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RESUMO

A qualidade da formagédo dos professores ndo acompanhou o crescimento acelerado do sistema
educacional, ocasionando uma grande demanda por docentes qualificados. Diante desse cenario, uma
das iniciativas coordenadas pela Diretoria de Educagdo Basica Presencial da Coordenagdo de
Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) foi a criagcdo do PIBID (Programa Institucional
de Bolsa a Docéncia), uma alternativa que busca melhorar a qualidade da formagao de professores,
aproximando os licenciandos da realidade escolar, integrando a teoria e a pratica. Esse trabalho
objetivou compreender e analisar quais os impactos do PIBID na formagéo inicial de professores de
Ciéncias e/ou Biologia e para isso, foram entrevistados quatro professores formados em uma
universidade particular da cidade de Sao Paulo que lecionam as disciplinas de Ciéncias e/ou Biologia.
A partir das respostas de entrevistas semiestruturadas, foram elaboradas 5 categorias de analise. Sao
elas: Ser ou nédo ser professor, Aspectos positivos e negativos da formacao, Licenciatura e PIBID,
Atuacéo depois da experiéncia do PIBID e O que significou o PIBID. Dentre as principais respostas,
pode ser elencada a importancia da reflexao e da critica como transformadoras de concepgéo de ensino
e de aprendizagem, o desenvolvimento em equipe, além da importancia do fator motivacional para o
comprometimento. Inclusive, os participantes reconhecem que o PIBID é parte de uma formagéao
continuada para os professores que acompanham os pibidianos nas escolas, sustentando a ideia de
que a docéncia é aprendida, mesmo depois de sair da Instituicdo de Ensino Superior (IES).
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ABSTRACT

The quality of teacher training has not kept up with the accelerated growth of the educational system,
causing a great demand for qualified teachers. Given this scenario, one of the initiatives coordinated by
Diretoria de Educagao Basica Presencial da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) was the creation of PIBID (Institutional Teaching Scholarship Program), an
alternative that seeks to improve the quality of teacher training, bringing graduates closer to school
reality, integrating theory and practice. This work aimed to understand and analyze the impacts of PIBID
on the initial training of Science and/or Biology teachers and for this purpose, four teachers gradueted
from a particular university in the city of Sdo Paulo were interviewed. Based on the responses from
semi-structured interviews, 5 categories of analysis were created. They are: To be or not to be a teacher,
Positive and negative aspects of training; Degree and PIBID; Performance after the PIBID experience
and; What PIBID meant. Among the main responses, the importance of reflection and criticism can be
listed as transforming the conception of teaching and learning, team development, in addition to the
importance of the motivational factor for commitment. In fact, the participants recognize that PIBID is
part of ongoing training for teachers who accompany the students from PIBID in schools, supporting the
idea that teaching is learned, even after leaving the Higher Education Institution.

Key-words: PIBID, initial training, conceptions, teaching and learning, teaching learning and continuous
education.

1. INTRODUGAO

De acordo com a andlise da Semesp (2022), o Brasil sofrera com uma diminui¢cao
significativa de professores até 2040, projetando uma caréncia de 235 mil professores nas

escolas.

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Brasil, 2022)
apresentou dados comparativos entre o numero de ingressantes dos cursos tecnoldgicos, de
bacharelado e de licenciatura. Em 2022, estes ultimos tiveram o percentual mais baixo de
ingressantes na graduacao (16,6%), em compara¢cao com os cursos tecnolégicos (29,1%) e
de bacharelado (53,7%).

O cenario apresentado é que a carreira de docente nao tem sido escolha frequente no
ingresso pelos estudantes as universidades e acredita-se profissbes associadas a maior

prestigio social e poder sao preferidas, com valorizagao do status (Do Nascimento, 2015).

De acordo com Tartuce et al. (2010), outro aspecto que deve ser considerado diz
respeito ao aumento da complexidade e exigéncia para a atividade docente. Ainda de acordo
com a autora, o trabalho do professor requer cada vez mais responsabilidades. Entretanto
esses profissionais tém ficado desconfortaveis porque essa crescente demanda nao tem sido

acompanhada por prestigio, inclusive parece ser uma relagao inversamente proporcional.

Segundo Gatti (p. 36, 2014): “Ha um acumulo de impasses e problemas historicamente
construidos e acumulados na formacgao de professores em nivel superior no Brasil que precisa

ser enfrentado.”



Ha uma énfase muito maior em habilidades académicas e conhecimento teérico, que
por vezes desvaloriza a preparagao necessaria para lidar eficazmente com os aspectos
didatico-pedagdgicos a fim de desempenhar a docéncia na educacgao basica (Gatti, 2014).
Sendo assim, muitos professores, ao sairem dos cursos de formagao inicial, ndo estado

preparados para a realidade que enfrentardo dentro da escola (De Oliveira, 2022).

As criticas para a formacéao de professores se baseiam no distanciamento entre a teoria
e a pratica, no excesso de organizagdo burocratizada, na crescente separagdo dos
conhecimentos que se socializa e na falta de articulagcido com as escolas de atuacédo desses
professores (Vaillant; Garcia, 2012). Esta questdo é uma causa-consequéncia do
desinteresse pela carreira docente, evidenciada ao analisar a diminuigao da busca por cursos
de licenciatura, pela ma remuneracgao, pelo baixo reconhecimento e assim, o envelhecimento
do corpo docente (SEMESP, 2022).

Entretanto, essa preocupagao nao deve ser imputada apenas ao professor e a sua
formacéo, pois existem multiplos fatores que convergem para isso: as politicas educacionais,
o financiamento da educacao basica, aspectos das culturas locais, habitos estruturados, a
gestdo das escolas, as condigdes sociais, a condigdo do professorado, sua formagéo inicial e
continuada, os planos de carreira, o salario, as condigdes de trabalho etc. (Gatti, 2010; Tartuce
et al., 2010).

Diante desse cenario, uma das iniciativas coordenadas pela Diretoria de Educacao
Basica Presencial da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) foi a criagao do PIBID (Programa Institucional de Bolsa a Docéncia), em 2007. Ele
€ uma alternativa que busca melhorar a qualidade da formacao de professores nos cursos de
graduacéo, aproximando os licenciandos da realidade escolar, integrando a teoria e a pratica
(Silva et al., 2017). A realidade da desvalorizagdo da profissao docente faz com que seja
preciso implementar mudangas e melhorias no sistema educacional, investindo na formagao

€ no desenvolvimento do trabalho do professor (Do Nascimento, 2015).

Compreender o impacto do programa na formagdo dos futuros professores pode
fornecer entendimentos importantes para enfrentar os desafios em relagdo as praticas
pedagogicas e melhorar a educagao no pais e, para tanto, o presente trabalho tem como
objetivo principal analisar a percepgao de ex-pibidianos e atuais professores de ciéncias e/ou

biologia sobre o impacto do PIBID na formagéo inicial de professores.



2. REFERENCIAL TEORICO

Ao se tratar da formacao inicial de professores, € preciso compreender qual a sua
concepcao de ensino e de aprendizagem, pois ela ponderara os pensamentos dos papéis
dentro do processo educacional e a adogdo de concepg¢des e métodos por parte do

profissional (Do Nascimento, 2015; De Oliveira, 2022).

Essa concepgao que o professor tera é relacionada com alguma epistemologia, que é
a area de estudo que busca entender a origem do conhecimento (Moreira; Massoni, 2016).
De modo consciente ou ndo, os docentes adotam algumas explicagdes para a origem e
desenvolvimento do conhecimento e defendem o seu modo de dar aula (Becker, 1994). Ainda,
de acordo com Mizukami (1986), essas explicagbes cabem em uma ou mais epistemologias

e abordagens de ensino.

Empirismo, inatismo, interacionismo (Mizukami, 1986; Becker, 1993), fenomenologia
(Pellanda, 2009), sdo algumas das epistemologias que tentam explicar questbes que
envolvem a origem do conhecimento. Elas podem ser relacionadas com diferentes
abordagens que explicam, cada uma de acordo com suas visdes, esses processos de ensinar

e de aprender e cada uma delas define conhecimento de uma forma (Pechliye, 2021).

Ao explicar o empirismo, Becker (1993) descreve que o conhecimento ndo estaria no
sujeito que aprende, mas no objeto de estudo. A abordagem tradicional, descrita por Mixukami

(1986), pode ser relacionada a epistemologia empirista.

