no Brasil: 6

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

O objetivo desse estudo e identificar sentidos de formacao dos futuros professores de licenciatura em Fisica
CESP UEA articulados nos discursos sobre o PIBID.

Objetivo Secundario:

-Pesquisar a comunidade disciplinar dos pesquisadores em Ensino de Ciéncias tem reagido ao PIBID como
instrumento de formacg&o de professores de licenciatura em Fisica para o ensino basico no Brasil. -
Reconhecer os sentidos de formagao em Licenciatura em Fisica se articulam com sentidos de formagao
produzidos no campo de formagéao de professores para sustentar os
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argumentos em defesa do PIBID.-Verificar as reflexdées sobre o PIBID podem influenciar no modelo de
formacgao dos licenciandos de Fisica.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Na pesquisa vamos utilizar entrevista aberta 0s possiveis riscos sao: Invasao de privacidade; tais como atos
ilegais e falta de legitimidade; perda da integridade; divulgagcao de dados confidenciais (registrados no
RCLE); tempo adequado do sujeitos ao responder a entrevista, divulgagao de nomes e imagem se caso
houver filmagens. Todavia todos os esforgos serdo feitos no sentido de total garantida da integridade ética
dos procedimentos adotados quanto a total seguranga dos participantes da pesquisa.Devido a questao atual
da pandemia do Corona Virus no Brasil, as entrevistas seguiram todas as medidas da organizag¢ao da saude
publica Brasileira, uso obrigatorio distanciamento, mascaras, higienizagao constantes das maos com alcool
gel e evitando aglomeragao e o local da realizagao da entrevista amplo, aberto e arejado com
distanciamento,onde os participantes ndo tenham qualquer sintoma de covid-19. E ainda, na impossibilidade
destas medidas, a entrevista ocorrera por meio de plataforma tecnologica eletronica com a devida
autorizacao do entrevistado. Quanto as medidas a serem adotadas para enfrentar os riscos, apontamos a
necessidade de garantir o acesso aos resultados individuais e coletivos. Beneficios: A realizagao desta
pesquisa em funcao da necessidade de se conhecer o contexto de formagao dos licenciandos em Fisica na
UEA, identificando suas deficiéncias, limites, investigando as formas pelos quais o Programa Institucional de
Bolas de Iniciagdo a Docéncia-PIBID no periodo de 2009 a 2018 tem, ou poderia ter, no desenvolvimento de
suas potencialidades. O estudo vai contribuir para o processo de reflexdes e propostas voltadas para o
fortalecimento da docéncia na formagao em licenciatura em Fisica norteada pela necessaria articulagao
entre 0s conhecimentos cientificos e conhecimentos pedagogicos. Esperamos confoirmar que o PIBID como
importante instrumento na formacao dos licenciandos em Fisica no Centro de Estudos Superiores de
Parintins- CESP UEA.

Comentarios e Consideragtes sobre a Pesquisa:

A pesquisa esta fundamentada, com metodologia compativel com o trabalho proposto, mostrando-se viavel
para a sua execucado. Pesquisa estruturada com relevancia na area de estudo, com objetivos bem
determinados. Apresentando viabilidade na execugao e contribuira para fornecer informagdes que
contribuam para o aperfeicoamento de saberes pedagogicos, ampliando as possibilidades e a qualidade na
formacao de professores oriundos do curso de Fisica.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
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Projeto de Pesquisa, Folha de Rosto devidamente datada e assinada, Informagoes Basicas do Projeto,
TCLE, TAIl da UERJ, TAIl da UE-AM, Instrumento de Coleta de dados, Cronograma e Orgamento foram
apresentados.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgoes:
Ante o exposto, a COEP deliberou pela aprovagao do projeto, visto que nao ha implicagdes éticas.

Recomendamos a revisao do texto introdutério do Instrumento de Coleta.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Faz-se necessario apresentar Relatorio Anual - previsto para fevereiro de 2022. A COEP devera ser
informada de fatos relevantes que alterem o curso normal do estudo, devendo o pesquisador apresentar
justificativa, caso o projeto venha a ser interrompido e/ou os resultados nao sejam publicados.

Tendo em vista a legislagao vigente, o CEP recomenda ao(a) Pesquisador(a): Comunicar toda e qualquer
alteracao do projeto e/ou no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, para analise das mudangas;
informar imediatamente qualquer evento adverso ocorrido durante o desenvolvimento da pesquisa; o comité
de ética solicita a V.S.2 que encaminhe a esta comissao relatorios parciais de andamento a cada 06 (seis)
meses da pesquisa e, ao término, encaminhe a esta comissdo um sumario dos resultados do projeto; os
dados individuais de todas as etapas da pesquisa devem ser mantidos em local seguro por 5 anos.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informagdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS _DO_P | 19/02/2021 Aceito
do Projeto ROJETO_1684583.pdf 00:20:01
Outros ROTEIRO.pdf 19/02/2021 |EDILSON BARROSQO| Aceito
00:16:27  |GOMES

Outros TAI .pdf 19/02/2021 |EDILSON BARROSO| Aceito
00:13:21  |GOMES

Outros Carta.pdf 19/02/2021 |EDILSON BARROSQ| Aceito
00:09:25 |GOMES

TCLE / Termos de | TCLE1.pdf 31/01/2021 |EDILSON BARROSQ| Aceito

Assentimento / 02:51:09 |GOMES

Justificativa de
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Investigador

Auséncia TCLE1.pdf 31/01/2021 |EDILSON BARROSQO| Aceito
02:51:09 | GOMES

Qutros TAl pdf 20/01/2021 |EDILSON BARROSO| Aceito
00:13:04 |GOMES

Folha de Rosto Folha_de_Rosto.pdf 20/01/2021 |EDILSON BARROSO| Aceito
00:00:51 | GOMES

Projeto Detalhado / | Projeto_detalhado.pdf 19/01/2021 |EDILSON BARROSQO| Aceito

Brochura 23:58:56 |GOMES

Situacao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacdao da CONEP:

Nao

Enderego:
Bairro: Maracana
UF: RJ

Telefone:

(21)2334-2180

RIO DE JANEIRO, 01 de Marco de 2021

Assinado por:

ALBA LUCIA CASTELO BRANCO

Municipio: RIO DE JANEIRO
(21)2334-2180

Fax:

(Coordenador(a))

Rua Sao Francisco Xavier 524, BL E 3%and. SI1 3018

CEP: 20.559-900

E-mail:

etica@ uerj.br
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Ministério da Educacao
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
Setor Bancario Norte, Quadra 2, Bloco L, Lote 6.

