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Resumo: Se considerarmos 0s programas existentes que visam a
melhoria da formacao inicial dos licenciandos de Fisica nas Instituicbes de
Ensino Superior do Brasil, o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID), efetivamente criado em 2010, € o que conta com 0 maior
nuamero de participantes. Os primeiros trabalhos associados ao PIBID
relatando experiéncias e resultados em nivel nacional, na area de Ensino de
Fisica, foram apresentados em 2011 no XIX Simpdsio Nacional de Ensino de
Fisica (SNEF) e em 2012 no XIV Encontro de Pesquisa em Ensino de Fisica
(EPEF), os dois eventos mais importantes e representativos da area no
Brasil. Desta forma, apresentamos uma analise de conteudo dos trabalhos
completos reportados nestes eventos, relacionados ao PIBID, buscando
compreender qual é o espaco destinado para o conhecimento pratico
profissional do professor de Fisica. Concluimos que, embora as atividades
do programa sejam iniciadas com um periodo de observacdo da rotina
escolar, nenhum trabalho faz qualquer mencdo direta a pratica do
professor. Esta postura caracteriza um programa de formacdo docente
desenvolvido pelas universidades como algo produzido apenas neste espaco
constituindo-se, portanto, em uma acao que nao tem levado em conta o
conhecimento profissional do professor, estabelecendo assim uma relacdo
vertical de cima para baixo.

Palavras-chave: formacao inicial de professores, conhecimento prético
profissional, ensino da fisica.

Title: The teacher and its professional practical knowledge in Physics
preservice teaching program.

Abstract: If we consider the existing programs aimed at improving the
initial training of undergraduates in physics in Brazilians Institutions of
Higher Education, the Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a
Docéncia (PIBID), effectively created in 2010, is the program with the
largest number of participants. The early complete works associated to
PIBID relating experiences and results have been presented at the national
level in the area of Physics Education, were reported in 2011 in the XIX
Simpdsio Nacional de Ensino de Fisica (SNEF), and in 2012 in the XIV
Encontro de Pesquisa em Ensino de Fisica (EPEF), the two most important
events in the field in Brazil. In this way, we present a content analysis of
the full papers reported in these events related to the PIBID activities,
trying to understand what is the space provided or afforded to practical
professional knowledge of physics teachers in exercise. We had concluded
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that although the program activities started with a period of follow school
routine observations, none of them makes any direct mention to the teacher
practice. This emplacement characterizes a program of teachers training
imposed by universities as something produced only in the university space,
thus constituting an action that does not take into account the teacher
professional knowledge, establishing a vertical relationship, from top to
bottom.

Keywords: preservice teacher training, professional practical knowledge,
physics education.

Introducéo

Ensinar Fisica, principalmente nos dias de hoje, constitui uma atividade
que estd muito além da simples transmissdo de formulas e resolucdo de
exercicios, na grande maioria das vezes desconexos da realidade dos
alunos. Significa, em primeiro lugar, promover uma educacado cientifica,
cujos conhecimentos sejam relevantes no sentido de fazer com que o0s
estudantes possam compreender o mundo tecnoldégico que os cerca com
uma viséo critica e nele atuar de modo consciente.

Além disso, a economia moderna estad fortemente baseada no
lancamento de novos produtos em curtos espagos de tempo, como
celulares, computadores e outros equipamentos que exigem o0
conhecimento de seu funcionamento, independentemente da formacédo
escolar ou académica de quem os utiliza. O desenvolvimento desta
competéncia e de uma consciéncia critica de sua utilizacdo depende
diretamente de como o0s conceitos e ideias fisicas sdo construidos e
organizados pelos estudantes na relacdo pedagogica (Wieman e Perkins,
2005).

Por sua vez, a construcdo e organizacdo destes conceitos dependem
especialmente da forma como os mesmos séao trabalhados em sala de aula
e, sendo uma preocupacdo comum em qualquer lugar, torna-se necessario
compreender de que maneira outros paises enfrentam estes desafios atuais
da educacdo. Afinal, para o desenvolvimento de qualquer nacdo, a boa
educacdo é um dos requisitos fundamentais.

De modo mais especifico, considera-se que a formacdo dos professores e
seu reconhecimento social sejam elementos essenciais para alcancar a
qualidade educativa de qualquer sistema educacional, ao lado de fatores
sociais, culturais, econdmicos, estabilidade (ou instabilidade) dos marcos
legais regulatérios, centralizacdo e/ou descentralizacdo da gestdo (Perales e
Sanchez, 2012).

Neste quadro, julgamos bastante relevante estabelecer uma andlise de
um programa de iniciacdo a docéncia implementado no Brasil, com vistas a
compreender seu desenvolvimento e avaliar suas possiveis contribuicdes
para a melhoria da qualidade da educacéo.