Na tradicional, ensinar é o transmitir e aprender é adquirir informacdes relevantes e
memoriza-las (Mizukami, 1986). Quem ensina € visto como realizado, pronto e satisfeito e
quem aprende, o extremo oposto: € o alvo a ser realizado, porque esta vazio de qualquer
saber (Mizukami, 1986). Como disse Becker (1993, p.88): “Nesta aula nada se cria, tudo se
copia”. E esperado que os estudantes anotem, decorem e repitam. Quanto mais o docente
“‘enche” seus alunos de “conhecimento”, melhor ele serd, pois a avaliagdo da qualidade do
ensino dele depende do quanto seus alunos receberam e decoraram informacgoes, ideia essa

criticada por Freire (2019).

Em suas explicacdes, Becker (1993) comenta que, no ambito do ensino de ciéncias, a
pratica, tdo almejada, é vista como um fazer material, da qual é possivel abstrair a teoria do
objeto ou da agao. Portanto, a teoria é, fundamentalmente, algo que esta no objeto e que é

extraida pela pratica.

A rigidez dessa abordagem é que ela trata o aluno como receptor e inativo e nega o
conhecimento como o processo de busca, ja que cabe ao docente apenas despejar a sua

sabedoria nos estudantes (Freire, 2019).



Na tentativa de humanizar a educacéo e de libertar o estudante de sua condigéo de
escravo da producéao, focando apenas em resultados e em atingir exigéncias sem significado,
surge a epistemologia inatista, que ja ndo trazia o aluno como carente do conhecimento que

estava além dele (Mizukami, 1986).

Se a epistemologia empirista entende que, a partir da experiéncia, um individuo
aprende, visto que observa um objeto e esse é reflexo da realidade, a epistemologia inatista,
que ao invés de tratar a verdade como presente no objeto, trata-a como presente no sujeito
(Mizukami, 1986).

Pode ser relacionado a abordagem humanista, em queo conhecimento € inato e cabe
ao individuo deixar que ela se manifeste. Ainda de acordo com a autora, essa abordagem
considera que a opinidao de todos deve ser respeitada, realiza assembleias para a tomada de
decisdes, estimula a autonomia e o professor é visto como um facilitador. Contudo, o docente
facilitarda algo com solicitagdo do discente, ja que o aluno € nascido com as suas
potencialidades e ele é o autor do seu processo de ensino e de aprendizagem, porque tem o

dom do conhecimento e do saber dentro dele (Mizukami, 1986).

Para Pechliye (2021), as epistemologias empirista e inatista podem ser vistas como
dois extremos: de um lado, um professor supervalorizado e do outro, o aluno. Contudo ha um
meio termo, em que o foco n&o esta nem no aluno nem no docente, mas sim na interacao

entre eles.

Duas epistemologias usam a interagdo como o foco e séo elas a interacionista (Becker,
1994) e a fenomenoldgica (Pellanda, 2009). A interacionista pode ser relacionada as
abordagens cognitivistas e a sociocultural. Ambas entendem que o professor deve considerar
0 que o aluno também sabe, suas impressdes e pré-conceitos advindos de vivéncias pessoais

aplicadas (Mizukami, 1986).

O aprender se concretiza em conseguir fazer associagdes entre esses conhecimentos
prévios e novos conteldos, processo este que deve ser mediado por um professor, por meio
do dialogo entre ele e os alunos (Mizukami, 1986). Marandino (2002) e Krasilchik (2004)
concordam que a construgdo do conhecimento, precisa considerar os contextos socioculturais

dos alunos, é dada pela relagao que os individuos tém entre si e com o mundo em que vivem.

O professor & visto como um agente, assim como o aluno (Mizukami, 1986), que
integra novos conhecimentos a sua estrutura cognitiva, que é uma rede tridimensional de
conhecimentos, em que todos se articulam (Coll; Solé, 2006). Cada um carrega uma bagagem

de conteudos aprendidos e estes tém a sua devida importancia nas proximas aprendizagens,



por isso 0os conhecimentos sao reestruturados (Krasilchik, 2004), dando um novo significado
para ele (Perrenoud, 2000 apud De Oliveira, 2022).

O papel do professor nesse processo de ressignificacdo € de propiciar situagdes que
envolvam os alunos no aprendizado (Krasilchik, 2004). Buscando o aprendizado, precisam
ser definidos os objetivos, que a principio ditam o processo da aprendizagem e precisam ser
trazidos no inicio do caminho, ja que estes dados antes da instrucdo do professor servem

como estimulo ao estudo do contetdo (Marandino, 2002; Krasilchik, 2004).

O educador e educando sao vistos como sujeitos que aprendem mutuamente
(Mizukami, 1986; Becker, 1994; De Oliveira; Pechliye, 2018), pois a educac¢ao é uma via de
mao dupla, de forma que o conhecimento € um produto da relagdo construida entre os
envolvidos (Mizukami, 1986). O didlogo entre os participantes e seus pontos de vista que
devem ser contemplados (De Oliveira, 2022). “A valorizagdo esta na aprendizagem, que
ocorre por meio da mediacdo e do didlogo entre professor e aluno” (De Oliveira; Pechliye,
2018, p. 156).

Tanto na fenomenologia quanto no interacionismo, os individuos sdo agentes ativos
que interpretam e constroem o conhecimento a partir da interagdo com o meio (Mizukami,
1986). Porém, enquanto a epistemologia interacionista enfatiza que o conhecimento é
construido pela dindmica entre o sujeito que conhece e o mundo que é conhecido (Mizukami,
1986; Coll; Solé, 2006), a fenomenologia vai além, interpretando a interagéo a nivel bioldégico
e focando na experiéncia subjetiva, entendendo que existem interacdes e que os individuos
as interpretam, trazendo significado do mundo ao seu redor (Magro; Perreira, 2009; Pellanda,
2009) e a "validade (da aprendizagem) precisa ser reconhecida independentemente da

comprovagao cientifica daquilo que foi aprendido.” (Boettcher et al., 2017, p.15).

Existe uma interdependéncia entre o sujeito que conhece, o objeto do conhecimento
(que é cognoscivel), a propria agéo de conhecer e o contexto em que isso ocorre. Portanto, o
conhecimento nao € isolado, ele precisa ser entendido como um processo dindmico e
interligado (Boettcher et al., 2017). A aprendizagem é vista como um acontecimento e a

cognigao como um fendmeno biolégico. Portanto, o aluno nao é:

“[...] apenas um sujeito — ativo ou passivo —, mas um ‘ser aprendente’
que conhece porque inventa como conhecer, a prépria ‘coisa
cognoscivel’ (Muralt, 1998, p. 94) e a si mesmo nessa relagao, porque
precisa se perceber, se auto-organizar nesta acado para que ela se
torne fenémeno, acontecimento para si e, portanto, aprendizagem; ou,
realidade, se quisermos.” (Boettcher et al., 2017, p.15).

Ao enfatizar vivéncias subjetivas, a descricdo e a compreensdo destas a partir da
interpretacdo, explora-se a capacidade de entender, compartilhar e se comunicar sobre as

experiéncias (Magro; Perreira, 2009; Pellanda, 2009). Entretanto, sabe-se que existem



percepcoes diferentes e elas ndo podem ser tomadas como verdades por si sO, pois assim
significaria que qualquer explicacao serviria (Pechliye, 2021). Por isso, de acordo com a
autora, a reflexao é essencial para entender o que esta sendo discutido e se esta ou ndo no
mesmo dominio. “Dominios sdo caminhos explicativos, ndo estao certos ou errados a priori

ou por si s6” (Pechliye, 2021, p.10).

Na interacdo, ambos, sujeito e objeto, sofrem perturbacées, pois ndo ha dicotomia
entre eles, e estes interagem com o meio em que eles se inserem (Pellanda, 2009; Pechliye,
2021). Por isso a transmissdo de conhecimento é um fendmeno impossivel (Freire, 1996). O
que o professor diz aos seus alunos sempre gera perturbagédo, em qualquer nivel que seja. e
€ possivel fazer uma troca de perspectivas que enriquecem o entendimento (Moreira, 2004;
Pellanda, 2009).

Tanto a universidade quanto a escola basica s&o instituicdes formadoras (Mizukami,
2005) e muitos cursos de licenciatura tém se baseado em um modelo tradicional de ensino e
comprometem a formacao dos futuros docentes que, além de nao apresentarem a habilidade
de ensinar, ndo ganham experiéncias na realidade escolar (De Farias Filho: Guilherme, 2023;

Leite et al., 2023), focando em ganhos de habilidades meramente técnicas (Becker, 2003).

Porém, apesar de ter aumentado o numero de horas de estagio supervisionado de
ensino a ser cumprido (Dias-Da-Silva, 2005), ha pouca vivéncia de experiéncias dentro do
contexto escolar e interacdo com professores da educacido basica. Muitos cursos ainda
formam professores no modelo “3+1”, que supervaloriza a racionalidade técnica em

detrimento da pratica docente (Chaves; Terrazan, 2015).