CEP: 70.040-020 Brasilia/DF
CAPES Brasil

RELATORIO DE ATIVIDADES

Final

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS
Projeto PIBID
Universidade na Escola: Promovendo a Iniciagao a Docéncia
Profa. Aline Cristina Oliveira Das Neves
Coordenadora Institucional

Profa. Claudiana Nair Pothin Narzetti Costa
Coordenadora de Gestao

PROGRAMA DEB

Manaus
Dezembro 2017/2018



Relatério de Atividades do Programa PIBID-UEA 2017-2018

Anexo XI
Relatorio de Atividades ( ) Parcial ( X ) Final

1. DADOS DA INSTITUICAO
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Nome e Sigla: Universidade do Estado do Amazonas — UEA

Endereco: Av. Djalma Batista, 2470 — Chapada

Telefones: (92) 38787729

CNPI: 04.280.196/0001-76

Responsivel legal da IES: Prof. Dr. Cleinaldo Costa

2. DADOS DA EQUIPE

2.1) Coordenador Institucional

Coordenador institucional: Aline Cristina Oliveira Das Neves

CPF: 594.067.802-59

Enderego: Rua Martins de Caravelas, niimero 64, Apartamento 104, Bloco A

Endereco eletrnico: alinecristinan@ gmail.com

Telefones de contato: (92) 98127-9844

Unidade Académica: Escola Normal Superior

Link para Curriculum Lattes: http://lattes.cnpq.br/9564 164568963385

2.2) Professores Participantes (coordenadores de drea)

Nome Instituicao Funcio
Edilson Barroso Gomes CESP/UEA Coordenador de drea PIBID
Anténio Leocadio Martins Ferreira CESP/UEA Coordenador de area PIBID

2.3) Professores da Educagdo Bdsica Participantes do Projeto(Supervisores)

Nome Instituicao Funciao

Paulo Augusto Printes de Souza Escola Estadual Irméa Sa Supervisor
Carmem Licia Carvalho Machado | Colégio Batista de Parintins Supervisor
Luiz Paulo Castro Andrade Escola Estadual Branddo de Amorim Supervisor
Danismar dos Santos Martins Escola Estadual Dom Gino Malvestio Supervisor
Kedson da Silva Modesto Escola Estadual “Tomaszinho Meirelles | Supervisor
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3. DADOS DO PROJETO

3.1) Dados Gerais

Titulo: PIBID Fisica CESP/ Fisica experimental: Como entender a Fisica escondida atrds das
equacodes matemiticas.
Convénio ou AUXPE n.”: 1256/2014

Duragdo do projeto
Data de Inicio: de 01/03/2014 | Data de Término: 01/03/2018
Numero de meses de vigéncia do projeto: 48 (quarenta e oito) meses
Apresentaciao — Resumo executivo do projeto (até 500 palavras)
Analisar o ensino de Fisica no ensino médio e desenvolver priticas experimentais utilizando
materiais de baixo e criar roteiros experimentais como alternativa para facilitar o trabalho do
professor na escola.
Pesquisar bibliografias: livros, artigos cientificos sobre experimento de Fisica e ensino de Fisica.
Desenvolver conceitos da Fisica relacionada com as praticas experimentais.
Verificar os resultados das atividades experimentais e ensino e aprendizagem.
Propor roteiros experimentais e experimentos virtuais utilizando o software computacional.
Atividades Desenvolvidas:
Foi elaborada a pesquisa bibliogrdfica em livros, artigos cientificos, dissertagcdes e teses sobre o
experimento de Fisica e ensino de Fisica. Organizacdo dos bolsistas em equipes de seis alunos e um
professor supervisor por escola. Verificado o hordrio e horas semanais das atividades por escola. Em
seguida foi realizado pesquisa de campo: diagnéstico das escolas que possuem o ensino médio,
confeccao dos experimentos, treinamento dos alunos e professores das escolas de ensino médio de
Parintins/AM. A seguir alguns resultados Parciais:
-Construcdo de vinte experimentos de Fisica utilizando materiais de baixo custo e apresentacdao dos
experimentos na Semana de Ciéncia e Tecnologia no CESP UEA2017.
-Apresentacdo dos experimentos na Semana de Ciéncia e Tecnologia na Universidade Federal do
Amazonas- UFAM em Parintins 2017.
-Participacdo e apoio da equipe PIBID Fisica na Feira de Ciéncias na Escola Estadual Brandao de
Amorim, Escola Estadual Senador J6ao Bosco Ramos de Lima no Municipio de Parintins 2017.
- Aceite e Publicacdo de trés artigos e submetidos em 2016/2018 para III Encontro PIBID Manaus e
Livro PIBID 2017/2018.
-O Sub Projeto PIBID Fisica na escola: construindo experimento de Fisica com material de Baixo
custo, estd criando possibilidades para que os alunos graduandos do curso Fisica, desenvolvam a
tedrica relacionando com pratica experimental e nas escolas de ensino Médio em Parintins/AM.

Palavras chave (até seis) PIBID Fisica CESP, formacdo de Professores, Experimento de Fisica,
software educacional, ensino médio.

