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RESUMO

Esta dissertacdo traz um estudo sobre as politicas publicas de formagdo docente
brasileiras, com foco no Programa Institucional de Bolsas de Inicia¢ao a Docéncia (PIBID) no
curso de licenciatura em Fisica, da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), tendo como
objetivo investigar os sentidos de docéncia para a Educacdo Basica, desenvolvidos no ambito
do PIBID, pelos estudantes participantes (pibidianos) e egressos do programa, ja em atuagao
como professores no Ensino Médio. Para esta investigagdo, optamos por um percurso
metodolédgico de cunho qualitativo, que inicialmente contou com uma revisao de literatura em
busca por produgdes recentes acerca da tematica formacao de professores, PIBID e sentidos de
docéncia na Educagdo Basica. Foram realizadas pesquisa bibliografica e documental,
entrevistas com a Coordenadora Institucional do PIBID/UFJF, com os Coordenadores de Area
do PIBID do curso de Fisica/UFJF e entrevistas em forma de questionario aberto pelo Google
Forms com os participantes da pesquisa (pibidianos e egressos do PIBID). A andlise realizada
a partir do questionario aberto aplicado aos pibidianos e egressos se guiou pela perspectiva da
Anadlise de Contetido que sugerem o estudo e analise dos significados e significantes contidos
nos elementos comunicativos, nesse caso, nas informagdes externadas nas respostas ao
formulério aplicado. A partir da organizacao e analise dos quadros comparativos entre os dados
fornecidos pelos dois grupos participantes, foi possivel perceber que a participagdo no PIBID
contribuiu, em ambos os grupos, para a constru¢do de um sentido de docéncia que reconhece o
dominio do contetido como importante elemento para a formagao, mas que extrapola essa visao
compreendendo que, ¢ preciso também, ser sensivel a realidade dos estudantes, das escolas e
da propria profissio docente, desenvolvendo um olhar comprometido com a formagao
académica, com a ética profissional, com a cidadania e com o fomento de um ambiente escolar

dialogico, de horizontalidade entre professores e estudantes.

Palavras-chave: Formacao de professores. PIBID. PIBID de Fisica.



ABSTRACT

This dissertation presents a study on Brazilian public policies for teacher training,
focusing on the Institutional Program for Teaching Initiation Grants (PIBID) in the
undergraduate course in Physics at the Federal University of Juiz de Fora (UFJF). Its objective
is to investigate the meanings of teaching for Basic Education, developed within the scope of
PIBID, by participating students (PIBID students) and graduates of the program, already
working as teachers in High School. For this investigation, we chose a qualitative
methodological approach, which initially included a literature review in search of recent
productions on the theme of teacher training, PIBID and meanings of teaching in Basic
Education. Bibliographic and documentary research was carried out, as well as interviews with
the Institutional Coordinator of PIBID/UFJF, with the PIBID Area Coordinators of the Physics
course/UFJF and interviews in the form of an open questionnaire via Google Forms with the
research participants (PIBID students and PIBID graduates). The analysis carried out based on
the open questionnaire applied to PIBID students and graduates was guided by the perspective
of Content Analysis, which suggest the study and analysis of the meanings and signifiers
contained in the communicative elements, in this case, in the information externalized in the
responses to the applied form. From the organization and analysis of the comparative tables
between the data provided by the two participating groups, it was possible to perceive that
participation in PIBID contributed, in both groups, to the construction of a sense of teaching
that recognizes content mastery as an important element for training, but that goes beyond this
vision by understanding that it is also necessary to be sensitive to the reality of students, schools
and the teaching profession itself, developing a perspective committed to academic training,
professional ethics, citizenship and the promotion of a dialogical school environment, of

horizontality between teachers and students.

Keywords: Teacher training. PIBID. PIBID of Physics.
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1. CONSIDERACOES INICIAIS!

Aqueles que se encontram dedicados a Educacao Basica, seja como professores,
especialistas ou gestores, certamente tém seus cotidianos atravessados de diversas formas e em
diferentes intensidades. No meu caso, esses atravessamentos perpassaram minha experiéncia
como professora dos anos iniciais desde 2005, ao exercer a func¢do de coordenadora pedagdgica
na Rede Municipal de Educagao de Juiz de Fora a partir do ano de 2008 e em uma experiéncia
concomitante a coordenacao, exercendo o cargo de vice-diretora por sete anos, no periodo de
2016 até 2022, na Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais, também na cidade de Juiz de Fora.
Assim, questdes como a relagdo professor e estudante, os fazeres e saberes docentes no
cotidiano escolar e a diversidade de situagdes/experiéncias que emergem das relagdes
interpessoais no interior das escolas sempre atrairam minha atengao.

O cotidiano escolar carrega muitas questdes que nos fazem pensar, que guiam nosso
agir e nos proporciona mudar rotas aparentemente seguras, ou seja, trata-se de um lugar
dindmico que ndao permite que nds, professores, especialistas ou gestores nos fixemos em
saberes, muitas vezes, “endurecidos” pela rotina que dificulta o didlogo e a transformacao da
realidade da escola basica.

Na fungdo de coordenadora pedagdgica e vice-diretora, tenho como incumbéncia dos
cargos fazer gestao do espago escolar, orientar o corpo docente e trabalhar com o curriculo de
toda a escola e, justamente por ter a possibilidade de transitar pelas variadas séries do Ensino
Fundamental e Ensino Médio, percebi que ndo ¢ incomum encontrar descompassos nas relagoes
existentes entre professor, estudante, coordenagdo e gestao, principalmente nos anos finais do
Ensino Fundamental e no Ensino Médio.

De acordo com o vivenciado por mim nos anos em que atuei como vice-diretora, no
ensino de Fisica, particularmente, foi perceptivel uma tensdo maior nessas relagdes por existir
uma dissonancia entre a pratica desenvolvida pelos professores, as propostas pedagdgicas das
escolas e as necessidades dos educandos do Ensino Médio em estabelecer uma relagao de
efetiva aprendizagem dos contetidos ministrados.

Esta pesquisa nasceu exatamente das angustias e dos questionamentos decorrentes dessa
minha vivéncia como vice-diretora na Rede Estadual de Minas Gerais aliada a minha

experiéncia como coordenadora pedagdgica na Rede Municipal de Juiz de Fora, ao presenciar

! Esta introdugdo esta escrita na primeira pessoa do singular tendo em vista a intrinseca relagdo entre os papéis
sociais da pesquisadora ¢ a motivacdo desta pesquisa. As proximas segdes estdo escritas na primeira pessoa do
plural.
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praticas de ensino muito centradas no contetido frio das formulas e conceitos fisicos e
deslocadas das necessidades, interesses e motivagdes dos estudantes do Ensino Médio, que
invariavelmente resultavam em frequentes conflitos entre professores e estudantes,
desmotivacao dos professores em trabalhar com o contetido € com a turma e aprendizagem dos
estudantes bem abaixo de suas possibilidades.

Percebi com a minha prética escolar que, particularmente, o ensino de Fisica merece um
olhar atento para o tratamento didatico dispensado ao contetdo, nas escolas publicas,
considerando como questdao fundamental a construcao da identidade docente desses professores
j& em sua formacao inicial. Com isso em mente, direcionei meu olhar para problematizar a
formagao inicial de professores, fazendo um recorte para o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacao a Docéncia (PIBID) do curso de Fisica da Universidade Federal de Juiz de Fora.

Investigar o PIBID do curso de Fisica surge como uma possibilidade de avaliar as
possiveis contribui¢des do programa para a constru¢do de uma identidade profissional dos
estudantes participantes e dos estudantes egressos do programa. Dai surgiu a questdo que me
movimentou: “Quais sentidos de docéncia, para a Educacao Basica, sao desenvolvidos no curso
de Licenciatura em Fisica da Universidade Federal de Juiz de Fora, a partir das percepgdes dos
estudantes participantes do Programa Institucional de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) e dos
estudantes egressos do programa?”

A questdao orientadora desta pesquisa teve como objetivo geral compreender quais
sentidos de docéncia, para a Educagdo Basica, observados nos relatos de vivéncia dos
estudantes pibidianos e egressos do programa, do curso de licenciatura em Fisica da
Universidade Federal de Juiz de Fora, bem como suas percepgdes sobre a propria formacgao e a
correlacdo dela com a pratica e escolha pela carreira docente. Para isso, procurei aprofundar
discussdes que ainda hoje desafiam o curso de licenciatura para esse componente curricular,
pois mesmo com as discussdes e 0s avangos acerca do ensino, modificacdes nos curriculos, ha
indicacdes de que os cursos de licenciatura em Fisica ainda priorizam o conhecimento tedrico
em detrimento de uma formag¢dao docente contextualizada com as demandas da Educagao
Bésica; que ainda ¢ um curso que necessita de substancial discussdo pedagdgica ao longo do
periodo formativo, com vistas a estabelecer um sentido de docéncia com seus estudantes e uma

pratica docente para a Educacao Basica. Segundo Menezes e Carvalho Junior (2016, p. 75),

[...] da maneira como est4, somos for¢ados a admitir que nao faria diferenca
alguma se a fisica fosse retirada do curriculo escolar. A situagdo atual do
ensino de fisica no Brasil assusta e faz ligar um sinal de alerta. Defenderemos
este argumento a partir de trés vertentes: 1) a utopia de formar mais e melhores
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professores; 2) o efeito perverso da formacao de professores de fisica por meio
de curriculos pensados para a formagao do bacharel; e 3) os desafios de uma
escola do século XXI, que ensina fisica do século XIX, com professores do
século XX.