O processo de formacdo docente tem sido insuficiente, fazendo com que os
estudantes saiam das universidades sem a preparagcao adequada para exercer a profissao
(Leite et al., 2023). Muitas vezes, professores no inicio da profissédo nao se sentem preparados

para lecionar e lidar com as situagdes que ocorrem na escola (Alves et al., 2023).

Muitas pessoas exercem a docéncia sem formagao especifica ou com preparo
inadequado, o que refor¢a o esteredtipo de que "qualquer um pode ser professor" em que
"qualquer um" sugere uma desqualificacdo. Além disso, muitos ingressam na docéncia de
forma temporaria, pois elas ndo a veem como uma carreira a longo prazo, mas sim como uma
alternativa profissional proviséria ou porque era a opgao disponivel momentaneamente, o que
pode manifestar-se em falta de compromisso, contribuindo para a imagem social de que a

profissao € inferior (Tartuce et al., 2010).

Entende-se que a docéncia, assim como as demais profissdes, é aprendida (Mizukami,

2011). O processo de formacao do professor tem aspectos semelhantes com o de ensino e



de aprendizagem na educacéao basica (De Oliveira, 2022). Por isso existem instituicbes com
cursos de formacgao de professores, que visam o preparo para a pratica na escola (Mizukami,
2011).

A fim de enfrentar os obstaculos da realidade escolar, justifica-se politicas publicas
com a introducao de programas de formagao. Cada vez mais o professor precisa ter saberes
e habilidades para lidar com assuntos e situagdes que aos poucos tém entrado na escola (De

Oliveira, 2022), como tratado no trecho a seguir:

Os programas preparatoérios de professores precisam considerar as demandas
das escolas de hoje em consonancia com a crescente base de conhecimento
sobre aprendizagem e ensino se quiserem trazer suporte aos educadores no
cumprimento dessas justificativas (Darling-Hammond; Bransford, 2019, p. 2).

O desafio esta em assegurar aos professores uma formagao qualificada a altura das
muitas demandas que vem emergindo nas escolas, ajudando os professores a desenvolverem
certa especialidade em se adaptar, dando-os resisténcia, permitindo o aumento continuo de
seus conhecimentos (Darling-Hammond; Bransford 2019). E compartilhada a ideia da
aprendizagem da e na pratica dos futuros professores ao propiciar ferramentas para a atuagao

paralela a aprendizagem continua (De Oliveira, 2022).

Por isso, buscando melhorar o processo de formacédo inicial dos professores, o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) aparece como uma
possibilidade de incrementar o estagio supervisionado obrigatério, estimulando a observacgéo,
reflexdo e participagao ativa dos futuros docentes sobre as praticas didatico-pedagdégicas
desenvolvidas nos contextos escolares, antecipando as vivéncias no ambiente escolar (Alves
et al., 2023; Leite et al., 2023).

Na fala de Garcia (1999, p. 26):

[..] a formacdo de professores € a area de conhecimentos,
investigacao e de propostas tedricas e praticas que (...) estuda os
processos através dos quais os professores — em formagdo ou em
exercicio — se implicam individualmente ou em equipe, em experiéncias
de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os seus
conhecimentos, competéncias e disposi¢gdes, e que lhes permite
intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do
curriculo e da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da
educacgao que os alunos recebem.

Criado pela Coordenagao de Aperfeigoamento Pessoal de Nivel Superior (CAPES), o
PIBID € uma agao nacional que contribui para articulagao da teoria aprendida nos cursos de
licenciatura com a pratica no cotidiano escolar de escolas publicas, essencial para o processo
formativo dos licenciandos (Brasil, 2023; De Farias Filho: Guilherme, 2023). Os objetivos do

Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia:



| - Incentivar a formacdo de docentes em nivel superior para a educagao
basica;
II - Contribuir para a valorizagdo do magistério;

lll - Elevar a qualidade da formacéo inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integragcédo entre educacao superior e educagao
bésica;

IV - Inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacgao, proporcionando-lhes oportunidades de criagédo e participagao em
experiéncias metodoldgicas, tecnologicas e praticas docentes de carater
inovador e interdisciplinar que busquem a superagdao de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem;

V - Incentivar escolas publicas de educagdo basica, mobilizando seus
professores como coformadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formagao inicial para o magistério;

VI - Contribuir para a articulagéo entre teoria e pratica necessarias a formagao
dos docentes, elevando a qualidade das agdes académicas nos cursos de
licenciatura (Brasil, 2023).

Os participantes ficam sob supervisdo de um determinado docente da instituicdo de
Ensino Superior (IES) e por um professor da escola de educagado basica participante do
programa, integrando as universidades e as escolas (De Farias Filho: Guilherme, 2023), o que
possibilita a troca de experiéncias do docente atuante e do licenciando (Mattana et al., 2014;
Leite et al., 2023), promovendo o desenvolvimento de projetos em conjunto (Mattana et al.,
2014). Ao envolver bolsistas e professores no cotidiano das atividades escolares, os primeiros
podem expandir seus conhecimentos construidos no dmbito académico e desenvolver novos
saberes, pois convivem com profissionais de ensino e seus respectivos contextos (Silva et al.,
2018).

O PIBID possibilita uma imersdo no ambiente escolar desde o inicio da graduagéo e,
portanto, os alunos podem vivenciar as diversas situagdes, cotidianas ou nao, do contexto
educativo (Leite et al., 2023; Brasil, 2023). Participando do PIBID, o licenciando tera a
oportunidade de relacionar os conhecimentos cientificos aprendidos no ambito académico
com o contexto da sala de aula, vivenciando situagdes enriquecedoras para o seu futuro
profissional (Leite et al., 2023), pois a teoria e a pratica, apesar de distintas, sao inseparaveis,

pois “a pratica € a razéo de ser da teoria” (Saviani, 2007, p.108).

O Programa facilita o repensar das praticas pedagogicas e as concepgoes dos futuros
docentes, a fim de que elas sejam trabalhadas até o momento de sua formacao (Brasil, 2023).
Ao contribuir para uma analise reflexiva da pratica docente, desenvolve-se uma identidade
profissional, possibilitando os discentes a superarem os obstaculos da gestao autoritaria, dos
planejamentos rigidos pré-elaborados e da sistematizagao, promovendo uma aprendizagem
significativa da docéncia, em que se prepara para o saber e ndo apenas para o saber fazer
(Mattana et al., 2014).
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Os licenciandos vém conquistando maior papel de acao nas escolas, planejando
atividades, organizando eventos e elaborando tarefas ao lado do professor (Rabelo, 2016).
Inclusive, Silva (2015), notou que nos relatérios de atividades dos bolsistas, além da
cooperagao na construcédo de projetos, os estudantes participaram de atividades na gestéo
da escola, “o que demonstra que vao mais além de interpretar a futura profissao como apenas
dar aulas” (Silva, 2015, p.118).

Ao participar do cotidiano escolar, o aluno do PIBID passa a ter mais confianga em si
mesmo, autocontrole, autonomia, disciplina etc., caracteristicas importantes para, muitas
vezes, enfrentar as situagdes inesperadas da realidade escolar. O participante também
desenvolve a sua percepcgao dos comportamentos dos alunos, assim como em avaliar suas

aprendizagens (Mattana et al., 2014).

Apods a insercédo do programa, alguns dos estudantes da educagéo basica relataram
tem conseguido participar em sala e aula, além de desenvolver maior independéncia,
mostrando o impacto positivo do PIBID no ambiente escolar (Alves et al., 2023). A participagao
no PIBID auxilia os seus integrantes a elaborarem aulas mais envolventes e efetivas para os

alunos, de forma que eles possam ser estimulados a perguntar e refletir (Brasil, 2023).

Além dessas, o Programa beneficia as escolas, ja que elas contam com a colaboragéo
dos integrantes do PIBID (Leite et al., 2023), melhorando a qualidade da educagao basica
publica, de acordo com o decreto n® 7.219 (Brasil, 2010). Promover uma formagéo adequada
aos professores tem por consequéncia a promog¢ao de uma boa qualidade da escola (Vaillant;
Garcia, 2012).

3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O presente trabalho tem o objetivo de analisar a percep¢ao de ex-pibidianos e atuais
professores sobre os impactos do PIBID na formacéo inicial de professores de Ciéncias e/ou
Biologia. Par tal, a pesquisa foi elaborada no campo de estudo qualitativo, com carater
descritivo-analitico. Optou-se por coletar dados a partir de entrevistas semiestruturadas
(Dicicco-Bloom; Crabtree, 2006).