3.2) Licenciaturas/subprojetos
Licenciatura (nome) Niimero de alunos participantes

Licenciatura em Fisica CESP/UEA 30

3.3) Escolas Participantes
[ Nome da escola | IDEB | Niimero de alunos na escola | Nimero de  alunos|
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(total de alunos da Escola) envolvidos no projeto
(total de alunos da escola que
sio  beneficiados com o8
trabalhos dos Pibidianos )
Colégio Batista de Parintins 5.0 350 350
Escola Estadual “Tomaszinho Meirelles” 4.3 200 200
Escola Estadual Dom Gino Malvestio 4,3 207 207
Escola Estadual Irma Sa 4,0 179 179
Escola Estadual Branddo de Amorim 35 35

3.4) Outros colaboradores do projeto (além dos bolsistas)

Nome

Funcio no projeto

1 Gestor da Escola Estadual Dom Gino Malvestil colaborador
2 Professores de Fisica da Escola Estadual Dom Gino Malvestil colaborador
| Coordenador Pedagogico da Escola Estadual Dom Gino Malvestil colaborador
20 alunos da Escola Estadual Dom Gino Malvestil colaborador
1 Gestor da Escola Estadual Tomaszinho Meirelles colaborador
2 Professores de Fisica da Escola Estadual Tomaszinho Meirelles colaborador
| Coordenador Pedagogico da Escola Estadual Tomaszinho Meirelles colaborador
10 Alunos da Escola Estadual Tomaszinho Meirelles colaborador
1 Gestor do Colégio Batista de Parintins colaborador
2 Professores de Fisica do Colégio Batista de Parintins colaborador
1 Coordenador Pedagogico do Colégio Batista de Parintins colaborador
10 Alunos do Colégio Batista de Parintins colaborador
1 Gestor da Escola Estadual Irma Sa colaborador
2 Professores de Fisica da Escola Estadual Irmd Sa colaborador
1 Coordenador Pedagdgico da Escola Estadual Irmd Sa colaborador
10 Alunos da Escola Estadual Irma Sa colaborador
1 Gestor da Escola Estadual Branddo de Amorim colaborador
2 Professores de Fisica da Escola Estadual Brandio de Amorim colaborador
1 Coordenador Pedagégico da Escola Estadual Branddo de Amorim colaborador
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Indicador da| Objetivo da Descrigdo sucinta da atividade (inserir inicio e| Resultados alcancados
atividade atividade de realizacdo)

1. Construido vinte| Os trinta e cinco bolsistas junto com seus| Tivemos uma grande participagio do
experimentos de| coordenadores de drea do PIBID Fisica organizaram e| publico, criou-se uma harmonia na
Fisica utilizando| juntos com as cinco escolas e 50 alunos de Ensino| apresentacio dos experimentos por parte
materiais de baixo| médio confeccionaram e  aprensentaram  os| dos alunos da escola e bolsistas, todos
custo e apresentado| experimentos na Semana de Ciéncia e Tecnologia| sairam um aprendizado renovado na
na  Semana  de| 10/2017 no CESP/UEA. Fisica.

Ciéncia e Tecnologia
2017 no CESP/
UEA.

2, Oficina para| Os trinta e cinco bolsistas junto com seus| Os professores supervisores e bolsistas
CONSHGAD de| coordenadores de drea do PIRID Fisica organizaram e| junto eom os alunos da escola realizaram
Experimentoas  de| juntos com as cinco escolas e 50 alunos de Ensino| Oficinas experimentos de Fisica na
Fisica para o Ensino| médio confeccionaram de experimentos. escola, esta atividade foi importante para
Médio melhorar o ensino e aprendizagem dos

alunos.

3 Participacio e apoio| Os 12 bolsistas PIBID com supervisor da escola| Os professores supervisores e bolsistas
da equipe PIBID| organizaram junto com os alunos do ensino médio as| junto com os alunos da escola realizaram
Fisica na Feira de| paresentacbes de trabalhos na Feira de Ciéncias na| apresentacfio dos experimentos de Fisica
Ciéncias na Escola| escola 11/2018. na feira de Ciéncias na escola, os
Estadual Brandao de bolsistas aprenderam que na escola
Amorim, Escola possuem atividades extra classe, e para
Estadual Senador uma boa apresentaciio e necessdrio estar
Joao Bosco Ramos preparado para eventuais peguntas do
de Lima no piiblico.

Municipio de
Parintins 2017

4 Organizacio e | Esta atividade foi realizada por todos os bolsistas| Tivemos uma grande participacio dos

Apresentacio de | PIBID Fisica CESP total 30 graduandos e 5| alunos e professores do ensino médio,

aulas experimentais
de Fisica na Semana

professores supervisores do ensino medio e 2
Coordenadores de drea. Fizemos a exposicio de

criou-se uma harmonia na apresentacio
dos experimentos por parte dos alunos da
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de Ciéncia e | experimentos na UFAM/ Parintins. escola e bolsistas, todos sairam um
Tecnologia 2017 na aprendizado renovado na Fisica.

Semana de Ciéncia
e Tecnologia na
Universidade
Federal do
Amazonas- UFAM
em Parintins 2017.

Orientagies Gerais

1. Descrever sucintamente os objetivos, atividades e resultados alcangados.

2. Demanstrar a relagio entre as atividades desenvolvidas e os resultados alcangados. E importante explicitar, com clareza, a articulagie entre atividades e
resultados, de modo a explicitar o cumprimento do ohjeto a gue se destina o programa.

3. Os resultados devem apontar para a formagdo do professor, o trabalho coletivo desenvolvido, as aprendizagens possiveis, a apresentacdo de trabalho em
eventos, a manipulagdo de instrumentos para a docéncia e a investigagdo educacional, a produgdo de conhecimentos ¢ saberes sobre a docéncia € a
escola, dentre outros. As producdes, a serem apresentadas abaixo, materizalizam-se em artigos publicados, portfilios e didrios de bordo, material diddtico
produzide (midias, jogos, dindmicas, etc), estrarégias diddticas, relatdrios de avaliagdo dos resultados, dentre outras).
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5. DESCRICAO DA PRODUCAO EDUCACIONAL GERADA

Obs. 1: As produgées deverdo ser apresentadas individualmente em cada tabela e em ordem alfabética. Insira novas
linhas para o mesmo tipo de produto. Ao final, a tabela deverd apresentar a quantidade total da produgdo.