As inquietagdes que trago comigo me levaram a problematizar como a formacdo de
professores ¢ abordada e qual a sua relevancia nos cursos de licenciatura, considerando uma
atuacao profissional para a Educagao Basica. Concordo com Novoa (1992, p. 25) quando ele

nos diz que

A formagdo ndo se constroi por acumulagdo (de cursos, de conhecimento ou
de técnicas), mas sim por meio de um trabalho de reflexividade critica sobre
as praticas e de (re)constru¢do permanente de uma identidade pessoal. Por isso
¢ tdo importante ‘investir na pessoa’ e dar um estatuto ao ‘saber da
experiéncia’.

Para compreender os sentidos de docéncia vivenciados no ambito do PIBID de Fisica
da UFJF, pelos pibidianos e egressos, foram realizadas discussdes acerca dos temas formagao
inicial e continuada de professores e politicas publicas de formagdo docente. Por essa razao,
objetivei, também, entender em qual contexto e quais motivagdes estimularam o surgimento do
PIBID no Brasil e sua inser¢ao na Universidade Federal de Juiz de Fora, com a intengdo de
avaliar como essa politica impacta a formagao dos professores de Fisica para a Educacao
Basica, na institui¢ao.

Com a intencao de adentrar nos conhecimentos sobre formacao inicial e continuada de
professores, bem como o sentido de docéncia e perfil docente dos licenciandos e professores da
Educacdo Basica, houve a escolha pelo didlogo com Gatti (2021, 2010, 2009, 2007), Gatti et
al. (2011), Gatti et al. (2014), Gatti et al. (2019), Tardif (2014), Névoa (2019, 2017, 1999) e
Freire (2023, 2022, 2021, 2001), dentre outros autores que possuem proximidade com o tema,
por suas contribuigdes com relagdo aos saberes e fazeres docentes, a analise das legislacdes, a
formagdo de professores e ao Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia, o
PIBID.

O percurso metodologico perseguido nesta investigacao foi no sentido de uma pesquisa
educacional de cunho qualitativo, do tipo estudo de caso, que envolveu pesquisa documental e
bibliografica para aprofundamento teodrico e que se utilizou da técnica de Analise de Conteudo
(AC) para analisar as respostas ao questiondrio aberto aplicado ao grupo de pibidianos e
egressos do PIBID, acerca dos sentidos de docéncia vivenciados por eles com a participacdo no

programa.
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A estrutura deste trabalho foi pensada obedecendo uma organizagdo em “funil”, ou seja,
partindo das discussdes mais amplas (formacao de professores no Brasil e politicas publicas de
formacgdo docente) e seguindo para a mais especifica (estudo de caso sobre o PIBID na
licenciatura em Fisica da Universidade Federal de Juiz de Fora). Ciente disso, temos a seguinte
subdivisao dos capitulos.

No terceiro capitulo, intitulado “Aprender a ensinar: construgdo da identidade docente
no contexto da formagdo inicial”’, apontamos como a negligéncia dos governos e as
descontinuidades observadas no campo educacional contribuem para a desvalorizacao da
profissdo docente através de uma visdo cada vez mais mercadoldgica e empresarial da
educacdo. Para isso, apresentamos o percurso histérico da formagao docente no pais da década
de 90, p6s Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN), até as atuais normativas.

Como contribui¢ao, o capitulo discute os sentidos de docéncia na perspectiva dos
saberes e fazeres de Maurice Tardif (2014) e na visdo critica e ética de Paulo Freire (2022,
2021, 2001), sinalizando o PIBID como uma politica com potencial de constru¢do de uma
identidade profissional e de reafirmagao dessa identidade, respectivamente, na formagao inicial
e na formac¢ao continuada.

No capitulo posterior, “Politicas publicas de formagdo de professores no Brasil”,
conceituamos politica e politicas publicas educacionais, articulando o caminho historico dessas
normativas pos Lei n® 9394/96 (LDBEN) com os atravessamentos e as disputas politicas ¢ de
poder observados nas proposi¢des ¢ implementagdes desses aparatos normativos.

No quinto capitulo, intitulado “Formagcao inicial e continuada no ambito do PIBID”,
abordamos os conceitos de formagao inicial e continuada, com o proposito de fazer uma analise
mais atenta da situacdo atual das licenciaturas com base nos dados divulgados sobre estas. Esses
dados indicam professores com formagao inadequada atuando nas salas de aula da Educagao
Basica de todo o pais.

O sexto capitulo, “Sentidos de docéncia no PIBID: a formagdo inicial e os primeiros
passos na Educacdo Bésica”, se destinou as andlises das respostas ao questionario aberto
aplicado aos estudantes pibidianos (GI) e aos egressos do programa (GII). Tal analise se
fundamenta nas ideias de Bardin (2021), Oliveira et al. (2003) e Melo et al. (2024) acerca da
Analise de Conteudo (AC), assim como no referencial tedrico sobre formagdo de professores e
sentidos de docéncia utilizado ao longo deste texto.

Nas consideracdes finais, a participa¢do no PIBID revelou-se fundamental para os dois
grupos investigados ao evidenciar a constru¢do de um sentido de docéncia comprometido com

a formagao académica, a ética profissional, a cidadania e a construgdo de um ambiente escolar
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pautado na relagdo de horizontalidade entre professores e alunos, rompendo com a préatica
conteudista tdo presente nas aulas de fisica do Ensino Médio. Essa observacdo aponta a
influéncia positiva que o programa exerce na formacao dos futuros professores da Educacao
Basica e sua relevancia como politica de formagao potente para a valorizagao da carreira.
Investigar a formacdo inicial parte da ideia de que a identidade profissional de um
professor comecga antes mesmo da graduacdo e deve estar presente de forma consistente no
curriculo dos cursos de licenciatura, bem como nas propostas de inser¢ao dos graduandos no
universo escolar. Dessa forma, acreditamos que a questdo apresentada, as discussodes tedricas
propostas, a investigacdo empreendida e os apontamentos realizados somarao a circulagao de
saberes que dialogam com a tematica da formacdo inicial de professores, assim como
contribuira para uma avaliagao do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao a Docéncia

(PIBID), no curso de licenciatura em Fisica da Universidade Federal de Juiz de Fora.
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2. PERCURSOS METODOLOGICOS

Para o alcance dos objetivos propostos por essa investigacdo, optamos por um percurso
metodolégico que passou, inicialmente, por uma revisdo de literatura com vistas ao
conhecimento das produgdes tedricas sobre formagdo de professores, PIBID e sentidos de
docéncia na Educagdo Basica, partindo para a compreensdo ¢ a definicdo da abordagem, bem
como do instrumento de pesquisa que melhor se aplicaria a este estudo.

As escolhas que fazemos para compreender determinado tema, com os rigores que o
conhecimento cientifico nos exige, também dizem das formas e maneiras como olhamos o
mundo e buscamos as respostas para as nossas duvidas e anseios. Além disso, os caminhos da
pesquisa descrevem as incertezas e as inquietagdes que levam a busca pelo conhecimento,
conhecimento que, de acordo com Gatti (2007), vai além do entendimento imediato ou da
compreensdo da realidade observada, pura e simplesmente.

O pesquisador persegue um conhecimento que ultrapassa a mera observacao dos fatos
para desvelar processos, explicando conscientemente fenomenos a partir de algum referencial.
Com isso em mente, para esta investigacao, optamos por desenvolvé-la no ambito da pesquisa
educacional de cunho qualitativo do tipo estudo de caso por considerar, de acordo com Liidke
e André (1986, p. 17), que o caso “se destaca por se constituir em uma unidade dentro de um
sistema mais amplo”. Dessa forma, partimos de pressupostos teoricos que fundamentaram
nossa busca por novas dimensdes, novos aspectos concernentes ao tema formacao docente e
sentidos de docéncia, em dire¢do a uma compreensao mais completa ¢ contextualizada do
assunto.

Considerando a complexidade das relagdes e da propria realidade docente, para este
estudo de caso cotejamos dados, evidéncias, informag¢des e conhecimento tedrico sobre o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagcdo a Docéncia no curso de licenciatura em Fisica da
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), relacionando a politica em questdo com as
politicas educacionais desenvolvidas no recente percurso histérico, pds Lei n® 9.394/96

(LDBEN).