O critério de selegao dos participantes envolveu o contato com egressos do PIBID de
um curso superior em Ciéncias Bioldgicas de uma universidade particular da regido central da
cidade de Sao Paulo e atuais professores da educagéo basica. O estudo envolveu quatro
participantes, sendo 1 mulher e trés homens, todos formados em uma universidade particular
na cidade de Sao Paulo. A fim de garantir o anonimato, cada um foi identificado como P1, P2,
P3 ou P4.
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O convite para participar da pesquisa foi realizado de forma online, via Google forms
que levantava informacdes sobre o possivel entrevistado, juntamente com o termo de
consentimento para a participagdo na pesquisa. Posteriormente, entrou-se em contato com

os participantes para o envio do link da reuniao, feita via plataforma online Zoom.

As perguntas feitas durante a entrevista tinham o carater investigativo e buscavam
compreender como os participantes interpretavam a sua formacéo inicial, suas concepgdes
sobre o ensino e a aprendizagem, seus desafios na atuagcao da docéncia e a relagao que eles

estabeleciam entre a Licenciatura e o PIBID.

O roteiro basico apresentava 16 de perguntas, entretanto o carater de entrevista
semiestruturada permitiu abertura para outras perguntas para maior esclarecimento. A seguir,

estdo descritas as questdes e suas respectivas justificativas:

1. Ha quanto tempo vocé leciona?
2. Vocé leciona em escola publica ou particular?

3. Quando entrou no curso de ciéncias biolégicas, sua primeira opcao foi a
licenciatura? Se sim, por quais motivos e, se nao, como foi o processo de

“gostar” da licenciatura a ponto de se tornar professor?
4. Vocé poderia me contar um pouco sobre a sua formagao na licenciatura?
5. Quais os aspectos positivos e negativos da sua formagao como professor?
6. Qual o periodo que frequentou o PIBID?
7. Como vocé entrou no PIBID? E como foi seu inicio no PIBID?

8. Como foi a sua participagcdo no PIBID? Era em grupo? Tinha reunides? O
supervisor participava? Vocés davam aulas? Como eram essas aulas? Essas

aulas valorizavam os métodos?

9. A sua formagdo na licenciatura e os principios do PIBID de sua instituicédo

convergiam ou divergiam?
10. Quais foram os principais desafios que vocé enfrentou ao se tornar professor?
11. Quais as relagoes entre PIBID e licenciatura em seu caso? Explique.

12. Quais foram os aspectos mais impactantes do PIBID em sua pratica

pedagogica?
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12. Como vocé relaciona a sua formagao (licenciatura e PIBID) com sua pratica

pedagoégica?

13. Sera que o PIBID afetou as suas concepg¢des sobre a docéncia? E sobre a

aprendizagem? Poderia explicar?

14. Quer acrescentar algo sobre sua trajetéoria académica, incluindo o PIBID e a sua

atuacgao profissional?

As respostas foram transcritas e tabuladas em cinco categorias, tracadas a partir de
temas em comum, sendo elas: 1) Ser ou nao professor; 2) Aspectos positivos e negativos da
formacgédo; 3) Licenciatura e PIBID; 4) Atuacao depois da formagéo; 5) O que significou o
PIBID. Foi elaborado um quadro (2) estabelecendo relagéo entre a categoria escolhida e sua

respectiva justificativa.

Quadro 2 — Correlagao entre categorias de analise e suas respectivas

justificativas

Categorias de analise Justificativa

1) Ser ou nao professor Espera-se que o participante diga o que o levou
a formar-se em licenciatura e o que o levou a se
tornar professor.

2) Aspectos positivos e negativos da Busca-se compreender o que o participante

formacao identificou como aspectos negativos e positivos
de sua formacéo.

3) Licenciatura e PIBID Espera-se que o participante, indireta ou

diretamente, relacione a licenciatura com o
PIBID, assim como descreva algumas de suas
vivéncias em ambos.

4) Atuacgao depois da formagéao Busca-se compreender como o professor atua
depois de formado.
5) O que significou o PIBID Espera-se que o participante conte ou evidencie

o impacto do Programa em seu
desenvolvimento como individuo formador.

Fonte: prépria (2024).

Ao estabelecer as categorias, foi decidido relaciona-las com um ou mais trechos literais
das falas dos entrevistados. Foram selecionadas falas que justifiquem a categoria e elas
serao analisadas a partir do referencial. A seguir, na apresentagao dos resultados e analises,
cada fala tem a identificacdo do participante entre colchetes, por exemplo: [P1], a fim de
assegurar o anonimato dos participantes da entrevista. Os grifos feitos nas falas sao para

ressaltar a ideia principal contida em cada fala.
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4. RESULTADOS E DISCUSSAO
4.1. Ser ou nao professor

Nesta secédo, busca-se a compreensao do que levou o participante a escolher cursar
a licenciatura e, posteriormente, se tornar um docente. Dois dos entrevistados ndo buscavam
a carreira docente como alvo principal, entretanto eles disseram se sentir estimulados apds o

inicio das primeiras aulas da licenciatura, que foram as que os cativaram:

“De forma alguma licenciatura foi minha primeira opg¢ao, mas nao por um
demérito da licenciatura [...] Depois que eu tive as primeiras aulas foi um
fator motivacional grande [...]" [P1]

“[...] eu comecei me apaixonar mesmo pela licenciatura foram as proprias
aulas [...]" [P2]

Acredita-se que as aulas de licenciatura mudaram a perspectiva dos participantes a
respeito da docéncia e os assuntos que a envolvem. Portanto, como disse P1, elas foram um

fator motivacional para a sua permanéncia no curso.

Por outro lado, os outros entrevistados revelaram que seu anseio pela licenciatura ou
pela dupla-formagéo (bacharelado e licenciatura) ja era antigo e que pensavam na carreira
docente antes de comegar as suas formagdes. Inclusive, o Participante 3 revelou que cogitou
fazer faculdade em outra Universidade caso a instituicdo de sua atual graduagéo nao oferece

essa modalidade:

“[...] uma das minhas grandes preocupacdes ao entrar na faculdade era essa,
se iria ter licenciatura ou nao [...]" [P3]

Para P3, a oferta de licenciatura foi um fator determinante na escolha da instituicao de
ensino. Essa fala evidenciou o seu compromisso com a carreira docente. As razbes das
motivagées podem ser varias (Do Nascimento, 2015), entretanto o participante manifestou
seu anseio pela pratica docente. Ao serem questionados sobre desistir da licenciatura, alguns
dos entrevistados confessaram fazer parte do processo ter duvidas e medos e de que até

experimentaram diferentes caminhos, mas a docéncia era que continuava a atrai-los:

“Eu fiz varias coisas ao longo da faculdade [...] at¢é o momento que, eu
realmente fazendo tudo isso junto com as questdes de educagdo, eu ainda
preferia ficar na educagao.” [P4]

Foram reveladas que suas vivéncias, durante o periodo escolar, que influenciaram
seus compromissos com a docéncia, pois eles expressaram em suas falas o desejo pela
transformacgéo na educacao:

“[...] Eu fiquei muito surpresa com o que eu achava que era uma educagao

de boa qualidade, por exemplo, a escola que eu estudava, no ensino médio,
eu achava que ela era maravilhosa, que os professores eram muito bons e ai
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quando a gente comecga a docéncia, e vocé comega a ler os textos que os
professores da licenciatura comegcam a passar e vocé comega a discutir e
fala: ‘Meu Deus, esta tudo errado!’ [...]" [P2]

Ao perceberem que o ensino nas escolas estava sendo trabalhado mecanicamente,
alguns dos entrevistados revelaram ter comegado a refletir sobre o que entdo seria uma

educagao de qualidade.

A ideia da educacdo de narracdo e dissertacdo, criticada por Freire (2019), é
exatamente essa que foi expressa pelo entrevistado P2: em sua escola, funcionava esse
sistema de copiar e reproduzir. Nao existe essa suposta transmissao de conhecimento, visto
que toda informagao nova é, de alguma, colocada ou realocada na estrutura cognitiva do

individuo.

De acordo com Mizukami (1986), o aprender é conectar conhecimentos prévios a
novos, processo que deve ser mediado pelo professor e ndo ditado, ou seja, ele se evidencia
ao conseguir fazer associagbes entre eles. Esse € um processo longo que precisa ser
mediado por um professor, por meio do dialogo entre ele e os alunos. Inclusive, deve-se
considerar seus contextos socioculturais, que é dada pela relagao que os individuos tém entre
si e com o mundo em que vivem (Marandino, 2002; Krasilchik, 2004). Nao deve existir
supervalorizagdo em nenhum dos sujeitos, nem no professor nem no aluno, pois séo vistos
como sujeitos que aprendem mutuamente (Mizukami, 1986; Becker, 1994; De Oliveira;
Pechliye, 2018). E o dialogo entre eles e seus pontos de vista que devem ser contemplados
(De Oliveira, 2022).