Obs. 2: Os produtos devem ser apresentados em ANEXOS numerados, em formato digital (CD ou DVD) e, quando
possivel, disponibilizado na website da IES. O link deve ser informado no campo apropriado.

Obs. 3: O anexo, presente na midia digital, deverd trazer com maiores detalhes a producdo gerada.

Obs.4: Os produtos estdo relacionados as atividades desenvolvidas. Portanto, para cada tipo de produto, deverd ser
apresentado o indicador da atividade correspondente (ver quadro 4).

5.1) PRODUCOES DIDATICO-PEDAGOGICAS

Neste grupo enquadram-se produtos do tipo: banners e cartazes pedagdgicos produzidos, criagdo de
banco de imagens, criagdo de banco de sons, cria¢do de Blogs, criagdo de kits de experimentag¢do,
estratégias e sequéncias diddticas, folders, mapas conceituais, midias e materiais eletronicos, planos
de aula, Plataforma Moodle e outras, (Wikipédia), preparacdao de aulas e estratégias diddticas,
preparacgdao de estratégias e sequéncias diddticas para o Portal do Professor, preparacdo de
minicursos, produgdo de cadernos diddticos, produ¢do de objetos de aprendizagem, produgdo de
roteiros experimentais, produgdo de softwares, projetos educacionais realizados, sinteses e andlises
diddticas; outros.

1) Tipo do produto: Criacdo de 25 experimentos de Fisica para ensino médio na escola.
2) Indicador atividade: Apresentacdo na Semana de Ciéncias de Tecnologia 2017.

a) Descricao do produto gerado (Max. 100 palavras):

Foi realizado no periodo de marco a outubro a organizaciao e confeccio e aprensentaram dos
experimentos de Fisica na Semana de Ciéncia e Tecnologia 10/2017 no CESP/UEA, esta atividade
contou com a participagdo de 30 bolsistas de Inicicdo a Docéncia, 5 professores supervisores e 2
coordenadores de drea do PIBID Fisica, juntos com as 5 escolas e 50 alunos de Ensino médio. O
trabalho foi realizado em oficinas nas escolas Irma Sd, Colégio Batista de Parintins, Tomaszinho
Meirelles e Escola Dom Gino Malvestio e Branddo de Amorim e os resultados foram apresentados
em forma de 20 experimentos no CESP/UEA.
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(Anexo 01) Participacio PIBID Fisica na Feira de Ciéncias nas Escolas Piblicas de Parintins 2017.

Foto 01- Oficina de experimento de Fisica na Escola Estadual Senador Joao Bosco Ramos de Lima.
Fonte: acervo PIBID CESP 2017.

Foto 02- Oficina de experimentos de Fisica na Escola Estadual Brandao de Amorim
Fonte: acervo PIBID CESP 2017.

b) Descricao do produto gerado (Max. 100 palavras):
- Confec¢ao de 25 experimentos e apresentacao na Semana de Ciéncias de Tecnologia realizada em
Outubro no CESP/UEA e UFAM.
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(Anexo 02) Alguns Experimentos de Fisica PIBID CESP para o ensino médio apresentados na Semana de
Ciéncias de Tecnologia UEA 2017 .

Foto 03- Escola Batista: Experimentos de Fisica: Corrente elétrica Geral, CESP UEA.
Fonte: acervo PIBID CESP 2017.

GUINDASTY
DRAULICO

Foto 04- Escola Dom Gino: Experimentos sobre Cinemtica para o ensino médio, CESP UEA.
Fonte: acervo PIBID CESP 2017.

Foto 05- Senador Jodo Bosco: Experimentos sobre Corrente Elétrica para o ensino médio.
Fonte: acervo PIBID CESP 2017.
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Quantidade total| 25 |

3) Tipo do produto: Laboratério Experimentos de Fisica na escola_ Indicador atividade: Laboratério
Didatico

a) Descricao do produto gerado (Max. 100 palavras):

I- Laboratorio de Fisica na Escola Estadual Brandao de Amorim

Figura 6- Ensinando sobre Corrente elétrica: circuitos elétricos
Fonte: PIBID Fisica CESP 2017

Figura 7- Laboratério de Ciéncias escola Branddo de Amorim
Fonte: PIBID Fisica CESP 2017

II- Alguns Experimentos de Fisica PIBID CESP para o ensino médio apresentados na Semana de Ciéncias de
Tecnologia UEA e UFAM 2017 .
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--

Foto 08- Irma Sa: Experimentos sobre Campb Elétrico para o ensino médio, CESP UEA.
Fonte: acervo PIBID CESP 2017.

Foto 09- Branddao de Amorim: Experimentos sobre Corrente Elétrica para o ensino médio, CESP UEA.
Fonte: acervo PIBID CESP 2017.

Foto 10- UFAM Parintins: Exposicao Experimentos de Fisica/ Semana Ciéncias e Tecnologia.
Fonte: acervo PIBID CESP 2017.
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Quantidade total| 25

n) Tipo do produto: Indicador atividade:

a) Descricdo do produto gerado (Max. 100 palavras):

(Anexo XX XX em midia digital e ou hiperlink)

b) Descricdo do produto gerado (Max. 100 palavras):

(Anexo XXXX em midia digital e ou hiperlink)

Quantidade total|

5.2. PRODUCOES BIBLIOGRAFICAS

Na producgdo bibliogrdfica destacam-se: artigo técnico-cientifico publicado; dissertacdo de mestrado
em andamento ou concluida; edigdo, organizagdo e/ou coordenag¢do de livros ou colegoes;
publicagdo de jornais na escola; publicagdo de livro; publicagdo de capitulo de livro; publicagdo de
resumo técnico-cientifico; publica¢do de trabalho completo; publicacdo individual de critica e
resenha cientifico-educacional ou prefdcio de obras especializadas ou espetdculos; tese de doutorado
em andarmento ou concluidu; (rabalho de conclusdo de curso em andamento ou concluida; tradugdo
de capitulo de livro; tradugdo de pecgas teatrais, de operas encenadas e livros; outros.