Os investigadores qualitativos estabelecem estratégias e procedimentos que
lhes permitam tomar em consideracdo as experiéncias e pontos de vista do
informador. O processo de condugdo de investigacdo qualitativa reflete uma
espécie de dialogo entre os investigadores e os respectivos sujeitos dados este
nao serem abordados por aqueles de uma forma neutra (Bogdan; Biklen, 1994,

p.51).
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Ao buscar compreender as dinamicas formativas dentro do curso de licenciatura em
Fisica da Universidade Federal de Juiz de Fora, no ambito do PIBID, escolhemos conhecer
processos ¢ trajetorias distintas, plurais e subjetivas, a partir das percepgdes dos estudantes
participantes do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e dos
egressos do Programa. Para atingir os objetivos propostos, realizamos pesquisa bibliografica e
documental, além de 1) entrevistas com os coordenadores de area ¢ a coordenadora institucional
do PIBID na UFJF, cujos dudios foram gravados e transcritos; € ii) entrevistas em forma de
questionario aberto com os participantes da pesquisa (pibidianos e egressos do programa).
Para a pesquisa bibliografica e documental, foram analisadas as normativas legais no
que se refere a formagdo de professores para a Educagdo Bésica, considerando as ltimas trés
décadas, mais precisamente pos Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDBEN n° 9.394/96),
por entendermos este momento como um marco regulatorio para as politicas de formacgao
docente no pais. De acordo com Guba e Lincoln (1981 apud Liidke; André, 1986), a pesquisa
documental, na area da educagdo, ¢ um bom instrumento devido ao fato de que eles constituem
uma fonte estavel e rica, que persiste ao longo do tempo. Outra vantagem € que os documentos
sao fontes de evidéncias que podem fundamentar ou ndo as afirmag¢des do pesquisador, além
de serem uma fonte “natural” de informacao devido ao seu carater contextualizado, ou seja,
surgem de determinado contexto e fornecem informagdes sobre esse mesmo contexto.
Somado ao referencial tedrico, foram realizadas buscas no Banco de Teses e
Dissertagdes da Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), na
Base de Dados Scopus, no Google Académico, na SciELO, na Revista Brasileira de Ensino de
Fisica e nos anais do Simpdsio Nacional de Ensino de Fisica da Sociedade Brasileira de Fisica,
sobre as recentes publicagdes relacionadas ao tema de investigagdo, solicitando produgdes
dedicadas a “formagao de professores”, “PIBID”, “PIBID de Fisica” e “Sentidos de docéncia”.
Além da pesquisa documental e bibliografica, a pesquisa sobre formacao inicial e
continuada de professores para a Educacdo Basica, a partir da perspectiva dos estudantes
pibidianos e egressos do programa, foi produzida a partir do compilado de dados e das
informagdes advindas da aplicag@o de questionario aberto produzido no Google Forms, com 0s
dois grupos participantes, definidos como Grupo I (GI) — Estudantes pibidianos — e Grupo 11
(GII) — Egressos do programa — ambos do curso de licenciatura em Fisica da UFJF. A escolha
por esse tipo de abordagem relativamente aberta e guiada oferece “ao entrevistador uma
amplitude de temas consideravel, que lhe permite levantar uma série de topicos e oferecem ao

sujeito a oportunidade de moldar o seu contetido” (Bogdan; Biklen, 1994, p. 135).
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O formato de entrevista através de questionario aberto permite que o entrevistado
discorra mais livremente sobre a temdtica, sem as amarras de um questionario fechado, além de
permitir a analise dos dados a partir da investigacao da semantica (sentido, significado) e 1éxico-
textual (vocabulério) acerca dos sentidos de docéncia desenvolvidos mediante a participagado
dos sujeitos no PIBID.

O contato com os estudantes foi realizado, inicialmente, através de uma sondagem feita
pela pesquisadora ao participar de uma reuniio com a Coordenadora de Area do PIBID de
Fisica da UFJF, o grupo de pibidianos da Fisica/UFJF e o professor supervisor que os
acompanhava na escola publica estadual, no dia 19 de setembro de 2023, na Sala Guagui,
localizada no Instituto de Ciéncias Exatas (ICE) da UFJF, onde se verificou a disponibilidade
na participagdo da pesquisa. Nesse momento, os estudantes foram solicitos a participagao,
disponibilizando seus niumeros de telefone para a pesquisadora. Em contato posterior, cinco
estudantes desse grupo deram o aceite em participar da pesquisa, ficando definido este como o
quantitativo final de pibidianos.

Os egressos do programa foram contatados e definidos a partir da indicacao feita por
um professor de Fisica, atuante na rede privada de ensino da cidade de Juiz de Fora, que
disponibilizou para a pesquisadora o contato de colegas de profissao e faculdade, que também
participaram do PIBID, bem como a partir da indica¢ao de uma professora da rede publica que
atua como supervisora do PIBID em escolas estaduais, que também disponibilizou contatos de
ex-pibidianos. Para fins de equivaléncia com os atuais pibidianos, também foram definidos um
quantitativo de cinco egressos para a investigagao.

No questionario aberto, respondido pelos dez participantes da pesquisa, as questdes se
concentraram nos sentidos de docéncia e na inclinagdo dos sujeitos ao ingresso e permanéncia
na docéncia da Educagao Basica, bem como em suas percepgdes acerca da formacgao e praticas
docentes que foram estabelecidas ou ndo no ambito do Programa Institucional de Bolsas de

Iniciacdao a Docéncia.

A importancia de determinar os focos da investigacdo e estabelecer os
contornos do estudo decorre do fato de que nunca sera possivel explorar todos
os angulos do fendmeno num tempo razoavelmente limitado. A determinacao
do recorte €, pois, crucial para atingir os propositos do estudo de caso para
chegar a uma compreensdo mais completa da situa¢do estudada (Liidke;
André, 1986, p. 22).

A investigagdo realizada neste estudo de caso, a partir de questionario aberto aplicado

aos pibidianos (GI) e egressos do programa (GII), foi guiada pela perspectiva da Analise de
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Conteudo (AC) segundo Bardin (2021), que propde o estudo dos significados e significantes
contidos nos elementos comunicativos, neste caso, nas informagdes externadas nas respostas
dos sujeitos do Grupo I e Grupo II de investigacao, no formulério aplicado.

De acordo com Bardin (2021), a Analise de Conteudo ¢ um conjunto de técnicas de
analise das comunicagdes, que leva em consideragdo as significagdes, ou seja, o contetido
presente na comunicacdao, com a inten¢do de conhecer o que se encontra, ndo na superficie do
que foi comunicado, e sim naquilo que se encontra entrevisto, o que estd em segundo plano. “A
analise de contetido procura conhecer aquilo que esta por trds das palavras sobre as quais se
debruga” (Bardin, 2021, p. 45).

A AC se apresenta particularmente apropriada para este trabalho por contribuir para a
compreensdo dos significados do material textual obtido, a partir das inferéncias e
interpretagdes das categorias analiticas as respostas dos sujeitos dos grupos I e II, fornecendo
uma visao estruturada e interpretativa dos dados acerca da formagao inicial de professores de

Fisica para a Educacao Basica, participantes do PIBID.

Na area de educagdo, a andlise de conteudo pode ser, sem duvida, um
instrumento de grande utilidade em estudos, em que os dados coletados sejam
resultados de entrevistas (diretivas ou nao), questionarios abertos, discursos
ou documentos oficiais, textos literarios, artigos de jornais, emissoes de radio
e de televisdo. Ela ajuda o educador a retirar do texto escrito seu conteudo
manifesto ou latente (Oliveira et al., 2003, p. 5).

Para a andlise das respostas ao questiondrio aberto, foi necessario fazer exaustivas
leituras de cada questdo abordada, o que Bardin (2021) nomeia de “leitura flutuante” para se
reconhecer as relacdes de sentido e significado entre as percepgdes dos participantes da
pesquisa sobre o PIBID e sobre a sua formagao profissional.

Somente a partir dessa pré-analise, com idas e vindas ao texto, foi possivel identificar
alguns indicadores comuns que permitiu proceder com a codificacao dos dados, o que de acordo
com Melo et al. (2024, p. 371), corresponde a0 momento em que se “busca significar o
conteudo, dando sentido por meio das unidades de registro e de contetdo, que podem ser
constituidas de palavras, grupos de palavras, personagens, acontecimentos, um objeto ou
temas”. Neste estudo optamos pela busca por palavras e grupos de palavras a partir dos critérios
semanticos, ou seja, considerando os seus sentidos.

Em sequéncia a busca por palavras e grupos de palavras significativos ao tema tratado

em cada questdo, avangamos para a categorizagdo das informagdes, que segundo Melo et al.
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(2024), ¢ quando se classifica os elementos da andlise em um Unico conjunto que leva em
consideragdo as caracteristicas comuns para o agrupamento desses elementos.

Apo6s o agrupamento em unidades de sentido, elaboramos quadros frequenciais
comparativos entre os dois grupos investigados (GI e GII) para estabelecer o didlogo entre a
interpretagdo das informagdes com o referencial tedrico utilizado ao longo da pesquisa. Nas
palavras de Oliveira et al. (2003, p. 4), “o pesquisador procura, com base nas categorias
estabelecidas, inferir, ou seja, extrair uma consequéncia, deduzir de maneira logica
conhecimentos sobre o emissor da mensagem ou sobre o contexto em que esta foi emitida”.

Este estudo objetivou conhecer os sentidos de docéncia vivenciados por aqueles que
participaram e participam do PIBID, bem como suas percepgdes sobre a propria formagao para
a docéncia e sua interrelagdo com a pratica da profissdo e a escolha pela carreira, a partir das
inferéncias e interpretagdes das respostas dos dois grupos analisados, conforme mencionado,

em didlogo com o referencial teérico escolhido. Nesse caso, de acordo com Bardin (2021),

A tentativa do analista € dupla: compreender o sentido da comunicagdo (como
se fosse o receptor normal), mas também e principalmente desviar o olhar para
uma outra significagdo, uma outra mensagem entrevista através ou ao lado da
mensagem primeira. A leitura efectuada pelo analista, do conteudo das
comunicagdes, ndo €, ou ndo ¢ unicamente, uma leitura a letra, mas antes o
realcar de um sentido que se encontra em segundo plano (Bardin, 2021, p. 43).