4.2. Aspectos positivos e negativos da formagao

Busca-se compreender o que o participante identificou como aspectos negativos e
positivos de sua formagao. Dois participantes revelaram uma visao critica sobre a preparagao

recebida:

“[...] eu sai da licenciatura [...] com uma visdao muito idealizada, muito
inocente [...]" [P1]

“[...] vocé acaba saindo da faculdade com uma ilusédo de que vai € entrar la na
sala de aula vai funcionar certinho [...]" [P3]

A formacgao inicial pode ser excessivamente idealizada, muitas vezes, gerando
sensagcao de impoténcia, frustracdo e desanimo quando os professores se inserem no
contexto escola, se deparando com a realidade do cotidiano e com as muitas demandas
responsabilizadas a eles (Tartuce et al., 2010). Os professores no inicio da profissdo podem
se sentir despreparados para lecionar e lidar com as situagdes que ocorrem na escola (Alves
et al., 2023).
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Frequentemente, assume-se que o chamado bom professor de ciéncias ou biologia
seria aquele que sabe toda a teoria, tem conhecimentos cientificos soélidos e domina métodos
pedagogicos (Carvalho; Gil-Pérez, 2011). A formacao de professores envolve uma
compreensao profunda e intima de suas concepgbes dessas questdes fundamentais e

derivadas, ndao apenas um treinamento técnico (Becker, 2003).

Apesar de ambos os participantes terem feito PIBID, compreende-se que o
desenvolvimento da identidade docente € processual (Mattana et al., 2014) e todos estao
sujeitos a falhas e insegurangas. Os professores sao sujeitos que aprendem (Mizukami, 1986;
Becker, 1994; De Oliveira; Pechliye, 2018), € um individuo em formagao que dia a dia tem a
aquisicao de novas aprendizagens (Freire, 1996, 2019; Mizukami, 2011). Como expressa

Freire (1996), é na profunda reflexdo da pratica de hoje que se pode melhorar a proxima.

A docéncia, assim como as demais profissdes, é aprendida (Mizukami, 2011). Na
Instituicdo de Ensino Superior, ele deve participar de aulas que a reflexao e discussao nao
sejam incomuns, até por que nenhuma mudanga significativa ocorrera na educagdo sem

mudancga de concepgao (Becker, 2003).

Inclusive P2, ao dizer que ndo havia muitos alunos que cursavam licenciatura,
comentou a falta de mais opinides nas discussdes a respeito dos textos solicitados para as

aulas:

"[...] Acho que um aspecto negativo é que tem pouca procura da licenciatura
[...] menos ideias pra compartilhar [...]" [P2]

Os cursos de licenciatura sdo mais vazios que os de bacharelado e tecnologia
justamente por que poucos querem fazer essa modalidade... De acordo com Tartuce et al.
(2010), a docéncia é geralmente é vista como uma carreira temporaria ou como segunda
opgao. Ainda, de acordo com autora, muitos ndo querem a docéncia como uma carreira a
longo prazo, mas sim como uma alternativa profissional proviséria, 0 que ocasiona em uma
falta de compromisso, contribuindo para a imagem social de que a profissao é inferior. Ou,
pelo menosprezo da carreira docente, muitos nem ingressam na licenciatura, e esse quadro

corrobora pela diminuigao do reconhecimento social da profissdo (Tartuce et al., 2010).

Diante desse cenario, e da fala do entrevistado, a falta de licenciandos na turma fez
com que as discussbes fossem escassas ou com que houvesse pouca diversidade de
opinides. Entretanto, mesmo que com poucas pessoas, os alunos e professores do curso
precisam compartilhar experiéncias, suas compreensoées e interpretagdes entre os presentes
€ isso se da por meio do dialogo, que se da por meio da linguagem, e todos os pontos de vista

que devem ser contemplados (Moreira, 2004; De Oliveira, 2022).
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De acordo com Moreira (2004), a fenomenologia descreve a linguagem como geradora
de perturbagdes, causadora de conflitos internos. O objeto com o qual se interage também
sofre e ele interage com o sujeito, que também sofre, e estes interagem com o meio em que
eles se inserem (Pellanda, 2009; Pechliye, 2021). Portanto, os licenciandos que estao
discutindo em sala de aula, por mais que ndo se tenha uma grande variedade de opinides,
poderao fazer associagcdes entre seus proprios conhecimentos prévios e as novas ideias e

conhecimentos, desenvolvendo o seu senso critico (Mizukami, 1986; Pechliye, 2021).

O Participante 3, em sua entrevista, revelou que uma das mudancgas positivas trazidas
pela sua participacao no PIBID foi justamente a reflexdo critica e revela que ele teve a

oportunidade de refletir e rever suas concepgoes:

“Olha, os positivos foram que mudou a minha vida e mudou as minhas ideias
do que é dar aula [...]" [P3]

Como ja mencionado, a reflexao é imprescindivel para que haja mudanga de ideias.
Possivelmente, o ensino de ciéncias e biologia foram trabalhados em que o ideal era decorar
o livro didatico, ou parte dele, que é uma das razdes para as dificuldades dos alunos na
construgao do conhecimento na area de Ciéncias e muitos estudantes, apreensivos com suas
notas, querem agradar seus professores e, para tal, memorizam conceitos ou fendbmenos,
geralmente de forma incongruente, para alcangar as exigéncias minimas de suas escolas
(Krasilchik, 2004).

Portanto, durante a formacéo inicial, na licenciatura e na participagédo no PIBID, o
professor tem oportunidades para nao reproduzir esse mesmo tipo de ensino, que pode ser
chamado de tradicional, em que o aluno é como um sujeito passivo (Mizukami, 1986; Becker,
1993).

Ja o Participante 4:

“[...] O positivo [...] ter pessoas que compactuam o que eu penso. Entdo vocé
nao se acha um maluco [...] os negativos tém muito mais a ver com a pratica
do que a formacédo. Porque a faculdade ndo te ensina algumas coisas, né? E
eu acho que é por isso que o PIBID foi tdo bom pra mim, porque ele me colocou
em uma pratica, mesmo que ainda diferente de como professor oficial [...]" [P4]

Silva (2015) notou, ao ler alguns relatorios, que as atividades dos bolsistas eram feitas
em equipe. No PIBID, é proposto que sejam desenvolvidas aulas e atividades que nao sejam
do ensino tradicional, para tanto, os bolsistas precisam discutir, fazer reunides com colegas,

com o professor e com o orientador da IES.

A respeito do aspecto negativo, essa fala pode ser associada a fala do Participante 1
no ambito da idealizagdo. O curso de licenciatura nao possibilita uma articulagao eficaz entre

teoria e pratica, muitas vezes os licenciandos podem sentir falta desse aspecto. O PIBID
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possibilita uma imersdao no ambiente escolar desde o inicio da graduacao e, portanto, os
alunos podem vivenciar as diversas situagdes, cotidianas ou nao, do contexto educativo (Leite
et al., 2023; Brasil, 2023).

Entretanto, mesmo ao fazer parte do PIBID, o participante se sentia isso. Isso pode
ser devido ao fato de, apesar de estar planejando e ministrando aulas, os bolsistas estavam
sendo supervisionados, fazendo-os se sentirem menos professores (Rabelo, 2016 De Farias
Filho: Guilherme, 2023).

4.3. Licenciatura e PIBID

Espera-se que o participante, indireta ou diretamente, relacione a licenciatura com o
PIBID, assim como descreva algumas de suas vivéncias em ambos. Ao perguntar sobre as
experiéncias que os entrevistados tiveram com os estagios obrigatorios na licenciatura, a
maioria revelou que a falta de dinamismo e interacdo era o que tornava aquilo de dificil
aproveitamento para a futura pratica docente:
“[...] o estagio que a gente tem em licenciatura, vocé é meio que um sujeito
passivo, eu to meio que olhando os professores darem aula e tal [...]" [P1]
O estagio obrigatdrio supervisionado precisa ser cumprido durante a graduagao e parte
da reclamacgao dos licenciandos e que ele promove um ambiente propicio quase sempre para
uma observacgao (Dias-Da-Silva, 2005). Ha pouca vivéncia de experiéncias dentro do contexto

escolar e interagao com professores da educagéao basica (Chaves; Terrazan, 2015).