1) Tipo do produto: Artigo Indicador atividade: Publicacdo em Livro PIBID UEA
2016/2018.

a) Descricdo do produ}o gerado (Max. 100 palavras): artigo 01 _
O PIBID E ESTAGIO NA ESCOLA- UMA PROPOSTA PARA FORMACAO
DE PROFESSORES DE FISICA EM PARINTINS/ AM.

OBS: Artigo aceito e foi Publicado no III Enconiro PIBID Manaus, Livro PIBID 2016/ 2018.
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(Anexol em midia digital e ou hiperlink)

O PIBID E ESTAGIO NA ESCOLA- UMA PROPOSTA PARA
FORMACAO DE PROFESSORES DE FISICA EM PARINTINS/ AM.

Danyel Silva de Oliveira dos Santos' Thayane Neves dos Santos®, Edilson Barroso Gomes®, Elton
Marcio da Silva Santos *

RESUMO: Com base nas praticas docentes realizadas pelos académicos do Curso de Licenciatura
Plena em Fisica proporcionado pelo CESP/UEA, fez-se uma andlise dos seus trabalhos e encontrou-
se uma proposta relevante para sua drea de atuacdo. O trabalho foi realizado nas experiéncias
vivenciadas no PIBID e Estigio, em uma escola da rede publica, discutido as dificuldades
apresentadas no dmbito do ensino de Fisica no Ensino Médio. O objetivo dessa pesquisa foi analisar
os métodos utilizados pelos professores, e se eles possibilitavam o ensino e aprendizagem dos
alunos no ensino da Fisica. Foram analisados cada caso a respeito, e as adversidades encontradas a
partir das observagdes e regéncias, mostraram que buscar um método eficaz de ministrar aulas
tedricas experimentais, nio € uma tarefa fécil, para isto faz-se necessdrio o aprimoramento de
métodos de ensino, tomando referéncia das capacidades de cada aluno. Os resultados mostraram que
o trabalho do professor € ainda baseado no método tradicional utilizando aula tedrica expositiva e
quadro, pincel e livro, neste sentido foi desenvolvida a proposta de aliar a teoria a pratica
experimental, pesquisa e produgdo de experimentos, neste caso foi necessario o apoio do professor
ou monitor auxiliando e organizando cada passo da atividade experimental com os alunos na sala de
aula. Por fim a nossa proposta foi positiva, pois produzimos experimentos com material de baixo
custo e incentivamos a participacdo dos alunos na Semana de Ciéncias e Tecnologia CESP/UEA
2015. Desta forma conseguimos melhorar o ensino e aprendizagem dos alunos na disciplina Fisica

na escola.

Palavras-Chave: PIBID e Estigio Supervisionado, Formacdo de Professores, Ensino de Fisica,

Metodologia de Ensino.

'Graduado em Fisica e foi bolsista PIBID Fisica na Universidade do Estado do Amazonas - CESP UEA {AM)- Brasil.
Email: danyelsantos7 @ gamil.com.

? Graduanda e bolsista PIBID Fisica na Universidade do Estado do Amazonas/ UEA (AM)- Brasil. Email:
thayane.neves360@outlook.com.

*Professor MSc. Coordenador PIBID Fisica na Universidade do Estado do Amazonas CESP/UEA (AM)-Brasil. Email:
edilsonbarrosopin @ hotmail.com.

* Professor Dr. Coordenador PIBID Fisica na Universidade do Estado do Amazonas CESP/UEA (AM)- Brasil. Email:
elton.uea @ gmail.com.
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b) Descricao do produto gfcrado (Max. 100 palavras): Artigo Og
OFICINA PIBID FISICA NA ESCOLA: PRATICAS EXPERIMENTAIS

PARA O ENSINO MEDIO
OBS: Este Artigo foi aceito e Publicado no LIVRO PIBID 2016/2018.

(Anexoll em midia digital e ou hiperlink)

OFICINA PIBID FiSICA NA ESCOLA: PRATICAS  EXPERIMENTAIS
PARA O ENSINO MEDIO

Cilene Pereira da Cruzj, Thayane Neves dos Santos(‘, Edilson Barroso Gomcs?, Elton Marcio da
Silva Santos®

RESUMO: A pesquisa apresenta resultados sobre oficinas experimentais de Fisica como proposta
pedagdgica aplicada aos alunos do primeiro ano do Ensino Médio em uma Escola Piblica de
Parintins/AM. Objetivo foi utilizar Oficinas com prdtica experimentais de Fisica sobre movimentos
retilineo uniforme e movimento retilineo uniformemente variado para melhorar o ensino e
aprendizagem de Fisica na escola. Foram realizados pesquisas em livros, artigos relacionados com
aulas experimentais de Fisica para o ensino médio, Oficinas de Fisica e experimentos de Fisica
utilizando materiais de baixo custo, dificuldades de ensino do professor e aprendizagem do aluno
em fisica na escola. O trabalho foi desenvolvido durante o perfodo do Estdgio Supervisionado II e
PIBID Fisica CESP/UEA 2015, as Oficinas experimentais de Fisica foram realizadas na sala de aula
utilizando os contetidos abordados sobre Movimento Retilineo Uniforme (MRU) e Movimento
Retilineo Uniformemente Variado (MRUV) no primeiro ano com duas turmas de alunos do Ensino
Médio e um professor. Os resultados mostraram que o professor ja estd utilizando parcialmente
praticas experimentais no ensino de Fisica na escola, as principais dificuldades do professor estao
associados as indisciplinas dos alunos, conversas paralelas, no decorrer das oficinas experimentais
de Fisica realizadas nas salas de aulas foi verificado que os alunos tiveram uma boa participagio e
contribuicio na realizacdo das praticas, e as oficinas de Fisica contribuiram positivamente no ensino

e aprendizagem de Fisica nas turmas de ensino médio.