Desta forma, no presente artigo, tratamos das contribuicées do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), particularmente no
ensino de Fisica, uma das disciplinas com menor numero de professores
(bastante abaixo das necessidades) na Escola Basica brasileira e
tradicionalmente considerada de dificil compreensao.
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Fundamentacao tedrica

Para auxiliar a consecucdo de nosso intento, buscamos compreender
como ocorreu o desenvolvimento do sistema educacional da Finlandia, que
nos anos 80 possuia um nivel comparado ao da Malasia e do Peru, muito
inferior ao dos paises vizinhos como Suécia, Dinamarca e Noruega, e desde
0 ano 2000, tendo atingido o fendmeno conhecido como “milagre finlandés”,
encontra-se no topo da lista de paises cujos habitantes possuem o melhor
nivel educacional.

Estudos na area indicam que o0s professores neste pais,
independentemente da etapa que lecionam, possuem o titulo de mestrado,
cuja dissertacao versa sobre algum tema relacionado a pratica educacional,
portanto, sua formacdo é baseada numa combinacdo de pesquisa, pratica
(nas proéprias escolas) e reflexdo, fortemente embasadas nos processos
metodoldgicos. E este titulo académico confere ao professor a licenca para a
docéncia. E interessante enfatizar que neste pais o processo de ingresso na
carreira docente néo ocorre por falta de opcdo e sim por decisdo dos
candidatos a professores e o papel da universidade é fundamental na
formacgéo destes profissionais. O conceito de bom professor esta relacionado
a capacidade de ajudar as criancas a progredirem no sentido holistico.

Outros dois pontos que merecem atencao especial estdo relacionados a
carga horaria e salarios. Por exemplo, no ensino médio deste pais, 0s
professores trabalham em torno de 600 horas anuais, enquanto nos Estados
Unidos, 1080 horas. Isso néo significa que trabalham menos, pois uma
grande parte do trabalho dos professores finlandeses € voluntaria e
dedicada ao desenvolvimento de metodologias para serem utilizadas na sala
de aula. Com relacdo aos salarios, estes sdo comparaveis aos salarios
médios de um profissional de curso superior e muito maiores na Finlandia
do que nos Estados Unidos, porém, mais importante que o salario, é o
prestigio social e o status de trabalhador para a melhoria da sociedade
(Sahlberg, 2011).

Se observarmos como € o trabalho docente em outros paises
desenvolvidos como Suécia, Japdo, Coreia do Sul, Singapura, Reino Unido e
Australia, podemos perceber que os sistemas de ensino considerados de
forma mais ampla apresentam aspectos comuns. Por exemplo, em mais de
85% das escolas nestes paises, o trabalho extraclasse do professor é
computado como atividade e, portanto, remunerado adequadamente.
Geralmente, de 15 a 20 horas na semana sao destinadas a trocas de
experiéncias com os pares, desenvolvimento, preparacdo e avaliacdo das
atividades a serem desenvolvidas na sala de aula, observacdes de outras
turmas, analises das atividades dos alunos e reunides com 0s proprios
alunos e pais (Wei, Andree e Hammond, 2009).

E nitido que os resultados obtidos na &area educacional dependem
também da interagcdo dos professores com os demais agentes envolvidos na
educacdao, representando um dos fatores de grande sucesso no processo de
ensino-aprendizagem. A participacdo dos professores em grupos de
pesquisas relacionados a educagdo com desenvolvimento de metodologias e
curriculos e insercdo de tecnologias no ensino também sao praticas comuns
nestes paises. Além disso, ha a obrigatoriedade de que os docentes
participem de atividades de aperfeicoamento profissional, cujos certificados
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Ihes garantem progressdes salariais. Outro aspecto que merece destaque é
a autonomia das escolas nas mudancas e implementacdes que se fazem
necessarias no ensino e, sendo assim, 0s redirecionamentos necessarios
partem dos proprios professores e ndo das autoridades governamentais,
COMO Oocorre NO NOSSO pais.

Tendo estabelecido um panorama da formacdo de professores e o
trabalho docente nos paises mais destacados na Educacao, iniciamos nossa
discussédo a respeito da formagao docente no Brasil.

Podemos dizer que a formacdo de professores pode ser referenciada em
dois momentos bem distintos: inicial e continuada. A formacéao inicial ocorre
nas Instituicdes de Ensino Superior (IES), ao longo do curso de graduacéo,
e o profissional egresso, longe de possuir a experiéncia necessaria ao
desempenho de sua funcéo profissional, entra no mercado de trabalho e,
principalmente pela vivéncia no contexto escolar com professores
veteranos, passa a adquirir habitos comuns e alguns vicios destes.
Evidentemente, existem lacunas na sua formacdo, tipicamente aquelas
relacionadas aos conteddos da disciplina que ministra, bem como as
metodologias utilizadas no desenvolvimento do seu trabalho docente
(Tardif, 2014).