O questionario aberto submetido aos sujeitos do Grupo I e II foi organizado a partir da
subdivisao em quatro categorias de analise: Tema 1 — formacao docente (Quadros 2 e 3); Tema
2 — pratica profissional (Quadros 4, 5 e 6); Tema 3 — carreira docente (Quadros 7, 8,9 e 10) e
Tema 4 — sentidos de docéncia (Quadros 11 e 12). Para o aprofundamento das analises das
informagdes, optamos por fundamentar a investigacdo a partir da Anélise de Conteudo de
Bardin (2021), Melo et al. (2024) e Oliveira et al. (2003) em didlogo com Freire (2023, 2022,
2021, 2001), Tardif (2014), Novoa (1999), Sacristan e Gémez (1998), Gauthier ef al. (2014) e
Gatti ef al. (2019), dentre outros autores consonantes com a tematica discutida.

Para a participacdo, todos os dez sujeitos preencheram e assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), disponibilizado pela Universidade Federal de Juiz
de Fora, por meio do qual foram informados sobre a natureza do trabalho; a necessidade de se
estabelecer uma participacdo voluntéria e sobre o respeito da pesquisadora a confidencialidade
dos dados de identificagdo dos sujeitos, através do uso de pseudonimos em toda a pesquisa.

Além dos sujeitos dos grupos I e II, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com

a Coordenadora Institucional do PIBID/UFJF e com os Coordenadores de Area do PIBID do
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curso de Fisica da Universidade Federal de Juiz de Fora, por apresentarem proximidade com o
tema da pesquisa ao ocuparem fun¢do gestora de destaque, pois entendemos que tais sujeitos
oferecem subsidios para a pesquisa ao conceder informacgdes especificas sobre o Programa que
complementam as informagdes oficiais.

A escolha por realizar um estudo de caso orientado pela Andlise de Contetido, permitiu
uma aproximagdo com a realidade investigada e a escolha pelo questionario aberto como
instrumento de busca pelos sentidos de docéncia expressos pelos estudantes pibidianos e
egressos do programa, contribuiu para a constru¢do de um olhar critico e reflexivo sobre o
PIBID.

O percurso metodoldgico foi delineado com o intuito de garantir o rigor cientifico e
coeréncia com os objetivos desta investigacao, respeitando os principios €ticos da pesquisa em
educagao, conferindo a pesquisa um carater investigativo comprometido com a compreensao
do contexto educacional brasileiro e dos sentidos de docéncia desenvolvidos no Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia, dialogando com a producao de conhecimento

situado e significativo.
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3. APRENDER A ENSINAR: IDENTIDADE DOCENTE NO CONTEXTO DA
FORMACAO INICIAL

O problema da desprofissionalizagao da carreira docente em nosso pais, de acordo com
Novoa (2019), € resultado de uma visdo mercadoldgica e empresarial, que se instaura cada vez
com mais for¢a nas normativas educacionais.

Neste capitulo, se delineia o percurso histérico da formagao docente no Brasil a partir
da década de 1990 com ideais de universalizagao pos ditadura militar, com a promulgac¢do da
Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢dao Nacional (LDBEN n° 9394/96) até as atuais normativas.
Essa retomada histérica langa um olhar para o problema das descontinuidades nas politicas
publicas educacionais que contribuem, sobremaneira, para a desvalorizagdo profissional ¢ a
consequente falta de estimulo para os estudantes seguirem na carreira docente.

Além de retomar o percurso historico da formagdo de professores no pais, o capitulo
discute o sentido de docéncia como uma composi¢ao multifacetada, processual, contextualizada
e fortalecida a partir do posicionamento coletivo, que extrapola o ensinar e o aprender para a
transmissao do contetido, exclusivamente.

Na se¢ao “Sentidos de docéncia no PIBID: Construindo pontes entre a licenciatura em
Fisica e a Educacdo Basica”, pretendemos observar a contribui¢do do Projeto Pedagodgico
Institucional (PPI) da Universidade Federal de Juiz de Fora, do Projeto Politico Pedagogico
(PPC) do curso de Fisica e das propostas do PIBID Fisica/UFJF para o engajamento de uma

relagdo horizontalizada entre o Ensino Superior ¢ a Educagao Bésica.

3.1 FORMACAO DE PROFESSORES PARA A EDUCACAO BASICA NO BRASIL: O
CAMINHO PERCORRIDO

“Somos a maior categoria profissional existente hoje no Brasil” (Alves, 2023, p. 40).

.. , . , . , 2 ’
Iniciamos o capitulo ressaltando a magnitude numérica do que € ser professor” neste pais, um
expressivo contingente contabilizado principalmente na Educagdo Basica, que historicamente
luta por reconhecimento e valorizagdo enquanto carreira profissional. De acordo com o Censo
Escolar de 2022, h4, no territorio brasileiro, um quantitativo de 2,3 milhdes de professores

atuando nas mais de 178 mil escolas de Educacdo Baésica, e a formacdo especifica de nivel

2 Ao longo do texto, onde se 1& professor(es), entende-se professor(es) e professora(s).
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superior desses docentes (obtida a partir dos cursos de licenciatura, que ¢ parte importante na
valorizacdo da carreira) tem sido alvo das politicas publicas educacionais.

Atualmente, o Plano Nacional de Educagao (PNE), vigente desde 25 de junho de 2014,
a partir da Lei n° 13.005/2014, propde metas e estratégias para todos os niveis e modalidades
de ensino no pais, até o ano de 2024. Em linhas gerais, oficialmente se estabelecem agdes para
melhorar a qualidade da educacdo no pais; superar as desigualdades educacionais, bem como
as formas de exclusao e discriminagdo; aplicar os recursos publicos e valorizar os profissionais
da educacao.

De acordo com a Meta 15 do Plano Nacional de Educagao, se objetiva garantir que os
professores tenham uma graduagdo em cursos de disciplinas que ministram na escola ou em
areas afins do conhecimento, o que ainda ¢ um desafio quando se verifica os dados relativos ao
indicador de adequagdo da formagdo docente.

Esse indicador mostra que percentuais consideraveis de professores se encontram fora
do chamado Grupo 1, reservado aqueles que possuem licenciatura ou bacharelado com
complementacio pedagdgica na mesma disciplina que lecionam. E possivel observar, na anélise
desses dados, que nas escolas brasileiras ainda atuam profissionais sem licenciatura ou
complementacdo pedagodgica e até mesmo sem formacgao superior. Nos anos iniciais e finais do
Ensino Fundamental e no Ensino Médio, ha de se avancar com esses percentuais, para que os
professores em exercicio da funcdo na Educagdo Bésica sejam, de fato, formados para a

docéncia.

Figura 1 — Adequagdo da formag¢do docente dos professores da Educagdo Basica
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A Meta 15 do PNE tem como objeto de interesse garantir que todos os professores e as professoras da educagio basica possuam formagao especifica de nivel
superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam.

0 Indicador de Adequagao da Formagao Docente sintetiza a relagdo entre a formagdo inicial dos docentes de uma escola e as disciplinas que eles lecionam,
considerando o ordenamento legal vigente . As categorias do indicador sao apresentadas a seguir:

GRUPO GRUPO GRUPD GRUPD GRUPO

Licenciatura (ou Bacharelado na Licenciatura (ou Formagao superior Sem formagao
bacharelado com disciplina bacharelado com ndo considerada nas superior
complementagao correspondente, mas complementagao categorias anteriores

pedagdgica) na sem licenciatura ou pedagdgica) em

mesma disciplina que complementagao disciplina diferente

leciona pedagogica daguela que leciona

Fonte: MEC/Inep; Censo da Educacdo Superior (2022).
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Grafico 1 — Adequagdo da Formacgao da Educacao Bésica em 2022
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Fonte: MEC/Inep; Censo da Educaggo Superior (2022).

Somada a problematica da adequagdo da formacdo docente, se encontra 0 momento
politico que vivenciamos recentemente, no qual foram realizados profundos questionamentos a
respeito dos caminhos pelos quais a escola basica se direciona. Conforme Mussi (2022),
enfrentamos um periodo de retrocessos nas politicas educacionais, principalmente a partir do
ano de 2018, em que houve um enaltecimento do conservadorismo pedagdgico e das normativas
educacionais controversas.

Dois exemplos desse aspecto conservador das politicas educacionais do periodo foram
a promulgacdo da Resolucdo CNE/CP n° 2/2019 — que revogou a CNE/CP n° 2/2015, definiu
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial de Professores para a Educagio
Basica e instituiu a Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores da Educagao
Basica (BNC- Formagao) — e a Lei 13.415/2017 (que propos a Reforma do Ensino Médio).