Palavras- Chave: PIBID na escola, Oficinas Experimentais, Ensino de Fisica, Ensino de médio no
Municipio de Parintins.

3 Graduada e foi bolsista PIBID Fisica na Universidade do Estado do Amazonas CESP/UEA (AM)- Brasil 2015. Email: c-
cilene-cruz@ hotmail.com.

® Graduanda e bolsista PIBID Fisica na Universidade do Estado do Amazonas CESP/ UEA (AM)- Brasil. Email:
thayane.neves360 @outlook.com.

"Professor MSc. Coordenador PIBID Fisica na Universidade do Estado do Amazonas CESP/UEA (AM)-Brasil. Email:
edilsonbarrosopin@hotmail.com
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¢) Descrigao do produto gerado (Max. 100 palavras): Artigo 03
A PRATICA DOCENTE: UTILIZANDO OFICINAS DE EXPERIMENTOS
DE FISICA NO ENSINO MEDIO EM PARINTINS/AM

OBS: Este Artigo foi aceito e publicado LIVRO PIBID 2016/2018.

(Anexo XX)}X em midia digital e ou hiperlink)
A PRATICA DOCENTE: UTILIZANDO OFICINAS DE EXPERIMENTOS
DE FISICA NO ENSINO MEDIO EM PARINTINS/AM

Moises Bentes Batista 9, Thayane Neves dos Santos '0, Edilson Barrosos Gamcs”, Elton Marcio da
. 2
Silva Santos'

Resumo: Este trabalho apresenta resultados de uma pesquisa realizada em uma escola publica do
municipio de Parintins/AM. A pesquisa teve por objetivo analisar a utilizacdo de Oficinas de
Experimentos de Fisica no ensino de Fisica nas escolas publicas de Parintins/AM. A metodologia
utilizada teve como base pesquisa bibliogrifica e de campo, diagndstico na escola, aplicacio de
questiondrio com professores e alunos, oficina para construcio e apresentacdo de experimentos de
Fisica utilizando materiais de baixo custou ou recicldveis, e teve a participacdo de alunos e
professores do ensino médio, estagidrios e bolsistas PIBID Fisica. Os resultados mostraram que os
professores tem dificuldade em utilizar os experimentos nas aulas de Fisica na escola, que a maior
dificuldade dos professores no ensino de Fisica esta relacionado com a falta de materiais para aulas
experimentais, conversas paralelas, desinteresse dos alunos em sala de aula e a falta de formacao
continuada. E quanto a dificuldade dos alunos na aprendizagem de Fisica esta relacionado a
metodologia tedrica expositiva ou método tradicional utilizado pelo professor em sala de aula.
Foram construidos trés experimentos para explicar os fendmenos da Temperatura e calor, corrente

elétrico e velocidade média, percebemos o interesse dos alunos e professor desenvolver as oficinas.

Palavras-chave: Pritica Docente, Experimentos de Fisica, Oficina no Ensino Médio.

¥ Professor Dr. Coordenador PIBID Fisica na Universidade do Estado do Amazonas CESP/UEA (AM)- Brasil. Emanl:
elton.uea@ gmail.com

*Graduando e bolsista PIBID Fisica na Universidade do Estado do Amazonas. CESP/UEA (AM). E-mail:
moises_{fisica@hotmail.com.

®Graduanda e bolsista PIBID Fisica na Universidade do Estado do Amazonas/ UEA (AM)- Brasil. Email:
thayane.neves360 @outlook.com.

"professor MSc. Coordenador PIBID Fisica na Universidade do Estado do Amazonas. CESP/UEA (AM). E-mail:
edilsonbarrosopin @hotmail.com.

“Professor Dr. Coordenador PIBID Fisica na Universidade do Estado do Amazonas. CESP/UEA (AM). E-mail:
elton.uea.@gamil.com
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Quantidade total| 03

2) Tipo do produto:_Resumo Técnico Cientifico_Indicador atividade: IV Encontro PIBID 2017

a) Descricdo do produto gerado (Max. 100 palavras):

Resumo: Este trabalho apresenta uma pesquisa realizada pelos bolsistas PIBID Fisica do CESP
UEA, sobre Optica Geométrica realizada na Escola Estadual Branddo de Amorim no municipio de
Parintins/AM. Foram realizadas Oficinas com experimentos no Laboratério da escola com objetivo
de facilitar o processo de ensino de C)ptica Geométrica na disciplina Fisica.
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(Anexo XXXX em midia digital e ou hiperlink)

PIBID FISICA CESP: CONSTRUINDO OFICINAS SOBRE OPTICA
GEOMETRICA NO ENSINO MEDIO.

. P 13
Adriana Marcia Dias dos Santos
. 14
Edilson Barroso Gomes

Resumo: Este trabalho apresenta uma pesquisa realizada pelos bolsistas PIBID Fisica do CESP
UEA, sobre Optica Geométrica realizada na Escola Estadual Branddo de Amorim no municipio de
Parintins/AM. Foram realizadas Oficinas com experimentos no Laboratério da escola com objetivo
de facilitar o processo de ensino de Optica Geométrica na disciplina Fisica. A metodologia
empregada foi embasada no método Qualitativo com foco no estudo de caso; através de pesquisa
bibliogrifica e pesquisa de campo, anotagdes observacionais, conversa informal, entrevista com
professores e alunos, organizacdo de oficinas utilizando materiais de baixo custo e recicldveis, onde
os alunos poderdo fazer os experimentos verificar os fendémenos e cdlculos, o trabalho foi
monitorado pelos bolsistas PIBID e professor Supervisor e graduandos voluntirios do curso de
Fisica do CESP UEA. Os resultados mostram que os professores reconhecem que a aula
experimental de Fisica é importante e podem contribuir com aprendizagem dos conceitos fisicos. A
escola possui um Laboratério de Ciéncias dividido em Quimica, Ciéncias Biolégicas e Fisica,
porém falta de materiais diddticos experimentais e equipamentos bdsicos incompletos prejudicam o
desenvolvimento das aulas priticas do professor de Fisica. Os estudantes tem dificuldade na
aprendizagem da Fisica, talvez um dos motivos desta dificuldade pode estd relacionado com a
metodologia tradicional do professor, como alternativa a pesquisa utilizou o estudo da dptica
geométrica através de oficinas experimentais em grupo de alunos no Laboratério da escola e os
resultados foram positivos, pois facilitou a compreensdo dos fenémenos e melhorou a aprendizagem
sobre os conceitos apresentados nas aulas tedrica da disciplina Fisica na escola.