Quando nos referimos a formacdo continuada, o que o professor
comprometido com o seu trabalho deseja é a melhoria imediata do
desempenho dos alunos. Neste sentido, a formacdo continuada é vista
como uma perspectiva tanto de aprofundar seus conhecimentos que
ampliem sua possibilidade de analise das situacdes de ensino, como na
melhoria da qualidade dos resultados de seu trabalho docente. Entretanto,
alguns problemas sao verificados na maioria dos programas de formacdo de
professores como, por exemplo, a falta de sintonia entre as necessidades
reais dos professores e o conteudo destes programas, divergéncia esta
facilmente explicada pela distancia entre os formadores e a sala de aula.
Além disso, no Brasil, estes programas ndao apresentam uma continuidade,
uma vez que as politicas publicas voltadas a formacdo de professores tém
mudado constantemente em curtos periodos de tempo (Gatti e Barreto,
2009). Seria muito mais coerente se houvesse uma relagcao estreita entre a
formacédo inicial e continuada dos professores, mas esta funcdo foge ao
escopo das IES, que priorizam a etapa inicial desta formacdo fortemente
centrada nos conhecimentos especificos pouco associados aos
conhecimentos pedagdgicos. Por outro lado, a formacdo continuada
tradicionalmente ocorre sob responsabilidade dos 6rgdos publicos de
educacdo (secretarias estaduais e municipais de educacdo) e costumam
focar nos aspectos pedagodgicos mais gerais.

Esta realidade é bastante recorrente e, para contorna-la, programas
especificos relacionados a formacgao de professores tém sido reportados em
muitos paises. E interessante destacar que quando estas iniciativas
ocorrem, mudancas significativas sdo verificadas em todo o processo de
ensino-aprendizagem (Zeichner, 2010). Podemos citar, por exemplo, o
programa de formacdo de professores estabelecido na Universidade do
Arizona de 1999 a 2003 (Novodvorsky et al., 2002), que possui uma
tradicdo na formacdo de professores. Uma nova proposta de formacéo
surgiu a partir da constatacdo da falta de coeréncia entre o conteddo
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aprendido na universidade e o conteudo ensinado na escola, fragilidades
conceituais, entre outros, similares aos problemas encontrados no Brasil. A
partir da observacdo destes, houve um acompanhamento mais pontual e
preciso junto a um grupo de estudantes universitarios que direcionaram a
carreira a docéncia. Ao final do programa, um resultado muito positivo foi
obtido, no sentido de que os professores, engajados no ambiente escolar,
tinham maior capacidade de auxiliar os estudantes no ensino de Ciéncias,
Fisica, Quimica e Biologia, como resultado da intima articulacdo dos
conhecimentos cientificos aos pedagogicos, ja citados por Schulman (1986).

Na tentativa de se criar um programa de formacéao inicial e continuada de
professores, no sentido de satisfazer as reais necessidades tanto dos
professores como da educacdo de modo geral, em 2007 foi implantado no
Brasil, por iniciativa do governo federal, o Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), que constitui hoje o programa de formacéao
de professores com o maior niumero de participantes.

Contemplando os trés pilares fundamentais da universidade: ensino,
pesquisa e extensdo, o PIBID tem seu foco principal no ensino, no qual os
alunos dos cursos de licenciatura desenvolvem atividades que visam uma
postura mais dindmica e efetiva na sua carreira docente.

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia, embora
existisse desde 2007, somente em 2010 passou a ser de responsabilidade
da Coordenacgédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)
por meio da Portaria Normativa CAPES no. 72 de 9 de abril de 2010
(CAPES, 2010a) e posteriormente do Decreto no. 7219, de 24 de junho
deste mesmo ano (CAPES, 2010b).

Houve modificacdes no texto, refinando o sentido das proposicbes e
incluindo o item de valorizacdo do magistério, que na Portaria anterior,
constava apenas em uma frase desconexa que nao se constituia num item
propriamente dito. Sendo entdo anunciado como parte do Projeto de
Reestruturacdo das Universidades Federais (REUNI) e criado como um
complemento ao projeto maior denominado Plano de Desenvolvimento da
Educacédo (PDE), o PIBID tem como objetivos gerais:

1) Incentivar a formacdo de professores para a educacdo basica,
apoiando os estudantes que optam pela carreira docente;

2) Valorizar o magistério, contribuindo para a elevacdo da qualidade da
escola publica;

3) Elevar a qualidade das a¢gOes académicas voltadas a formacéao inicial
de professores nos cursos de licenciatura das instituicbes de educacédo
superior;

4) Inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacdo, promovendo a integracdo entre educacdo superior e educacao
basica;

5) Proporcionar aos futuros professores participacdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnolégicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar e que busquem a superacdo de problemas identificados no
processo de ensino-aprendizagem, levando em consideracédo o desempenho
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da escola em avaliagdes nacionais, como Provinha Brasil, Prova Brasil,
SAEB, ENEM, entre outras;

6) Incentivar escolas publicas de educacdo basica, tornando-as
protagonistas nos processos formativos dos estudantes das licenciaturas,
mobilizando seus professores como coformadores dos futuros docentes;

7) Contribuir para a articulacdo entre a teoria e pratica necessarias a
formacdo dos docentes, elevando a qualidade das acOes académicas nos
cursos de licenciatura (CAPES, 2010Db).

A Portaria no. 96 de 18 de julho de 2013 (CAPES, 2013) apresenta uma
importante mudanca em relacdo a redacdo do Decreto, especialmente
quanto aos objetivos do PIBID. Trata-se da inclusédo do ultimo item, o qual

destacamos abaixo:

8) Contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na
cultura escolar do magistério, por meio da apropriacdo e da reflexdo sobre
instrumentos, saberes e peculiaridades do trabalho docente.

Esta modificacdo, ainda que simples, representa um avanco significativo
para o PIBID como um todo e a inclusdo deste dltimo item, nesta ordem,
certamente ocorreu como um resultado de uma avaliacdo mais criteriosa do
Programa contemplando, desta forma, seus reais objetivos.

O foco inicial do PIBID estava na melhoria da qualidade da educacao
basica publica brasileira, seja municipal ou estadual, com ac0fes
principalmente nas escolas cujo Indice de Desenvolvimento da Educagio
Basica (IDEB) encontrava-se abaixo da média nacional, que é 4,4 (de uma
escala de vai de 0 a 10), considerando o desempenho dos estudantes em
lingua portuguesa e matematica.

Nas primeiras edi¢cdes do PIBID, foram priorizadas as areas especificas
com maior caréncia de professores, como Ciéncias e Matematica para o
Ensino Fundamental e Fisica, Quimica, Biologia e Matematica para o Ensino
Médio. Em apenas dois anos, o0s resultados apresentados foram
considerados tdo satisfatérios que o Programa foi estendido a todos os
cursos de licenciaturas como Letras, Filosofia, Artes, Histéria, Geografia e
areas de estudos afins, como educacao popular e estudos Afro-Brasileiros,
além da Matematica para o Ensino Basico.

O numero de licenciandos bolsistas envolvidos no Programa néo é exato,
mas estima-se que supere 72.000 nas universidades federais, estaduais,
particulares e institutos federais de educacdo no Brasil. Quanto aos
professores das escolas, que atuam como supervisores dos projetos, sao
mais de 11.000 em todas as regides do pais (CAPES, 2014). E relevante
destacar ainda que este numero tem aumentado a cada semestre com
novos projetos que vao surgindo de acordo com as necessidades das
regides nas quais € implantado.

Levando em conta sua natureza e amplitude, pode-se afirmar que este
Programa constitui-se em um recurso valioso tanto para a formacao inicial
dos futuros professores, por meio de sua participacdo ativa nas atividades
docentes, quanto para a formacdo continuada dos professores em exercicio,
através do contato com o ambiente formativo e atuacdo como
coformadores.
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O PIBID tem como proposta inicial de atividade a observacdo da
realidade e do ambiente escolares e do trabalho docente. A partir destas
observacfes preliminares, executa-se um plano de atividades a ser
realizado pelos alunos (licenciandos) bolsistas que visam contribuir com o
trabalho do professor.

O papel do bolsista ndo é substitui-lo e sim auxilid-lo da melhor forma
possivel, levando em consideracdo as experiéncias e as caracteristicas do
professor e dos recursos pedagdgicos disponiveis na escola.

z

Neste sentido, a atuacdo colaborativa é de fundamental importancia
tanto para o bolsista quanto para o professor, contemplando de maneira
significativa alguns dos objetivos do PIBID, que s&o a valorizacdo do
magistério e a articulacdo da educacgao superior a educacdo basica.

Contexto e metodologia

Enfatizadas sua insercdo no contexto escolar, a proposta de integracéo
entre escolas e centros formadores de professores (nas IES) e a perspectiva
de mobilizacdo dos professores como coformadores dos licenciandos, poder-
se-ia esperar que os projetos integrantes do PIBID contemplassem um viés
de valorizacdo e mesmo de investigacdo das contribuicbes formativas
localizadas no ambito escolar, em especial dos saberes presentes neste
espaco, ou seja, do conhecimento pratico profissional de seus principais
sujeitos, os professores.