Todo esse movimento — de politicas educacionais que se comprometem com uma
regulacdo que langa desconfianga no potencial da educacdo publica e persegue a logica
mercadoldgica e empresarial — corrobora com um processo de “desprofissionalizagdo e de
degradacdo da profissdo docente” (Novoa, 2019, p. 5), que claramente enfraquece a formagao
inicial e continuada no pais e desestimula, ainda mais, o ingresso de novos estudantes em cursos
de licenciatura.

Em virtude disso, nos encontramos em um momento de repensar essa formagao docente,

com o intuito de romper definitivamente com a ideia centrada na formacgao técnica, esvaziada
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de intencionalidade e criticidade, para compreender o papel social e politico desses atores,
dentro de um processo continuo de valorizagao profissional e busca de uma identidade docente,
que represente os anseios € as necessidades do momento em que vivemos.

Mas qual ¢ o significado de profissionalidade docente? Sacristan (1999) define ser
aquilo que ¢ especifico na agdo docente, ou seja, a mescla de comportamentos, conhecimentos,
destrezas, atitudes e valores, que resultam na especificidade de ser professor. Entretanto, sobre
profissionalidade docente, o autor reconhece que ha uma dificuldade em se definir um conceito
exato, uma vez que essa definicdo estaria em permanente elaboragdo e mudancga, sendo mais
pertinente considerar o momento histérico e a realidade social que a escola pretende legitimar
— em resumo, ¢ necessario contextualizacdo. Assim, avancar na compreensdo da
profissionalidade do professor ¢ compreender os objetivos e as praticas que o sistema escolar
deseja estabelecer neste momento historico concreto.

Levando em consideracdo esses aspectos, ¢ conveniente delinear um breve historico da
formag¢ao docente no pais, de modo que seja possivel compreender como os desdobramentos
dessa formagao se constituiram ao longo do tempo, langando um olhar em dire¢ao ao que € ser
professor na Educagdo Bésica no Brasil. Além desse importante elemento, refletiremos, ainda,
sobre as politicas educacionais e as praticas pedagogicas atuais, as quais sao reflexo de como a
formagao docente ¢ tratada no pais. De acordo com Gatti et al. (2019, p. 15), entender esses
aspectos historicos da formagao é importante, pois eles “sdo instituidos e instituidores de certa
cultura educacional, o que nos permite compreender de forma mais ampla a trajetoria das
perspectivas formativas de docentes para a Educacao Basica”.

Nessa retomada historica, consideraremos para este estudo os ultimos trinta anos, ou
seja, a partir da década de 1990. Decerto a histéria da formagao docente no pais nio se inicia
nessa década; contudo, ¢ a partir dela, com o processo de redemocratizacdo € com a
promulgacao da Lei n® 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), que se
impulsionam as discussoes e o interesse por uma formagao mais sélida. Antes disso, a formagao
de professores se apresentava como um processo estabelecido a passos lentos, acompanhando
a também lenta expansdo do ensino basico no pais.

Com o fim da ditadura militar e o consequente processo de redemocratizacdo, ideais de
universalizacdo do ensino e melhor qualificacao dos profissionais docentes ganharam espago
nas discussdes académicas e se fortaleceram nos anos 1990, principalmente com a Lei n°
9.394/96 (LDBEN), que prop0s a formagao de professores para atuagdo na Educacdo Bésica,

em nivel superior.
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Art. 62. A formacgao de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em universidades
e institutos superiores de educa¢do, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade Normal
(Brasil, 1996, n.p.).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional mudou a dinamica formativa até
entdo realizada pelos governos ao estabelecer as novas exigéncias relacionadas ao exercicio da
profissdo para o ensino basico. A partir dela, um prazo para a formacdo dos professores em
nivel superior foi estabelecido e as finalidades e fundamentos da formacdo docente no pais
foram orientados. Com a intengdo de superar a formagao insuficiente, fazendo com que se
alcancasse os indicadores de qualidade dos paises desenvolvidos, a formagao de professores na
Lei n® 9394/96 tinha como objetivo resolver o problema dos professores leigos e sem
habilita¢ao atuando no pais.

Apo6s a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, ocorreu a
implementa¢ao da Resolug¢do CNE/CP n° 01, de 18 de fevereiro de 2002, que instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Forma¢ao de Professores da Educacdo Basica, em
nivel superior, nos cursos de licenciatura de graduacdo plena, estabelecidas pelo Conselho
Nacional de Educacao (CNE). Essa resolug@o propunha as primeiras adaptagdes nos curriculos
de formagao docente.

Essa resolu¢do compds um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos que
as Institui¢des de Ensino Superior (IES) deveriam observar em sua organizacdo institucional e
curricular, tendo como foco a orientagdo dos cursos de formagdo de professores. Entretanto,
mesmo com a resolu¢do em questao, o problema da énfase na formacgao disciplinar especifica
em detrimento da formagao pedagdgica ndo deixou de ser uma questao que carecia ser discutida
e transposta ao longo dos anos subsequentes.

Estabelecer um processo formativo com os profissionais de educagdo, principalmente
os da Educagdo Basica, que seguramente esteja alicergado na valorizagdo da carreira docente,
conforme afirmou Noévoa (2019), deve estar articulado com as diversas dimensdes que a
profissdo abarca. O autor menciona como essenciais as seguintes dimensoes: teorica;
experiencial; cultural; politica; ideologica e simbolica. O desenvolvimento desse complexo
conjunto de dimensdes ainda ¢ um caminho a ser percorrido pelas politicas educacionais de
formacdo, pois “Nado se trata de convocar apenas as questdes praticas ou a preparagao
profissional, no sentido técnico ou aplicado, mas de compreender a complexidade da profissao”

(Névoa, 2019, p. 6).
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Desde o periodo pos-colonial, ficou nitida a negligéncia com que os governos sempre
trataram a profissionalidade docente em nosso pais. O pouco interesse em estabelecer um
processo formativo de qualidade, que rompesse com a precariedade e a morosidade em que
evoluiram as discussdes e as politicas sobre o tema, postergaram a assentamento de um
programa de formacao para professores que desse peso as discussdes pedagogicas e didaticas,
evidenciando que o aprender ¢ indissocidvel ao ensinar.

A valorizagao do magistério, conforme foi explicitado, ¢ uma luta histérica que conjuga
interesses diversos e em muitos momentos, até mesmo antagonicos. Cada vez mais se observa,
através dos movimentos regulatorios recentes, uma tendéncia a uma educagdo como insumo
econdmico, que serve aos interesses empresariais. De acordo com Cassio (2019 apud Ferrari et
al., 2022), essa tendéncia transfigura o discurso empresarial em discurso governamental,
produzindo um cendrio de intenso desgaste dos sistemas publicos, uma gradual desqualificagao
profissional, a redug¢do de financiamentos no setor publico de ensino, a precarizacdo da
formagdo nas escolas publicas e os processos de privatizagdes. Isso posto, o discurso de uma
necessaria parceria entre os setores publicos e privados ganha forga e se intensifica a ideia de
que somente com essa alianga sera possivel avancar com a educagao do pais.

Dentro dessa perspectiva, de uma educagdo publica se guiando por preceitos
empresariais, numa légica de mercado, é previsto que os problemas na formagao inicial e
continuada, historicamente observados, se mantenham, como a fragilizacdo do trabalho ¢ a
déficit na formacgao profissional, que se impdem a cada ano com mais forca e de forma reiterada.

Felizmente, em uma mesma conjuntura em que € possivel reconhecer os impasses,
também se pode constatar os esforcos das universidades e entidades educacionais em defender,
dessa visdo mercadologica, tecnicista e reducionista que hoje se instaura em nosso sistema de

ensino, os principios de uma docéncia

[...] como agdo educativa e processo politico pedagdgico que abarca a
articulacdo entre conhecimentos cientificos e culturais, sem descurar dos
conhecimentos especificos, interdisciplinares e pedagogicos, dos valores
éticos, politicos e estéticos inerentes ao ato de educar (Dourado, 2022, p. 10-
11).

A defesa das universidades e entidades, em relacdo a esse processo de degradagdo da
profissdo docente, se concretiza por meio das deliberagdes ocorridas em conferéncias pelo pais;
nas experiéncias exitosas observadas no ambito das instituicdes; na resisténcia e discussao
continua, que, de acordo com Dourado (2022, p. 7), oferecem “elementos estruturantes para o

reposicionamento deste debate no campo educacional”.
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Contudo, ¢ importante sublinhar que os esforcos de resisténcia das universidades e
entidades educacionais precisam, na pratica, fortalecer a concepgao de formacao de professores
como um processo continuo e de identidade propria das instituigdes de Ensino Superior, que
articule seu projeto institucional a uma formagao profissional que reconheca a fungao social e
formativa da escola a partir de uma politica de valorizagdo do trabalho dos professores
(Dourado, 2015).

O crénico descaso dos governos brasileiros com relagdo a formagao de seus professores
emerge das sucessivas mudangas e da descontinuidade das politicas de formagao profissional
para a docéncia que ignoraram, por muitos anos, as questdes pedagogicas de seus curriculos
formativos, focando seu interesse nos conhecimentos relativos aos conteiidos € ndo no ensino.
Assim, André (2020, p. 36) faz uma anélise sobre essa situagdo e explica que “Uma critica
pertinente e corrente sobre as politicas educacionais desenvolvidas no Brasil diz respeito as
suas descontinuidades, sempre a mercé das disposi¢des dos grupos politicos, configurando um
movimento muito caro para nds brasileiros”.