O processo de formagao docente tem sido insuficiente e os estudantes estao saindo
das universidades sem a preparagéo adequada para exercer a profissao (Leite et al., 2023).
Os cursos de licenciatura tém comprometido a formagéao dos futuros docentes ao se basear
em modelos tradicionais, pois além de os licenciandos n&do apresentarem a habilidade de
ensinar, eles ndo ganham experiéncias na realidade escolar (De Farias Filho: Guilherme,
2023; Leite et al., 2023).

Ja o PIBID possibilita uma imersao no ambiente escolar desde o inicio da graduagéo,
fazendo com que os alunos vivenciem situag¢des cotidianas ou nao, do contexto educativo
(Leite et al., 2023; Brasil, 2023). O licenciando tera a oportunidade de relacionar os
conhecimentos cientificos aprendidos no ambito académico com o contexto da sala de aula,

vivenciando situagdes enriquecedoras para o seu futuro profissional (Leite et al., 2023).

O Programa facilita o repensar das praticas pedagdgicas e as concepgdes dos futuros

docentes, a fim de que elas sejam trabalhadas até o momento de sua formacgao (Brasil, 2023).
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Ao contribuir para uma analise reflexiva da pratica docente, desenvolve-se uma identidade
profissional, possibilitando os discentes a superarem os obstaculos da gestao autoritaria, dos
planejamentos rigidos pré-elaborados e da sistematizagao, promovendo uma aprendizagem
significativa da docéncia, em que se prepara para o saber e nao apenas para o saber fazer
(Mattana et al., 2014).

Entretanto, um dos participantes evidenciou que o estagio de observagdo o permitiu
um desenvolvimento na criticidade:
“[...] Sentar no fundo e acompanhar o que a professora faz, ndo € uma pratica

educacional [...] isso me ajudou muito a refletir também e questionar sobre
a teoria [...]" [P4]

Por exemplo, Pechliye (2021) reconhece que alguns podem ndo ter dito a oportunidade
de se conhecer e discutir sobre a educagédo em um contexto reflexivo. Enquanto se observa
a pratica pedagdgica do professor, podemos refletir sobre qual epistemologia ele mais se
assimila. Esse processo de reflexdo precisa acontecer durante e apdés a formacdo do

professor (Becker, 2003).

Se a docéncia é aprendida (Mizukami, 2011), pode-se interpretar a observagao critica,
por parte do licenciando, como uma reflexao sobre a didatica do professor, analisando se ele
esta sendo coerente, quais comportamentos por parte do professor sdo exemplares ou nao e
porque, etc. O processo de formacao do professor tem aspectos semelhantes com o de ensino

e de aprendizagem na educagéao basica (De Oliveira, 2022).

Entretanto, visando uma maior integracdo entre teoria e pratica, o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia se torna uma possibilidade de politica publica
para melhorar a formacdo dos futuros docentes. Diferente do estagio observacional, o
Programa permite a participacao do licenciando na elaborac&o e desenvolvimento das aulas
(Mattana et al., 2014).

Os entrevistados, inclusive, trazem uma relacdo entre o estagio obrigatério de
observacao e o PIBID e deixaram claro as suas dificuldades em planejarem aulas:

“[...] (No PIBID) vocé tem o desafio de propor uma aula e fazer essa aula

de uma forma néo tradicional, que é a parte mais dificil de todas, por que

voceé ta, no estagio vocé aponta o dedo pros professores “ah, sua tradicional,

vocé é sem graga”, e ai quando vocé vai pro PIBID, vocé comega a propor
uma aula tradicional [...] [P1]

Como descrito acima, no estagio obrigatério € incomum que o licenciando tenha uma
participacao ativa na sala de aula, entretanto o PIBID propde que aulas, diferentes do
tradicional, sejam planejadas. O PIBID facilita o repensar das praticas pedagdgicas e as

concepgodes dos futuros docentes (Brasil, 2023) por meio da reflexao, que exige esforco, o
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que pode tornar o processo dificultoso pois, de acordo com Pechliye (2021) é realmente muito
mais facil narrar informagdes para os alunos, pois € algo mecanico e pode ser aprendido a

partir de receitas. Construir uma identidade docente e desenvolvé-la é o desafio maior.

Mas o PIBID é um meio de aprender a superar os obstaculos da gestao autoritaria,
dos planejamentos rigidos pré-elaborados e da sistematizacdo, promovendo uma
aprendizagem significativa da docéncia, em que se prepara para o saber e ndo apenas para
o saber fazer (Mattana et al., 2014). Os licenciandos vém conquistando maior papel de acao
nas escolas, planejando atividades, organizando eventos e elaborando tarefas ao lado do
professor (Rabelo, 2016).

Na dificuldade do processo de mudanca, ndao & incomum manifestar posturas

autocentradas durante a participacéo no PIBID:

“[...] um professor que estava orientando a gente falou: T...] vocés tém uma
espécie de apresentacao teatral, porque parece tudo meio roteirizado ' [...]
a gente tava mais preocupado, era centrado na gente [...] as vezes eu tenho
uma atividade muito mais centrada em como vai ser essa atividade do que no
conceito” [P1]

Na tentativa de quebrar as concepg¢des empiristas sobre o ensino e a aprendizagem,
muitos professores acabam reproduzindo a ideia de que o foco do processo sao eles. Ao tratar
o aluno como receptor e inativo, o processo de busca pelo conhecimento € negado, ja que
cabe ao docente apenas despejar a sua sabedoria nos estudantes (Freire, 2019). Quem
ensina é visto como realizado, pronto e satisfeito e quem aprende, o extremo oposto: é o alvo

a ser realizado, porque esta vazio de qualquer saber (Mizukami, 1986).

Por exemplo, ao deparar-se com o ensino de ciéncias e biologia, percebe-se o ensino
dessas disciplinas que tém se feito por meio de concepcdes de ensino e aprendizagem
equivocadas e ndo tém despertado o interesse dos estudantes. E preciso intervir na
concepcgao que os futuros professores tém sobre tais assuntos durante a formacgao inicial, e
ndo propor "macetes" ou técnicas para fazer com que eles e seus futuros alunos decorem, a

fim de ndo promover a ideia de que existem receitas prontas para aprender (Becker, 2003).

Em sua obra, Pechliye (2010) comenta que a formacao de professores no Brasil tem
sido feita de modo tradicional, promovendo a ideia de que ela deve ser feita desse mesmo
modo nas escolas, pois tem-se buscado métodos descontextualizados. A formagédo de
professores ndo se resume a um treinamento técnico, em que se conhece a teoria e os
saberes profissionais, mas deve envolver uma compreensao pessoal e profunda das

concepgodes de ensino e de aprendizagem e suas derivagdes (Becker, 2003).
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Sabendo que o processo de formacido tem sido ineficiente e ndo tem dado a
preparacao adequada para os docentes (Leite et al., 2023), procurou-se entender a relagao

estabelecida entre o PIBID e sua formacao na licenciatura:

“Eu acho que a licenciatura acabava tendo um aspecto mais teérico, entédo
era mais de discussao de texto, de reflexdo de conceitos, de ideias [...] mas
faltava aquela parte de vocé tentar colocar a mao na massa [...]" [P1]

Pode-se inferir que, ao Pechliye (2021) descrever a falta de oportunidade de
autoconhecimento e reflexao sobre a educacao, o essencial seriam aulas que promovessem
0 exercicio da critica e discussao durante a formacao inicial. E o Participante evidenciou que,
enquanto licenciando, teve essas chances. Entretanto, ele disse sentir uma caréncia da
pratica. De acordo com Chaves e Terrazan, (2015), ha pouca vivéncia, por parte dos futuros
professores, nas escolas durante a graduacao e tal fato faz dificulta que esses estudantes

percebam e facam a integracao entre a teoria e a pratica.

“[...] Entdo o PIBID tinha uma parte que é mais metodolégica que é
interessante: ele trazia esse dialogo da teoria com a pratica que era
fundamental para a construgdo de um professor. ” [P1]

A maior parte dos participantes relatou que identifica a licenciatura como bagagem
tedrica e o PIBID como a pratica. Entretanto, o Programa visa contribuir para articulagao da
teoria aprendida com a pratica no cotidiano escolar (Brasil, 2023). Participando do PIBID, o
licenciando tera a oportunidade de relacionar os conhecimentos cientificos aprendidos no
ambito académico com o contexto da sala de aula, vivenciando situagdes enriquecedoras para
o seu futuro profissional (Leite et al., 2023), pois a teoria e a pratica, apesar de distintas, sdo

inseparaveis, pois “a pratica € a razdo de ser da teoria” (Saviani, 2007, p.108).