Adotamos a concep¢do de conhecimento pratico profissional, pois nos
parece bastante apropriada, principalmente ao considerarmos este
conhecimento como designando um conjunto (caracteristico da atividade
docente) constituido de diversos saberes que vao se formando e
reformando ao longo da experiéncia profissional docente. Este
conhecimento se constitui a partir de uma articulacdo entre saberes
didaticos especificos, saberes curriculares, saberes da experiéncia ampliada
e saberes metadisciplinares, estes mais amplos e organizativos que o0s
demais (Porlan e Rivero, 1998; Ustra, 2006).

Buscando compreender qual o espaco destinado ou propiciado para o
conhecimento préatico profissional do professor de Fisica em exercicio,
desenvolvemos uma pesquisa fundamentada na andlise de conteudo
(Bardin, 2011; Oliveira et al., 2003) dos trabalhos completos, relacionados
as atividades vinculadas ao PIBID, apresentados nos dois maiores eventos
da area de Ensino de Fisica no Brasil: Simpdsio Nacional de Ensino de Fisica
(SNEF) e o Encontro de Pesquisa em Ensino de Fisica (EPEF). Ambos os
eventos sdo realizados de forma alternada e a cada dois anos pela
Sociedade Brasileira de Fisica e possuem abrangéncia nacional.

Ressaltamos que o0s primeiros trabalhos relatando experiéncias e
resultados do PIBID foram apresentados recentemente em 2011 no XIX
Simpésio Nacional de Ensino de Fisica, disponiveis no sitio do evento
(http://www.sbfisica.org.br/~snef/xix/), e em 2012 no XIV Encontro de
Pesquisa em Ensino de Fisica, também de consulta livre
(http://www.sbfisica.org.br/—epef/xiv/).
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Desta forma, analisamos 38 trabalhos do XIX SNEF e 10 trabalhos do XIV
EPEF, os quais se concentraram nas linhas tematicas apresentadas na
Tabela 1 (com indicacdo das respectivas frequéncias - freq.).

Percebemos que a concentracdo de trabalhos estd associada
principalmente a formacao inicial de professores e as estratégias de ensino-
aprendizagem.

SNEF EPEF
Temas Freq. Temas Freq.
Formacéao e prética

Formacéo e pratica profissional

de professores de Fisica 15 profissional de 05

professores de Fisica

Ensino / Aprendizagem /

Aprendizagem em Fisica 13 Avaliacio em Fisica 03
- A . Filosofia, Histéria e

P,ol.ltlcas publicas e o Ensino de 04 | Sociologia da Ciéncia e o 01
Fisica . .

ensino de Fisica
Tecnologia da informacéo, Didatica, Curriculo e
difusdo tecnoldgica e o Ensino de 03 inovacao educacional no 01
Fisica ensino de Fisica

Ensino de Fisica e Experiéncias
em Ensino e Aprendizagem em
Ciéncias Naturais e Matematica
na Amazonia

03

Tabela 1.— Distribuicao dos trabalhos nas linhas teméaticas.

As analises dos trabalhos sdo apresentadas na sequéncia, considerando
as seguintes categorias: temas investigados; caracteristicas apontadas para
a situacado atual do ensino de Fisica; fontes de dados; atuacdo do professor
nas atividades; e principais resultados apontados. Estas categorias foram
constituidas a posteriori a partir das leituras dos trabalhos selecionados.

Resultados e discussdes

Na Tabela 2, indicamos a distribuicdo de frequéncias dos principais temas
investigados nos trabalhos:

SNEF EPEF
Temas Freq. Temas Freq.
Impacto das propostas junto Impacto das propostas junto
aos estudantes do Ensino 30 | aos bolsistas PIBID 04
Médio (EM)
Situacao do ensino de Fisica Impacto das propostas junto
04 03
aos estudantes EM
Impacto das propostas junto 03 Caracteristicas da 02
aos bolsistas PIBID implantac&o do PIBID
Impacto das propostas junto Elaboragdo de proposta
01 o 01
aos professores didéatica

Tabela 2.— Principais temas presentes nos trabalhos.
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Pela distribuicdo acima, identificamos uma énfase dos trabalhos nas
estratégias didaticas aplicadas nas escolas. Estas estratégias foram
analisadas/investigadas a partir das proprias acfes executadas e de
questionarios e entrevistas junto aos bolsistas PIBID e alunos das escolas.
As estratégias fundamentam-se exclusivamente em referenciais da area de
pesquisa em Ensino de Ciéncias/Fisica e em trabalhos desenvolvidos pelas
IES. Portanto, ndo comparecem resultados que evidenciem préticas
diferenciadas desenvolvidas pelos professores no préoprio contexto escolar.