Essa descontinuidade das politicas educacionais brasileiras descortinam um problema
estrutural em que se prevalecem as politicas de governo em detrimento das politicas de Estado:
uma formag¢ao docente de raiz fragmentada e insuficiente, que desde sua origem deixou latente
essa dificuldade em articular os conhecimentos didatico-pedagogicos e os conteudos de
conhecimento.

Tendo como preceito que os cursos de licenciatura alicer¢am a formagao profissional
para a Educagao Basica, fica nitida a importancia de se voltar os olhos para as Instituigdes de
Ensino Superior ¢ a sua articulagdo com o ensino basico para reafirmar o potencial formador
que compreendem, principalmente neste momento em que a profissao ¢ tdo duramente atacada
e questionada, com as recentes politicas educacionais implementadas.

Um exemplo desse ataque a profissao docente pode ser visto na Resolucao CNE/CP n°
02/2019. Segundo Ferreira (2022), a desvalorizagdo profissional, a tendéncia a privatizagao da

formacgao de professores e a instrumentalizagdo da docéncia, presentes nessa resolucao,

[...] rompe com a articulagdo entre formacao inicial e continuada com claras
motivacdes privatistas, que perpassam seu texto em seu contexto politico e
econdmico. As omissOes pontuais, como a politica de valorizagdo docente ¢ a
formagdo profissional, tecnoldgica, refor¢am essa politica de privatizagdo e
precarizacao da formagdo docente (Ferreira, 2022, p. 86).

De acordo com os dados relativos a Educagdo Basica, divulgados pelo Instituto

Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep)/Censo Escolar 2018-
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2022, foi contabilizado um numero de matriculas na Educac¢do Basica de 47,4 milhoes de
estudantes, quantitativo este que corresponde a um aumento de 1,5% quando comparados aos
numeros do ano de 2021. Quando se faz um paralelo com os dados relativos ao Censo da
Educagao Superior (2023), em cumprimento da meta 15 do Plano Nacional de Educacao sobre
a formacao especifica por area de atuagao do professor da Educagdo Basica, notamos que ainda

¢ preciso avangar na formacao de professores. A meta 15 do PNE tem como objeto de interesse

[...] garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE,
politica nacional de formacao dos profissionais da educacdo de que tratam os
incisos I, II e III do caput do art. 61 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de
1996, assegurado que todos os professores e as professoras da educagao basica
possuam formagdo especifica de nivel superior, obtida em curso de
licenciatura na area de conhecimento em que atuam (Brasil, 2014, n.p.).

Nesse sentido, ¢ possivel observar, pelos dados divulgados, que em toda Educagao
Basica ha a presenca de professores nos grupos 4 e 5, que evidencia essa necessidade de
formagao. No grupo 4 se concentram os professores que possuem formacao diferente da
necessaria para atuacao com as disciplinas da Educacao Basica; no Grupo 5, os professores sem
formacgao superior.

Outro elemento que merece aten¢do, com relagdo aos dados levantados pelo Censo, diz
respeito as matriculas nos cursos de Ensino a Distancia (EaD). De acordo com o levantamento,
se constata uma tendéncia de crescimento nos ultimos cinco anos, de 139,5% nas matriculas
em cursos s distancia, ao passo que houve uma queda de 11% nos cursos presenciais.

A Universidade Aberta do Brasil (UAB) foi criada pelo Ministério da Educagdo, a partir
do Decreto n° 5.800, de 8 de junho de 2006, com o objetivo de expandir e interiorizar a oferta
de vagas para cursos e programas de educacdo superior por meio do ensino a distancia. Para
atender a demanda por formacao, principalmente em areas com maior caréncia de professores
qualificados. A proposta da UAB era oferecer formacgdo inicial aos professores em efetivo
exercicio na Educacdo Bésica publica, que atuam sem a graduagdo, e propiciar a formagao
continuada aos ja graduados, gestores, dirigentes e demais profissionais da educacdo publica.

A partir da cooperacdo entre as Institui¢des de Ensino Superior publicas, o Governo
Federal e as redes estaduais e municipais, o programa visava reduzir as desigualdades na oferta
de ensino superior, a partir de iniciativas que possibilitassem, ao estudante, o desenvolvimento

de atividades presenciais, em polos de apoio, com tutores e professores.
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Quando se fala em educagdo a distancia, ¢ preciso contextualizar que ndo se trata de
algo recente, nascido com o advento da internet e a popularizagdo dos computadores. Ela vem
desde os programas de televisdo, radio, do Instituto Universal Brasileiro. Com o processo de
redemocratizagdo do pais, periodo pos ditadura militar, os ideais de universalizacao e
abrangéncia do acesso a educagdo fomentaram essa modalidade de ensino, principalmente para
cumprir o Art. 80 da Lei 9394/96, que versava sobre incentivo ao desenvolvimento e a
veiculacdo de programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e
de educacao continuada.

De acordo com Dourado (2020), o objetivo primeiro da UAB estava pautado na
ampliagdo e interiorizag¢ao do acesso a educacao superior do pais, mas isso ainda nao se efetivou
de maneira satisfatoria, uma vez que se verificam tensoes, embates entre as esferas publica e
privada, além de boa parte das experiéncias em EaD ainda se concentrarem em localidades de
grande ou médio porte, mantendo excluidas as comunidades menos acessiveis, ferindo a ideia

de democratizagdo e interiorizacdo pela qual a modalidade se balizou.

A expansao vai se dar pautada por um tensionamento publico e privado e por
uma disputa da concepcdo de qualidade, e, mais ainda, os indicadores
educacionais revelam que o discurso da democratizacdo para a populagdo que
nao tinha acesso a educacdo e que estava distante dos grandes centros, ndo vai
ser efetivado (Dourado, 2020, p. 28).

A democratizagao do acesso a uma formagao inicial e continuada de qualidade ¢ um
desafio a ser transposto que visivelmente nao encontrou respostas definitivas nas politicas
educacionais propostas até entdo. Nas palavras de Dourado (2020, p. 28), “Apesar de ter,
efetivamente, ocorrido uma expansdo da educacao, essa expansao ndo assumiu, ¢ nem poderia
assumir, os contornos da requerida democratizagdo do acesso e permanéncia com qualidade
social”.

Recentemente, vivenciamos um periodo pandémico (anos 2020 e 2021) em que as a¢des
remotas de ensino se fortaleceram e ganharam mais visibilidade. Entretanto, € preciso se ter
cuidado ao analisar a formacgao realizada através do ensino a distancia, pois tem-se a tendéncia
de creditar um papel salvador a ela e as Tecnologias Digitais da Informag¢do e Comunicacao
(TDICs). Argumenta-se que elas agilizam e dinamizam os processos educativos, facilitam o
acompanhamento das agdes pedagdgicas e conferem autonomia ao estudante em seu percurso
de aprendizagem. No entanto, muitas vezes ignoram-se os desafios inerentes a natureza dessa
modalidade, como a incapacidade, ainda hoje, de se chegar as comunidades mais carentes e

longinquas; da possibilidade tangivel em se aprofundar o abismo existente entre o ensino
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publico e o privado; no aligeiramento e na precarizagao da formagao oferecida; das dificuldades
no investimento, na implementagdo, na manutengdo e na atualizagdo constantes; € no
reducionismo do papel do professor no processo formativo.

Esse debate em torno da democratizacdo do acesso a formagdo profissional, como
mencionado, ndo € novo e ndo se encerra na expansdo dos cursos de formacdo privados a
distancia. Atualmente, essa disputa passa por mais outro momento ao tentar manter o carater
publico das politicas educacionais, lutando contra a ldgica empresarial, mercadolédgica, que se
impde com bastante intensidade, conforme citado no inicio deste capitulo, com a aprovacao da
Resolugdo CNE/CP n° 2/2019 e a controversa Base Nacional Comum Curricular (BNCC?).

Falar de formagao docente hoje implica em enunciar como se consolidou a Resolugao
CNE/CP n° 2/2019. Esse documento revogou a Resolu¢ao CNE/CP n° 2/2015, que tratava das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formag¢ao Inicial e Continuada dos Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica. Tal normativa foi aprovada para alcangar o cumprimento das
metas do Plano Nacional de Educagdo (PNE) no que diz respeito a formagao de professores e

estava

[...] pautada tanto pelo desenvolvimento de sélida formacdo tedrica e
interdisciplinar em educacgdo de criangas, adolescentes, jovens e adultos(as) e
nas areas especificas de conhecimento cientifico quanto pela unidade entre
teoria e pratica e pela centralidade do trabalho como principio educativo na
formagao profissional, como também pelo entendimento de que a pesquisa se
constitui em principio cognitivo e formativo e, portanto, eixo nucleador dessa
formagdo. Importante ressaltar que tais concepgdes, historicamente, vém
sendo defendidas por entidades da area (Dourado, 2015, p. 301).