Palavras-Chave: PIBID Fisica; Laboratério de Ciéncias; Oficina Experimental de Optica; Ensino

Médio em Parintins.

“Graduanda e bolsista PIBID Fisica na Universidade do Estado do Amazonas/ UEA (AM)- Brasil. E-mail:
erseidadias @gmail.com

4F’rofcssor Me. Coordenador PIBID Fisica na Universidade do Estado do Amazonas. CESP/UEA (AM). E-mail:
edilsonbarrosopin @hotmail.com
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b) Descric¢ao do produto gerado (Max. 100 palavras):

(Anexo XXXX em midia digital e ou hiperlink)

Quantidade total|

n) Tipo do produto:

Indicador atividade:

a) Descricdo do produto gerado (Max. 100 palavras):

(Anexo XX XX em midia digital e ou hiperlink)

b) Descricao do produto gerado (Max. 100 palavras):

(Anexo XXXX em midia digital e ou hiperlink)

Quantidade total

5.3) PRODUCOES ARTISTICO-CULTURAIS

Este grupo engloba todos os resultados artistico-culturais desenvolvidos no programa, tais como:
adaptagdo de pegas teatrais; atividades de grafitagem, atividades de leitura dramdtica ou e pega

radiofénica; atividades de restauragdo de obras artisticas; autoria de pecas teatrais, roteiros, operas,
concertos, composi¢des musicais, rilha sonora, cenografia, figurino, iluminacdo e/ou coreogrdfia
integrais apresentadas ou gravadas nas IES e escolas participantes; criagdo de espetdculos de danca;
criagdo de filmes e atividades cénicas; criagcdo de grupos musicais; cria¢do de rddio escolar; desenho
e pintura; exposi¢do artistico-educacional; exposi¢cdo de fotos e imagens; festivais de dangca na
escola; festivais de miisica; maquetes; transcri¢do e/ou arranjos de obras musicais; participagdo de

alunos em concertos, recitais ou gravagoes; participagdo de alunos em pegas teatrais; sarau escolar,

vernissage, dentre outros.

1) Tipo do produto:

Indicador atividade:

a) Descricdo do produto gerado (Max. 100 palavras):

(Anexo XXXX em midia digital e ou hiperlink)

b) Descricao do produto gerado (Max. 100 palavras):

(Anexo XX XX em midia digital e ou hiperlink)

Quantidade total

2) Tipo do produto:

Indicador atividade:




205

Relatério de Atividades do Programa PIBID-UEA 2017-2018

a) Descricao do produto gerado (Max. 100 palavras):

(Anexo XXXX em midia digital e ou hiperlink)

b) Descricdo do produto gerado (Max. 100 palavras):

(Anexo XXXX em midia digital e ou hiperlink)

Quantidade total|

n) Tipo do produto: Indicador atividade:

a) Descric¢do do produto gerado (Max. 100 palavras):

(Anexo XXXX em midia digital e ou hiperlink)

b) Descricdo do produto gerado (Max. 100 palavras):

(Anexo XXXX em midia digital e ou hiperlink)

Quantidade total|

5.4) PRODUCOES DESPORTIVAS E LUDICAS

As atividades de cardter hLidico e esportivo, como: criagdo de times de modalidades esportivas
(basquete, volei, futebol, etc), competicdes esportivas, criagdo de materiais para recreagdo; cria¢do
de rodas de capoeira; desenvolvimento de novas modalidades esportivas na escola; gincanas
escolares; jogos para recreagdo e socializagdo; jogos inter-classes; desenvolvimento de jogos
especiais para inclusdo (goalball, futebol de 7, futebol de 5, voleibol sentado, natagdo, bocha,
outros); jogos populares; jogos dos povos indigenas (arco e flecha, cabo de forca, corrida de tora,
nata¢do em dguas abertas, hipip; akoé, insistré, kagot, peikran, corrida de fundo, outros); atividades
liidicas para recreios e intervalos escolares; desenvolvimento de brincadeiras; brinquedos e
brinquedotecas; maratonas escolares; olimpiadas esportivas; dentre outros.

1) Tipo do produto: Indicador atividade:

a) Descricao do produto gerado (Max. 100 palavras):

(Anexo XXXX em midia digital e ou hiperlink)

b) Descricdo do produto gerado (Max. 100 palavras):

(Anexo XXXX em midia digital e ou hiperlink)

Quantidade total

2) Tipo do produto: Indicador atividade:
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a) Descricdo do produto gerado (Max. 100 palavras):

(Anexo XXXX em midia digital e ou hiperlink)

b) Descricao do produto gerado (Max. 100 palavras):

(Anexo XXXX em midia digital e ou hiperlink)

Quantidade total

n) Tipo do produto: Indicador atividade:

a) Descricdo do produto gerado (Max. 100 palavras):

(Anexo XXXX em midia digital e ou hiperlink)

b) Descri¢ao do produto gerado (Max. 100 palavras):

(Anexo XXXX em midia digital e ou hiperlink)

Quantidade total

5.5) PRODUCOES TECNICAS, MANUTENCAO DE INFRAESTRUTURA E OUTRAS

Neste campo destacam-se: atualizacdo de acervo da biblioteca escolar; criagdo de foruns de
licenciatura e formagdo docente; criagdo de laboratdrios portdteis para o ensino de ciéncias;
desenvolvimento de projetos sociais; manutencdo de atelié para atividades artisticas na escola;
plano de melhoramento para laboratorios de ciéncias; revitalizagdo de laboratorios de informdtica;
modificagdo de projetos pedagdgicos da licenciatura; criagcdo de novas modalidades de licenciatura;
criagdo de licenciaturas indigenas e do campo, criagdo de licenciaturas interculturais; outros
produtos.