Nas justificativas para as atividades propostas, levantamos as principais
caracteristicas apontadas para o ensino de Fisica no Ensino Médio:

S Frequéncia
Caracteristicas SNEF | EPEF
Modelo "tradicional”, descontextualizado e com excesso de 54 05
aulas expositivas
Curriculo inadequado 07 -
Professores desvalorizados 04 01
Desinteresse/acomodacédo por parte dos professores 04 -
Alunos desmotivados/desinteressados - 03
Formacao docente insuficiente - 03
Baixos indices obtidos nas avaliacdes oficiais 03 -
Resultados de pesquisas n&o s&o considerados - 02
Quantidade insuficiente de professores de fisica - 02

Tabela 3.— Principais caracteristicas do ensino de Fisica.

Em todos os trabalhos apresentados, identificamos a prevaléncia do
apontamento das caracteristicas negativas do ensino "tradicional” praticado
nas escolas, seus reflexos na falta de motivacdo dos estudantes e suas
causas na formacéo docente deficitéaria.

Encontramos ainda correlagcdo entre os temas da maioria dos trabalhos,
uma vez que estes sinalizavam/propunham intervencfes através de
estratégias didéaticas diferenciadas, consideradas inovadoras,
destacadamente as atividades experimentais, inspiradas fora da escola.
Alias, neste espaco ndo se verificaram possibilidades de contribuir para a
melhoria do ensino praticado em seu interior.

As fontes de dados empregadas nos trabalhos analisados séao
identificadas na Tabela 4:

Frequéncia
Fontes SNEF | EPEF
Questionarios (predominio dos fechados) com estudantes
EM 13 04
Acompanhamento das atividades do PIBID 19 01
Questionarios/entrevistas com bolsistas PIBID 03 02
Questionarios/Entrevistas com professores 03 01
Referencial tedrico da area - 01
Trabalhos publicados em anais/atas de eventos da SBF - 01

Tabela 4.- Principais instrumentos de coleta de dados.
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O predominio da utilizagdo de questionarios e da observacgéo direta para
obter dados da sala de aula parece constituir um forte indicativo da crenca
empirista/indutivista de se poder acessar ou desvelar significados que
estariam permeando as interacfes escolares através de contato direto com
a realidade. Esta epistemologia empirista/indutivista também poderia estar
associada a sobrevalorizacdo das atividades experimentais nas propostas
desenvolvidas enquanto estratégias didaticas potencialmente mais
eficientes.

Apenas nos trabalhos do EPEF havia referéncias ou informacfes que
permitiam identificar as metodologias utilizadas na sua maioria. Somente
em 3 trabalhos deste evento ndo havia essas informacfes. Nos demais,
identificamos as seguintes metodologias:

Metodologias/estratégias Frequéncia
Abordagem qualitativa (questionarios e entrevistas) 02
Analise de respostas a questionarios com Escala Likert 02
Andlise de conteudo 01
Analise do discurso 01
Pesquisa bibliografica 01

Tabela 5.- Metodologias/estratégias identificadas nos trabalhos do EPEF.

Novamente, percebe-se uma intensa utilizacdo de questionarios fechados
e entrevistas, predominantemente estruturadas, a qual representa uma
tentativa de captura mais direta dos dados, por meio de um controle prévio
das variaveis a serem consideradas e de uma menor participacdo dos
sujeitos envolvidos (Taylor e Bogdan, 1987; Denzin e Lincoln, 2006;
Bogdan e Biklen, 2010).

Em apenas 2 trabalhos do EPEF sdo mencionadas as participacfes dos
professores enquanto supervisores do PIBID: em um deles, tem sua aula
acompanhada e cede espaco para atividades dos bolsistas; e no outro, é
entrevistado para dar "sua opinido" quanto as acfes desenvolvidas pelos
bolsistas.

Em outro trabalho, também apresentado no EPEF, encontramos uma
descricdo das atividades que a "professora", indicada no texto como uma
das autoras, estava implementando em sala de aula e referéncias a
importancia de suas intervencdes. Esta seria a uUnica referéncia a
participacdo do professor encontrada nas andalises em que se percebe uma
atuacdo docente direta. Entretanto, destacamos uma apropriacdo indevida
do titulo de "professora", uma vez que se tratava de uma bolsista PIBID e,
portanto, licencianda na época do relato. Considerando que este tratamento
inadequado se repetia no texto do trabalho, inferimos que aludia ao
emprego da designagdo profissional meramente pela atuacdo e nao pela
formacao.

Assim, qualquer sujeito que esteja a desempenhar atividades de docéncia
poderia ser considerado como professor, deixando de contribuir para a
valorizagdo da profissionalizacdo e da identidade docentes, o que
representaria um risco para a construcdo do profissionalismo docente no
Brasil, onde seus contornos sao tracados pela relacdo com a sociedade mais
ampla, envolvendo tanto aspectos sociais quanto politicos (Weber, 2003).