A aprovacao da Resolugdo CNE/CP n° 2/2015, conforme afirma Mussi (2022), foi fruto
de um intenso trabalho colaborativo, que buscava a articulagdo entre a formagao inicial e
continuada, que envolvessem as universidades e demais Institui¢des de Educagdo Superior ¢ a
Educacao Basica. Ficaram expressos, nessa resolugdo, a concepgao e os principios de uma base

comum nacional para a formagao de professores, que considera a

[...] docéncia como uma acdo intencional ¢ comprometida com o ensino,
propde avangos na organizagdo curricular dos processos formativos ao
reconhecer que a formacdo de professores pressupde solida formagdo
cientifica, cultural, interdisciplinar e densa formagao profissional que envolve
o dominio de conhecimentos especificos, pedagdgicos e multiculturais, que

3 Base Nacional Comum Curricular, documento de carater normativo que define o conjunto organico e progressivo
de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas ¢ modalidades da
Educagdo Basica.
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respeitem a diversidade e valorizem a inclusdo de todos, indistintamente
(Mussi, 2022, p. 170).

A revogacgao dessa resolugdo com a aprovacao de uma nova, a Resolugdo CNE/CP n°
2/2019, trouxe para a area de formagdo de professores e para o universo das ciéncias da
educacdo um intenso debate e descontentamento, uma vez que a revogagao se deu através da
recomposi¢ao do Conselho Nacional de Educacao (CNE), o que, de acordo com Dourado
(2022), passou a contar com participacao hegemonica de representantes dos setores privados,
aprovando varias diretrizes nacionais que corroboram com os interesses desses setores da
sociedade. Dentre essas novas dindmicas regulatdrias estdo a aprovacdo da Base Nacional
Comum Curricular para a Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, a aprovagdo da Base
Nacional Comum Curricular e de novas diretrizes para o Ensino Médio, articuladas a Reforma
do Ensino Médio (Lei n® 13.415/2017).

Com a Resolugdo CNE/CP n° 2/2019, se estabeleceu um sentido reducionista de
docéncia, com o dominio do conhecimento pratico e de aplicabilidade da BNCC, refor¢ando a
importancia do saber fazer e enfraquecendo a estreita relagdo entre teoria e pratica. Isso acabou
representando, ainda nas palavras de Mussi (2022, p. 172), “um empobrecimento da formagao
de professores, privilegiando uma formacao rasa, tecnicista, padronizada e pragmatica”.

As disputas politicas e conceituais nas quais a Resolucdo de 2015 e a Resolugdo de 2019
estiveram atreladas nos Gltimos anos encontram, respectivamente, no Programa Institucional de
Bolsas de iniciacdo a Docéncia (PIBID) e no Programa Residéncia Pedagdgica (PRP), seus
representantes. O Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) dialogou
com a Resolugdo CNE/CP n° 2/2015, através da perspectiva defendida neste texto, de uma
Educagao Basica e Superior multiplas em possibilidades e compreendidas como importantes
espagos-tempos dedicados ao processo formativo dos licenciandos, que, a partir de uma relagao
dialdgica e ndo opositora, contribui para uma formacdo mais so6lida e consciente dos futuros
professores.

Criar pontes de didlogo entre as universidades e escolas, sem duavida, consolida o
fortalecimento da formacdo profissional docente. Novoa (2019) chama atencdo para a
reconhecida oposicao entre esses dois espagos formativos. Nessa relacdo, o autor salienta que
a universidade se apresenta como o local de conhecimento cultural e cientifico que ¢
responsavel, muitas das vezes, por um conhecimento vazio e pouco criativo, € a escola, por sua
vez, se anuncia como um local de pratica, que esta ligada ao concreto da profissdo; podendo

refletir, as vezes, uma pratica rotineira e mediana. Para o autor, ndo deveriamos pensar em uma
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oposicdo entre esses dois espagos, mas em uma triangulagdo em que a profissdo apareceria

como parte desse tripé.

[...] precisamos encontrar um terceiro termo, a profissao, € perceber que é nele
que esta o potencial formador, desde que haja uma relagdo fecunda entre os
trés vértices do triangulo. E neste entrelagamento que ganha for¢a uma
formacao profissional, no sentido mais amplo do termo, a forma¢ao para uma
profissdo. (Novoa, 2019, p. 7).

A partir da insercao desse terceiro termo e por meio de uma relagao fecunda com os
outros dois, teriamos de fato um potencial formador e ¢ nessa esfera que o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia se insere, estabelecendo a congruéncia entre os
trés vértices desse triangulo: Ensino Superior, Redes de Ensino e Profissdo. Em outras palavras,
universidade, escola e professores. De acordo com Ferrari et al. (2022, p. 25), esse programa
constitui “uma politica de formacao ampla, que liga a formacao inicial a continuada e que,
principalmente, valoriza as escolas como locais em que essas formacdes se materializam”.

Diante da tradicional disting@o entre a teoria e pratica, na formagao de professores, o
PIBID se apresenta para diminuir essa fragmentacao no processo formativo integrando essas
duas dimensdes, a fim de romper com o hiato entre o concebido e o experienciado em relagao
a docéncia, contribuindo para uma formag¢ao pedagdgica menos tecnicista.

Programas como o PIBID encontram em Sacristan ¢ Goémez (1998) uma sustentacao
teorica. Os autores afirmam que o conhecimento cientifico e as teorias pedagodgicas sdao
importantes, mas por si s6 nao orientam a pratica docente. Nesse sentido, a oportunidade que
os licenciandos tém de adentrar o universo escolar e vivencia-lo como espago formativo, que
une o referencial tedrico e as discussdes académicas com a pratica da profissdo, pode contribuir
para a constru¢@o de uma consciéncia docente, ou seja, ao se deparar com a realidade da escola
eles podem fazer uso das ideias e teorias cientificas concomitante a uma elaboragdo pessoal
diante das situagdes complexas vivenciadas.

De maneira oposta, temos o Programa Residéncia Pedagdgica, instituido pela Portaria
n°® 38 de 28 de fevereiro de 2018, que se orienta com uma formatagdo mais alinhada ao que
posteriormente se preconizaria na Resolugdo CNE/CP n° 02/2019. De acordo com os objetivos

do PRP, temos:

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

II. Induzir a reformulagdo do estdgio supervisionado nos cursos de
licenciatura, tendo por base a experiéncia da residéncia pedagogica;

IIl. Fortalecer, ampliar e¢ consolidar a relagdo entre a IES e a escola,
promovendo sinergia entre a entidade que forma e aquelas que receberdo os
egressos das licenciaturas, além de estimular o protagonismo das redes de
ensino na formacao de professores; e

IV. Promover a adequacdo dos curriculos e das propostas pedagogicas dos
cursos de formacao inicial de professores da educacdo basica as orientagdes
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018, n.p.).

Essa politica de formacao tende a priorizar o saber fazer e as metodologias de ensino
em detrimento das discussdes tedricas, diminuindo a relevancia das Instituicdes de Ensino
Superior e, consequentemente, a possibilidade de dialogo entre elas e a escola basica, no
percurso formativo dos residentes. Outra questao elencada como um problema em relagao ao
PRP consiste no fato deste ter sido usado para promover a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), que foi diretamente associada ao programa, ja nos seus objetivos.

De acordo com Santana e Barbosa (2020, p. 3), o “programa emerge em um cenario
politico conturbado e reflete fragmentagdes, reformas educacionais, mudancas incoerentes e
contraditdrias”, sendo criticado pelas principais entidades educacionais e rejeitado por parte das
Institui¢des de Ensino Superior, como foi o caso da Universidade Federal de Juiz de Fora, que
optou por um programa proprio, denominado Residéncia Docente (Resolugio CONGRAD n°
138/2018).

Além dos questionamentos ja mencionados, o PRP também culminou em uma relagao
conflituosa com o proprio PIBID ao segmentar a politica de formagao nas licenciaturas, focada
na ambientagdo ¢ na imersao do licenciando na pratica docente, em duas vertentes. No proprio
Relatorio de Gestdo da DEB de 2022 se coloca que “os dois programas sdo complementares
entre si e seguem a mesma logica de organizacdo e implementagdo” (2022, p. 66).

A funcao e a formacao docente, de acordo com Sacristan e Gomez (1998), sdo conceitos
interligados a forma de conceber a pratica educativa e € nisso que reside os preceitos do PIBID.
Com o intuito de fazer essa ligagdo entre os conceitos, a fungdo, a formacdo e as praticas
docentes, os autores delimitaram algumas perspectivas ideologicas observaveis na formagao de
professores.

Sacristan e Gomez (1998) afirmam que € possivel reconhecer quatro perspectivas
basicas que dizem respeito a formacdo docente: a perspectiva académica, a perspectiva técnica,

a perspectiva pratica e a perspectiva de reconstru¢do social.
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Na perspectiva académica, o ensino ¢, em primeiro lugar, um processo de transmissao
de conhecimento e de aquisi¢do de cultura publica acumulada pela humanidade. Nessa
perspectiva, o professor pode ser comparado a uma enciclopédia (enfoque enciclopédico) ou
pode ser um intelectual (enfoque compreensivo); contudo, o foco permanece no contetido das
disciplinas, em deter o saber que serd oferecido ao aluno. A competéncia profissional no
enfoque enciclopédico esta na simples transmissdo do conhecimento; dessa forma, sua pratica
melhora na medida em que se sabe mais sobre o seu contetido. O profissional no enfoque
compreensivo se concentra ndo apenas no saber técnico de sua disciplina, mas engloba,
também, a histdria e filosofia da ciéncia. Nesse enfoque sua competéncia ¢ determinada pelo
conhecimento da disciplina, assim como pelo dominio das técnicas didaticas para uma
transmissao mais eficaz.