1) Tipo do produto: Indicador atividade:

a) Descricdo do produto gerado (Max. 100 palavras):

(Anexo XXXX em midia digital e ou hiperlink)

b) Descricao do produto gerado (Max. 100 palavras):

(Anexo XXXX em midia digital e ou hiperlink)

Quantidade total

2) Tipo do produto: Indicador atividade:
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a) Descricdo do produto gerado (Max. 100 palavras):

(Anexo XX XX em midia digital e ou hiperlink)

b) Descricao do produto gerado (Max. 100 palavras):

(Anexo XXXX em midia digital e ou hiperlink)

Quantidade total

n) Tipo do produto: Indicador atividade:

a) Descricao do produto gerado (Max. 100 palavras):

(Anexo XXXX em midia digital e ou hiperlink)

b) Descricao do produto gerado (Max. 100 palavras):

(Anexo XXXX em midia digital e ou hiperlink)

Quantidade t0tal|

6. DESCRICAO DE IMPACTOS DAS ACOES/ATIVIDADES DO PROJETO
NA: FORMACAO DE PROFESSORES; LICENCIATURAS ENVOLVIDAS;
EDUCACAO BASICA; POS-GRADUACAO e ESCOLAS PARTICIPANTES

Fortalecimento na formacgdo dos professores de Fisica e também do ensino e aprendizagem dos
professores e alunos do ensino médio, Oficinas de atividade experimentais e utilizacdo da teoria com
a pratica desenvolve a autonomia dos estudantes. Além de tudo o subprojeto, apresentou ao professor
em formacdo a realidade da sala de aula na escola, ensinou ao mesmo a desenvolver trabalhos em
grupo e também individual sem perder o foco principal que é melhorar a formacio e o ensino e
aprendizagem dos alunos.

Por impacto, entende-se os efeitos produzidos pelo projeto que tenham gerado modificacges em algum aspecto da seu
campo de atuagdo. Trata-se de identificar, compreender e explicar as mudancas ocorridas nesse campo.

7. CONTRIBUICOES PARA AS LICENCIATURAS DA IES

Descrever as contribuicbes do projeto para o aprimoramento dos cursos de licenciatura ndo
participantes do programa
(Até 500 palavras)
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O sub projeto PIBID Fisica CESP/ Fisica experimental: Como entender a Fisica escondida atrds das
equagOes matematicas, estd criando possibilidades para que os alunos graduandos do curso Fisica,
desenvolvam a teorica relacionando com pratica experimental dentro da realidade da sala de aula
com alunos do ensino médio e professores, através de oficinas contextualizar o ensino de Fisica
experimental de Fisica e da Matemadtica e melhorando assim a aprendizagem dos alunos nas escolas
de ensino Médio em Parintins/AM

8. BENS PATRIMONIAVEIS ADQUIRIDOS

Caso o edital tenha previsto recurso de capital, liste todos os equipamentos patrimonidveis adquiridos
no projeto, com descricdo de marca, modelo, série, acessorios, outros.

Tipo:

Modelo: Marca:
Quantidade Modelo

9. DIFICULDADES ENCONTRADAS E JUSTIFICATIVAS DE ATIVIDADES
PREVISTAS E NAO REALIZADAS

No ano 2017/2018 as nossas maiores dificuldades foram relacionadas com o corte de verbas do
governo que inviabilizou realizacio de algumas atividades programas como, IV Semindrio de
apresentacdo trabalho do PIBID CESP 2017 mais mesmo assim foi realizado em Parintins UEA, um
evento muito importante todos os cursos do CESP finalizariam o ano apresentando os trabalhos
realizados do PIBID na escola no Municipio de Parintins. Compra de materiais para fazer alguns
experimentos de Fisica em 2017 para exposi¢do na Semana de Ciéncias e Tecnologia no CESP|
2017, tivemos que buscar parcerias com laboratério de Fisica do CESP UEA e laboratério das
escolas Estaduais.

Apresentacdo das dificuldades e possiveis solucaes encontradas em todas as fases de desenvolvimento do projeto. (Max.
de I lauda)

10. CONSIDERA COES FINAIS E PERSPECTIVAS

O subprojeto PIBID Fisica CESP, realizou todas as fases conforme o cronograma programado para
2017/2018, apesar do corte das verbas para compra de materiais o trabalho foi executado por 30
bolsistas alunos do curso de Fisica, 5 professores supervisores atuantes na escolas, 3 gestores e 3
Coordenadores Pedagégico das escolas, foram feitas regularmente reunides para encaminhamentos
das atividade com os coordenadores e os resultados alcancados foram positivos tanto no campo
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pessoal como profissional destes bolsistas. Em 2017/2018 conseguimos publicar 03 artigos com
resultados dos trabalhos experimentais de Fisica nas escola Publicas de Parintins/AM.

Consideracoes sobre o alcance dos objetivos do projeto, indicadores de avaliacdo criados, criticas e sugestoes de
melhoramento do programa na IES e na CAPES. Destacar a necessidade de continuidade, aprimoramento, expansdo ou

término do projeto na IES. (Max. 1 lauda)

Local e data
Parintins 10/03/2018

(Nome e assinatura)

Responsavel pelo projeto (coordenador
institucional)

Pr6-Reitor de Graduacdo (PIBID, Novos Talentos, PRODOCENCIA)
ou de Pés-Graduacao e Pesquisa (Observatorio da Educacio)