510



Revista Electronica de Ensefianza de las Ciencias Vol. 15, N° 3, 501-515 (2016)

Nenhum detalhe foi observado a respeito das contribuicdes e participagdo
dos professores nas atividades e analises desenvolvidas no ambito dos
projetos. Além disso, nenhum trabalho relata qualquer referéncia direta a
importancia do conhecimento pedagdgico do professor e/ou a sua
experiéncia profissional. Esta auséncia apenas ¢ mencionada nas analises
de um trabalho que aponta a necessidade de se preencher esta lacuna entre
a Escola e a Universidade, de modo que no PIBID sejam mais valorizadas as
contribui¢cdes da vivéncia e da experiéncia do professor para a formacdo do
bolsista.

Cumpre destacar que os resultados apontados nos trabalhos procuram
evidenciar o sucesso e a ‘"eficiéncia" das atividades desenvolvidas,
basicamente fazendo referéncias as melhorias no processo de ensino-
aprendizagem na escola e na formacado dos futuros professores (bolsistas
PIBID). Ressaltamos que todos os trabalhos reportados nos eventos
sinalizam resultados categoricamente positivos, porém, estes sdo expressos
de modo bastante vago, sem uma articulacdo mais refinada aos dados
apresentados.

As contribuicdes mais enfatizadas a formacao inicial dos bolsistas PIBID
sdo atribuidas principalmente ao contato "mais prolongado"” com o contexto
escolar e ao auxilio financeiro que colabora para a permanéncia dos
licenciandos no curso de graduacdo. Relativamente a uma maior
permanéncia em sala de aula, por parte dos bolsistas, ndo s&o indicadas
estratégias de investigacdo que os instrumentalizem para a observacao
criteriosa e para a reflexdo do que acontece neste espaco.

Em ndo havendo essa formacido para a pesquisa, fica a ilusdo de que
existiria uma relacdo direta entre o tempo prolongado de observacado e a
capacidade de interpretar e compreender os fendmenos educativos que
ocorrem. Ou, ainda, de que todos os anos de escolarizacdo vivenciados
anteriormente (9 anos de Ensino Fundamental e 3 anos de Ensino médio)
pelos bolsistas ndo lhes permitiram constituir multiplas facetas da realidade
escolar, mesmo que diferentes daquelas construidas através de
metodologias especificas de pesquisa educacional.

Essa falta de formacdo metodolégica ou do exercicio do rigor
investigativo representa uma das principais fragilidades também da
iniciacdo cientifica durante a graduacdo, principalmente nos cursos de
licenciatura. Geralmente o0s estudantes que passaram por essas
experiéncias costumam associar a pratica da pesquisa ao cumprimento de
normas técnicas de redacdo (Ens, 2010).

As propostas didaticas inspiradas em pesquisas da area de Ensino,
consideradas como "intervencdes criativas e inovadoras" implementadas em
sala de aula pelos "pibidianos", dadas suas caracteristicas especificas,
constituem-se em atividades diferenciadas a aula tradicional e sdo, de
algum modo, contextualizadas a realidade do aluno, logo, motivadoras. Por
outro lado, dificuldades relacionadas a sua inser¢cdo no contexto escolar ndo
sdo consideradas e, portanto, sua continuidade n&o é garantida.

Nao se pretende, com esta critica, desvalorizar as atividades
desenvolvidas, ao contrério, elas sdo necessarias e podem, desde que
coerentemente planejadas, efetivamente contribuir de maneira significativa
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para o ensino e a aprendizagem da Fisica ou de qualquer outra area do
conhecimento.

Conclus6es e implicacbes

A ideia principal deste trabalho, ou seja, o ponto crucial que focamos,
esta relacionada ao papel do professor supervisor nos projetos da Fisica,
nas escolas em que o PIBID atua. Neste viés, temos dedicado algum tempo
nas analises dos trabalhos apresentados nos dois eventos mais importantes
da area de Ensino de Fisica (SNEF e EPEF) que apresentam 0s primeiros e
principais relatos e experiéncias envolvendo o PIBID. E interessante
destacar que embora os trabalhos sejam variados na forma, seus conteudos
nao diferem muito, confirmando as conclus6es aqui apresentadas.

Nas analises envolvendo tanto os trabalhos do XIX SNEF quanto os
trabalhos do XIV EPEF, verificamos a inexisténcia da valorizacdo do
conhecimento pedagdégico dos professores em exercicio. A participacdo dos
professores é restrita a liberacdo de espaco nas aulas de Fisica e ao
fornecimento de informacfes sobre as condi¢cdes de ensino. Um ndmero
significativo de trabalhos sequer cita a presenca do professor em sala de
aula. Desta forma, perde-se uma importante contribuicdo para a formacao

docente inicial e continuada (Giroux, 1987; Freire, 1997; Ustra, 2006).