Inclusive, articular a teoria com a pratica acontece, em um primeiro momento, com
reflexao e discussao. Um dos entrevistados a evidenciou no processo de formacao docente:
“[...] porque eu sabia que ia essas aulas de discussao, ai eu ja falo: “Meu

Deus, vou ter que falar, ndo sei o que eu vou falar, porque nao estou

entendendo”. Mas o que me ajudou foram fichamentos que eu lembro que eu

fazia [...] sdo essas discussdes que me fizeram realmente entender o que eu
estava lendo, né?” [P2]

O Participante 3 relata que procurava relacionar seus conhecimentos aprendidos nas

aulas de licenciatura para o PIBID:

“[...] fui vendo muito a questdo de botar na pratica o ensino que eu fui
recebendo. Entdo, eu estava aprendendo bastante o construtivismo, como
fazer isso se tornar mais significativo pros alunos [...] Entdao o PIBID me
permitia botar em pratica todos os ensinamentos que eu recebi na
faculdade [...]" [P3]

Para tanto, Carvalho e Gil-Pérez (2011) criticam a postura de que, para ser um
professor de ciéncias ou biologia, basta ter “um bom conhecimento da matéria, algo de pratica

e alguns complementos psicopedagogicos” (p. 14). Principalmente por conta desse tipo de
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pensamento e suas variaveis que professores de ciéncias ou biologia sdo malformados e

formam mal.

O objetivo do professor de ciéncias pode, nesses temas, ser repensado como sendo
o de propiciar ao aprendiz condi¢des de desenvolver uma visdo de mundo compativel com a
ciéncia, mas nao necessariamente uma visdo de mundo cientifica (Cobern, 1996 apud El-
Hani; Bizzo, 2002, p. 58).

Mesmo que o Programa busque promover essa articulagdo, muitas vezes os
professores supervisores, que acompanham os alunos de licenciatura nas escolas, se
mostram resistentes a participacao destes, como destaca Leite et al. (2023), impossibilitando

a troca de conhecimentos entre eles:

“[...] A gente ndo tinha muita abertura no PIBID pra participar. [...] e ai a
gente conseguiu aplicar, mas com muita, muita resisténcia da professora que
nos acompanhava [...] resisténcia da prépria professora em aceitar a gente ali
nas discussoes [...] eu sempre tive muito receio de como abordar, de como
por exemplo dar uma dica, uma sugestiao, uma opinido minha, sem que
tornasse algo desconfortavel pra ela ou que desagradava [...]" [P2]

Os participantes ficam sob supervisdo de um determinado docente da instituicdo de
Ensino Superior (IES) e por um professor da escola de educagédo basica participante do
programa (De Farias Filho: Guilherme, 2023), o que possibilita a troca de experiéncias do
docente atuante e do licenciando (Mattana et al., 2014; Leite et al., 2023), promovendo o

desenvolvimento de projetos em conjunto (Mattana et al., 2014).

Nessa perspectiva, os cursos de formacao de professores deveriam promover e dar
importancia ao contato com o ambiente e rotina escolar, a pratica docente e a interacédo com
os professores ali presentes (Silva et al., 2018). A imersdo no ambiente escolar deveria
promover que os alunos vivenciem as diversas situagdes, cotidianas ou nao, do contexto

educativo com o professor supervisionando e auxiliando (Leite et al., 2023; Brasil, 2023).

Inclusive, a participagdo no Programa por parte do licenciando traz beneficios para os
professores ali presentes, visto que eles também devem ser vistos como individuos em
formacgéao (Mizukami, 2005, 2011):

"[...] porque eu acho o PIBID, pode ser muito valioso ndo so6 pros alunos que
estdo participando, mas pros parceiros, professores que estdao recebendo
esses alunos, né? Que vem com ideias novas, podem trazer uma outra
energia.” [P2]

E o participante 4, ao ser questionado sobre as relagcdes que fez entre licenciatura e o
PIBID, disse:
“Todas! Todas no sentido de saber que tipo de professor ndo queria ser. Eu

nao sabia que professor que eu queria ser, mas o PIBID me ajudou a ver na
licenciatura que professor nao queria ser.” [P4]
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4.4. Atuagao depois da formagao

Busca-se compreender como o professor atua depois de formado. Os entrevistados

revelaram a sua dificuldade em enfrentar as primeiras frustragcdes na docéncia

“[...] a realidade do trabalho era muito complexa. [...] no comego da carreira
foi um momento muito desgastante. Eu tinha menos aulas do que eu tenho
hoje, mas eu acabava tendo que estudar muito pra eu entender a teoria e
fazer uma pratica que era relevante. ” [P1]

De acordo com Tartuce et al. (2010), a docéncia € geralmente é vista como uma
carreira temporaria ou como segunda opg¢ao, o que ocasiona em uma falta de compromisso,
contribuindo para a imagem social de que a profissdo é inferior. Ou, pelo menosprezo da
carreira docente, muitos nem ingressam na licenciatura, e esse quadro corrobora pela

diminui¢ao do reconhecimento social da profissao (Tartuce et al., 2010).

Foi apresentada uma idealizagdo por parte desse entrevistado, entretanto ele

reconhece a importancia da articulagido entre teoria e pratica para uma didatica relevante.

Os entrevistados relataram que o que eles mais sentiram falta ao sair do Programa e

iniciar sua carreira foi a falta da discussdo com um grupo para planejar as aulas e atividades:
“[...] Entdo essa rede de discussao que o PIBID trazia era muito legal. [...]" [P1]

“N&o ter uma supervisora me ajudando [...] Mas quando eu tinha as reunides,
a gente discutia com todo mundo, né? Que que vocé acha dessa ideia? E vocé
tinha varias percepgoes ali [..] ndo ter o o suporte. Acho que o
compartilhamento [...]" [P4]

Um dos entrevistados revelou que sua atuagao, nos primeiros anos da docéncia, foi
muito solitaria. Durante a participacao no PIBID, os bolsistas se acostumaram a desenvolver
projetos em conjunto (Mattana et al., 2014). O participante P2 evidenciou essa falta sentida

ao comegar a sua carreira:

“[...] A escola me dava uma liberdade, uma autonomia de criar a aula, entdo
eu tinha muito claro que precisava usar uma base, mas eu tinha liberdade de
criar as aulas, as provas, ... Entéo eu trilhei muito sozinha nessa primeira
escola, ndo era um trabalho em equipe, mas ao mesmo tempo foi 6timo, pois
aprendi muito.” [P2]

Apods a insercdo do programa, alguns dos estudantes da educagao basica relataram
tem conseguido participar em sala e aula, além de desenvolver maior independéncia,
mostrando o impacto positivo do PIBID no ambiente escolar (Alves et al., 2023). A participagao
no PIBID auxilia os seus integrantes a elaborarem aulas mais envolventes e efetivas para os

alunos, de forma que eles possam ser estimulados a perguntar e refletir (Brasil, 2023).

Ainda sobre as dificuldades, um entrevistado evidenciou a dificuldade dos colegas

profissionais aceitarem o diferente:
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“[...] eu vi resisténcia de proprios colegas de profissdo mesmo [...] Entdo acha
que é mais facil, da menos trabalho, continuar do jeito que esta [...]" [P2]

De acordo com Pechliye (2021), é realmente muito mais facil narrar informacdes para
os alunos, pois € algo mecanico e pode ser aprendido a partir de receitas. Entretanto, o que

fazer quando os alunos podem se mostrar resistentes a mudancga?

"[...] Aprendi que nossos alunos nado necessariamente vao aceitar nossas
ideias. Nessa primeira escola, eu tinha um aluno que falava: ‘professora, por
que vocé faz isso? Escreve na lousa e eu copio, e ta 6timo’. [...] Entao, eu
acho que eu tinha muita alegria de estar no comego, muita novidade e gas para
criar e ai ja senti as dificuldades. [P2]

Acostumados com esse modelo de copiar e memorizar, os alunos nao sao estimulados
e ndo se vem como construtores do proprio aprendizado. Por conta do modelo vigente de
ensino nas escolas, eles sao levados a entender que cabe ao docente despejar informagdes

e que eles devem buscar associa-las ou decora-las (Becker, 1993; Freire, 2019).