Os resultados positivos obtidos nas praticas implementadas parecem
indicar que a atuacdo do professor pode mesmo ser ignorada, e, mais que
isso, as propostas de intervencdo elaboradas e desenvolvidas assumem
uma perspectiva supervalorizada sobre o préprio professor quanto ao seu
potencial de modificagdes no atual panorama do ensino nas escolas de
Educacédo Basica.

Ndo podemos deixar de reconhecer que a existéncia de um programa
como o PIBID é de importancia fundamental para o desenvolvimento da
educacdo e consequentemente do pais, uma vez que o Brasil pretende se
inserir como participante nas tomadas de decisfes internacionais. Nao basta
que a economia caminhe nos trilhos do progresso, é urgente e necessario
que a educacdo tenha seu papel muito bem definido, e, para isso, a
valorizacdo do professor (em exercicio e em formacdo) constitui um dos
pilares deste progresso.

Quando aludimos a valorizacdo do professor, ndo estamos apenas nos
referindo as melhorias salariais, 0 que evidentemente ja seria um ponto de
partida interessante. Estamos nos referindo a algo muito mais significativo
que é justamente a valorizacdo moral deste profissional enquanto agente de
transformacéao social, como ocorre nos paises que tém a educagdo como um
dos pilares na manutencdo de seu status de pais desenvolvido. No Brasil,
esta valorizacdo ainda estd centrada na questao salarial, que
comprovadamente, por si s6, ndo resolve tais problemas.

Infelizmente, a valorizacdo do magistério no ambito do Programa parece
estar concentrada nos cursos de licenciatura, ou seja, focando
principalmente nos alunos da graduacdo, principalmente por meio da
concessao de bolsas. Seria interessante que o0s outros profissionais
envolvidos no programa, os professores, que constituem o0s agentes
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principais do processo de ensino e aprendizagem também fossem
reconhecidos.

O PIBID, na qualidade de programa de formacao docente, disponibiliza
uma cifra mensal tanto para o licenciando como para o supervisor, que € o
professor em exercicio na escola, porém, o que se observa de anteméo é o
interesse desses profissionais ndo pelas transformacdes que podem ser
realizadas por meio do programa, mas pelo valor monetario que ela prové.
Nesta conjuntura, apesar de interessante, esta caracteristica do PIBID se
revela como uma fragilidade do programa e isso interfere diretamente nos
resultados que se obtém ao final de cada ciclo do projeto, sempre abaixo do
que se espera.

Neste sentido, alguns dos principais objetivos do PIBID, que sédo a
valorizacdo do magistério, a promocdo da melhoria da qualidade da
educacdo béasica e a articulacdo desta a educacdo superior a educacao
basica, podem estar enfraquecidos em detrimento do suporte financeiro
oferecido.

Apresentamos desta forma, uma reflexao acerca dos objetivos PIBID, por
meio de uma analise dos trabalhos apresentados em dois eventos nacionais,
0 que nos permitiu concluir que o PIBID é um programa de formacao
docente desenvolvido pelas universidades como algo produzido apenas
neste espaco, dogmatico, constituindo por tanto um transito de

conhecimentos de méao Unica.

Resta ainda ao Programa valorizar efetivamente o0s saberes que
constituem o conhecimento pratico profissional, os quais permitem aos
professores articular conhecimentos necessarios para sua acdo nos
contextos de trabalho, ou mesmo negar outros saberes, como ocorre na
"negacdo aparentemente simplista do papel da teoria” (ou da pesquisa
académica) pelos professores nos processos de reflexdo sobre a pratica
(Fiorentini, Souza e Melo, 1998).

Esta negacdo faz parte da relacdo entre professores pesquisadores e
pesquisadores académicos, especialmente em funcdo das particularidades
de suas carreiras e instituicdes de vinculo. Entretanto, € necesséario superar
a irrelevancia atribuida por ambos as producfes do outro através do
interesse genuino e reciproco pelos conhecimentos gerados (Zeichner,
1998; Tardif e Zourhlal, 2005).

Nesta perspectiva promissora, o PIBID passaria a contribuir de fato para
a valorizagdo do professor, restando o enfrentamento de outras variaveis
que também ndo podem ser ignoradas, ligadas a um contexto mais amplo
em que se situa a educacéo do pais, mas, ja se teria avancado bastante por
meio do diadlogo direto com aqueles que efetivamente estdo na linha de
frente da relacdo pedagogica escolar.
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