Inclusive, uma das entrevistadas apontou a importancia de deixar os objetivos da aula

conhecidos para os alunos, até como um estimulo:
“[...] Ja era uma pratica que eu fazia tanto dela antes colocar do lado [..] Bom
dia, pagina tal, boa tarde. Ai eu comecei a detalhar um pouco mais. Entéo
as vezes até de minuto. A gente vai ter dez minutos pra isso. [...] E ai a gente
sabe que o aluno receber o que ele vai fazer, pode tranquilizar [...] ajuda a
organizar [...] O que eu gosto também ¢é de ter um combinado com o aluno.
[...] Se a gente ndo consegue cumprir, eles ja sabem [...] que algo aconteceu

no meio do caminho [...] acho que isso é importante e eles saberem também
os objetivos que eles tém na aula, né?” [P2]

De acordo com Marandino (2002) e Krasilchik (2004), se o0s objetivos sao
apresentados no inicio do caminho, ou seja, assim que a aula comega, o aluno tera maior

facilidade em interpretar e assimilar as novas informacoes.

Para o Participante 3, a influéncia do PIBID em sua pratica educativa é evidenciada na
sua maior facilidade em elaborar planos de aula (Mattana et al., 2014; Silva, 2015; Rabelo,
2016):

“(O PIBID) foi a coisa mais que fez com que eu tivesse pratica, faz com que

vocé crie planos de aulas porque as vezes vocé sai da licenciatura sem ter
tanto esse forte. [...]" [P3]

Mesmo apods a saida do PIBID, a critica com o planejamento de suas proprias aulas

deve continuar. E apenas sendo assim que havera mudancga (Becker, 2003):

“Olha, essa questdo da formag¢ao nunca para. Uma coisa é: vocé faz
licenciatura, vocé faz PIBID e mesmo assim, quando vocé entra na carreira,
vocé esta se formando constantemente, vocé € uma pessoa autocritica.” [P1]

Entende-se que a formacgéo é constante, o professor deve se manter atualizado e

buscar conhecer mais a fim de que possa transformar diariamente a sua pratica pedagdgica:
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“E hoje, como professor, se vocé perguntar; ‘O PIBID te ajudou a fazer boas
aulas?’ O que é boa aula, né? O PIBID me ajudou a perguntar e a criticar as
minhas aulas. Isso eu falo que ele me ajudou [...] Ele me ajudou a criticar pra
ver se minha aula ta ficando boa ou nao [...]" [P4]

Reforca-se a ideia de que o PIBID n&o se baseia num método, ele ndo deve ensinar
os futuros professores que existe um livro de receitas, mas deve promover a reflexdo e a

critica, a fim de que a teoria se articule com a pratica (Mattana et al., 2014).

“[-..] questao da timidez melhorou [...] A questéo da didatica me auxiliou demais
em como apresentar um conteudo [...]" [P3]

Ao participar do cotidiano escolar, o aluno do PIBID passa a ter mais confianca em si
mesmo, autocontrole, autonomia, disciplina etc., caracteristicas importantes para, muitas
vezes, enfrentar as situagdes inesperadas da realidade escolar. O participante também
desenvolve a sua percepcgao dos comportamentos dos alunos, assim como em avaliar suas

aprendizagens (Mattana et al., 2014).

4.5. O que significou o PIBID

Nesta secao, busca-se compreender qual foi o significado atribuido, pelo participante,
ao PIBID. Grande parte disse entender que o Programa mostrou a articulagao entre a teoria
e pratica, fundamentando a atividade docente:

“[...] (O PIBID) trazia esse diadlogo da teoria com a pratica que era
fundamental para a construgao de um professor.” [P1]

“[...] O PIBID te d4 uma oportunidade de tentar colocar em pratica algo que
vocé fez na licenciatura e esta estudando [...] ” [P2]

O licenciando tera a oportunidade de relacionar os conhecimentos cientificos
aprendidos no ambito académico com o contexto da sala de aula, vivenciando situacdes

enriquecedoras para o seu futuro profissional (Leite et al., 2023).

“[...] Entdo o PIBID me permitia botar em pratica todos os ensinamentos que
eu recebi na faculdade. Uma coisa que me ajudou demais, e me ajuda até hoje,
foi fazer os planos de aula com as coordenadoras ou até mesmo com 0s
outros integrantes dos grupos subgrupos porque isso € um diferencial muito
grande porque agora eu, quando preciso lagar um plano de aula, ja sei como é

L. [P3]

Ao contribuir para uma analise reflexiva da pratica docente, desenvolve-se uma
identidade profissional, possibilitando os discentes a superarem os obstaculos da gestédo
autoritaria, dos planejamentos rigidos pré-elaborados e da sistematizacao, promovendo uma
aprendizagem significativa da docéncia, em que se prepara para o saber e ndo apenas para

o saber fazer (Mattana et al., 2014).
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O PIBID contribuiu para desenvolver habilidades de elaboracdo de planejamento, e
embora fosse uma atividade feita em grupo, proporcionou uma preparagdo imersiva de
desenvolvimento de planejamento de aulas. Ao perguntar para um participante o que o PIBID

acrescentou em sua vida, ele disse que aprendeu que:

“[...] no é sobre método, é sobre concepgdo. Nao existe receita pronta. E eu
acho que isso o PIBID me ensinou [...] Entdo eu pego o livro e entdo o livro faz
um método, eu posso pegar um método 100% ativo que eu néo tenho
concepcgao do que é isso. Nao me da nada. Nao vai mudar nada. Sabe? Eu
posso pegar uma lousa no giz e ter muito menos tradicional do que ter o
material que se diz em sala invertida.” [P4]

Muitas vezes coloca-se uma expectativa de que os alunos se interessaram pela aula
caso alguma atividade diferente seja feita, entretanto nenhuma mudanca real acontecera sem
mudanca de concepgao (Becker, 2003). Nao é uma questdo de método. Nao existe receita de

bolo, para que entao tentar achar ou formar uma?

Implementar metodologias, sem buscar uma compreensdo profunda do que

fundamenta essas praticas, ndo trara mudancas significativa na qualidade do ensino:

“[...] Entao ja ai discutia muito, a gente vai fazer agora metodologias ativas, a

gente vai fazer uma aula construtivista [...] ai veio a seguinte frase da
supervisora. “Ao invés da gente pensar em métodos, que tal a gente s6 uma
aula legal e boa e ter uma concepgao [...]" [P4]

CONSIDERAGOES FINAIS

Como professores que participaram do PIBID percebem o impacto do Programa em
sua formagao? Buscando entender a preparacdo dos futuros docentes, explorou-se as
impressdes e experiéncias de egressos do PIBID durante o programa. Pode-se compreender
mais como professores ja atuantes dao significado a influéncia que o Programa teve em sua
formacao inicial e atual didatica. Todos evidenciaram o PIBID, ao promover uma articulagéo
entre a teoria e a pratica, desenvolveu neles a pratica da critica reflexiva, a fim de avaliar

constantemente como tem sido o seu exercicio na docéncia.

Entretanto, houve incoeréncia em alguma das falas, pois foi observado uma
valorizagdo maior da pratica em detrimento a teoria, o que sugere uma tendéncia a priorizar
metodologias. A maioria dos participantes manifestou uma ansia por decidir primeiro as
atividades a serem desenvolvidas com os alunos, mas foi ressaltado, em varios momentos,
que eles foram confrontados com discursos da orientadora do PIBID sobre tirar o foco do

método ou avaliagdo antes mesmo de pensar no objetivo e conteudo da aula.
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Um dos aspectos também abordados na maioria das entrevistas foi a formacao
continuada, por parte dos professores ja atuantes, dentro do PIBID. Os participantes
entendem que o fato de ter um profissional experiente acompanhando os bolsistas,
desenvolvendo atividades em conjunto, planejando aulas, discutindo, etc promove um
ambiente de aprendizado mutuo, em que os alunos de licenciatura aprendem mais da carreira
docente no dia a dia, dentro do ambiente escolar, e os professores se beneficiam de novas
ideias e sugestdes. Assim, entende-se que a docéncia esta dentro de um processo continuo

de aprendizado; ndo é, portanto, uma atividade estagnada, mas dinamica.

Embora este trabalho tenha contribuido para a analise do impacto do PIBID na
formacéo inicial de professores de Ciéncias e Biologia, é importante reconhecer a limitacao
da amostra de entrevistados e 0 ndo aprofundamento nas concepcodes de ciéncia. Inclusive,
de acordo com a quantidade de reflexdes trazidas nas entrevistas, mais discussées podem
ser feitas com esses dados. Porém, por questbes de categorizagcdo, os dados foram

selecionados dentro desses limites.

Para futuras pesquisas, seria interessante explorar mais das concepcdes de ciéncia,
pois sdo elas que guiam a atividade docente e, por isso entédo, seria importante investigar qual
o valor atribuido por eles ao ensino destas disciplinas. Acredita-se ser necessario o estudo
sobre a formacao inicial e continuada dos professores a fim de fortalecer politicas publicas de

formacéo, aprimorando a qualidade da educacéo no Brasil.
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