Na perspectiva técnica o professor ¢ um técnico que tem, em sua atividade profissional,
um instrumento dirigido a solugdo de problemas mediante a aplicacdo rigorosa de teorias e
técnicas cientificas. A competéncia do profissional, nessa perspectiva, se concentra em aplicar
os principios gerais, advindos da observacao pratica, como normas de intervengao consideradas

matematicamente e rigorosamente determinante dos bons resultados.

O docente, nessa perspectiva, ¢ um técnico que deve aprender conhecimentos
e desenvolver competéncias e atitudes adequadas a sua intervencgdo pratica,
apoiando-se no conhecimento que os cientistas basicos e aplicados elaboram,
ou seja, ndo necessita chegar ao conhecimento cientifico, mas dominar as
rotinas de intervencdo técnica que se derivam daquele (Sacristan; Gémez,
1998, p. 537).

Essa perspectiva, que Gatti ef al. (2019, p. 182) denominam de “modelo hegemdnico de
formagdo”, diminui a importancia da docéncia reduzindo-a a uma dimensao técnica. Nesse
ambito, resta ao professor o papel “de implementador de métodos e técnicas para conquistar
resultados, deixando de fazer parte da sua atividade profissional o questionamento das
intencionalidades do ensino” (Gatti et al., 2019, p. 182).

Ja com relagdo a perspectiva pratica, o professor ¢ visto como um artesdo, artista ou
profissional clinico que terd sua formacao focada na aprendizagem da pratica, para a pratica e
a partir da pratica, na qual sua experiéncia e criatividade estejam a servigo de enfrentar as
situagdes diversas e conflitantes que configuram a vida na sala de aula. A competéncia
profissional, nesse caso, estd na experiéncia, no saber de opinido e no conservadorismo.

Reconhecer a profissionalidade docente como uma acdo complexa evidenciou a

necessidade de uma formagdo com vistas as habilidades de reflexdo, de criticidade e de



37

conscientizacdo da acdo docente como elemento transformador da sociedade. Isso colocou o
professor no centro do processo formativo e, de acordo com Gatti et al. (2019), oportunizou o
reconhecimento da especificidade do ensino como um trabalho que se realiza com seres
humanos e que compreende a docéncia como pratica reflexiva.

Assim, na perspectiva de reflexdo na pratica para a reconstrucdo social, o professor ¢
tido como um profissional autobnomo e o ensino ¢ compreendido como uma atividade critica,
uma pratica social, na qual escola e formagao sdo elementos da construcao de uma sociedade
mais justa, com o compromisso politico de provocar a consciéncia dos cidadaos e a analise
critica da ordem social da comunidade onde vivem. A competéncia desse profissional estd na
sua bagagem cultural de clara orientagdo politica e social, na capacidade critica sobre a pratica
e no desenvolvimento de atitudes com compromisso politico e de transformagao.

De acordo com Gatti et al. (2019), essa perspectiva estd assentada em dois principios
basicos: 1) o da importancia de valorizar os diferentes aspectos da histéria individual e
profissional do docente e ii) o principio do reconhecimento de que a formagao de professores
se da em um continuum.

Delinear as perspectivas ideologicas acerca da formagdo docente favorece a percepcao
do potencial que a pratica carrega, no sentido do reconhecimento do espago profissional como
espaco de aprendizagem e a autocompreensdo do educador como sujeito, que, carregado de
subjetividades, é capaz de produzir conhecimentos e participar ativamente de sua formagao para
a profissionalidade. Como afirma Goémez (1998, p. 353), “A fungao do docente e os processos
de sua formagdo e desenvolvimento profissional devem ser considerados em relagao aos
diferentes modos de conceber a pratica educativa”.

Conforme expressado ao longo desta se¢do, muito se avangou nessa curta histéria da
formagao docente no pais, mas ainda ¢é preciso caminhar, discutir, questionar, resistir ¢ fomentar
politicas educativas de formagao que tratem de maneira ampla, simultanea e de forma integrada,
tanto da formagao inicial, como das condi¢des de trabalho, da remuneragdo, da carreira e da
formagdo continuada dos docentes. Os avancos sdo perceptiveis, mas as tentativas de
retrocessos também o sdo. Em outras palavras, a poténcia quantitativa, afirmada por Alves

(2023), ainda urge em se consolidar como poténcia profissional em todas as suas dimensoes.

3.2 APRENDENDO A ENSINAR: SENTIDOS DE DOCENCIA NA FORMACAO INICIAL

Nesta pesquisa, em que se discute como o PIBID atravessa a formacao dos estudantes

de licenciaturas e se € possivel considerar que as questdes relacionadas aos saberes e fazeres da
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profissao vivenciados por eles contribuem, de fato, para a constru¢ao da identidade docente dos
pibidianos e egressos do programa, ¢ preciso, inicialmente, refletir sobre o sentido de docéncia
e de identidade docente, categorias centrais elencadas nesta dissertagao.

De acordo com o Relatorio do 4° Ciclo de Monitoramento das Metas do Plano Nacional
de Educacao (2022, p. 32), por docéncia entende-se a “a¢do de ensinar-aprender de sujeitos em
relacio a objetos de aprendizagem, mediada por praticas didaticas, com vistas ao
desenvolvimento de habilidades e competéncias”. Essa designagao carrega um sentido bastante
pragmatico da profissdo que evidencia, nas entrelinhas, a relevancia do dominio do contetudo e
a forga da pratica para o desempenho do trabalho docente.

Mas de fato, o que ¢ docéncia? Quais os saberes que balizam o oficio de professor?
Aprende-se a ser professor? Importante dizer, primeiramente, que neste texto se considera a
fluidez do sentido atribuido a docéncia e identidade docente, uma vez que nao sdo
conceituagdes permanentes, imutaveis. Assim como afirmou Cavaco (1999), ¢ preciso
ultrapassar essa visdo classica que reduz a docéncia ao fazer do professor um agente social que
atua no espaco restrito da sala de aula. E necessario considerarmos a figura do professor em sua
dimensao multifacetada e poliédrica, que integra o homem, o cidadao, o profissional, “em devir,
inserido e em a¢do, na sociedade” (Cavaco, 1999, p. 159).

Dessa forma, a compreensao de docéncia abordada na primeira se¢ao deste capitulo ndo
¢ uma compreensao estatica ou unilateral, ela integra além da dimensdo profissional e inclui
aspectos epistemoldgicos e politicos. Além disso, ela pode ser entendida como resultado de
saberes, técnicas, recursos, normas ¢ valores, historicamente constituidos, que nesse desenrolar
historico evoluiram para uma valorizagdo da especializacdo e pela tomada de consciéncia do
sentido de comunidade profissional.

Para avancar nessa discussdo, inicialmente orientamo-nos por Novoa (2017) sobre
identidade e profissionaliza¢ao docente. O autor também discorre sobre a necessidade de se
deslocar o olhar de uma identidade profissional fixa para um conceito de multiplas identidades,
de modo que essa construcdao seja vista como um processo que se constitui dentro de um
contexto e a partir de um posicionamento coletivo.

Essa constru¢ao multipla de identidades extrapola a atua¢do docente focada no ensinar
e aprender para o conteado. E um processo coletivo e dialdgico entre os sujeitos que
representam um movimento formativo permanente e continuo, que integram pensamento €
acdo; razdo e emogao; técnica e criatividade; experiéncia e imprevisibilidade, que sdo atributos

que perpassam o ensino e a aprendizagem em toda sua pluralidade. E preciso mencionar as
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dicotomias presentes na a¢cdo docente para chamar ateng¢do ao que Gatti et al. (2019, p. 177)

evidenciaram sobre a formagao, que ainda

Continua sendo um desafio, no contexto dos cursos de licenciatura, desenhar
um curriculo formativo, que contemple, de forma equilibrada e coesa, as
dimensodes politica, ética, humana, estética, técnica e cultural. E, ainda, que
prepare o futuro professor para o exercicio da docéncia em contextos
favorecidos, ou ndo, visando a atender a diversidade de necessidades de todos
os alunos.

A construgdo dessas identidades se firma dentro de um contexto organizacional e a partir
da compreensao dos preceitos que regem esse contexto, ou seja, a partir da interiorizacao de
praticas relativas a profissao, que sao apreendidas e repassadas pelos profissionais, de maneira
naturalizada e ndo impositiva, que, conforme Névoa (2017), estabelecem uma socializagao
profissional.

Gatti et al. (2019, p. 182-183) também citam esse termo ao afirmar que “a socializa¢ao
profissional ¢é, portanto, um processo de formagao do individuo que se estende por toda a
historia de vida e comporta rupturas e continuidades”. Nesse sentido, ela destaca as dimensdes
pessoal, subjetiva e biografica para a (re)significacdo da constru¢do de docéncia desses
estudantes em formagdo. A partir dessa perspectiva, o professor nao esta reduzido apenas as
suas caracteristicas profissionais. Ele ¢, conforme dito anteriormente, multifacetado, ¢ a
dimensao pessoal — suas experiéncias de vida, suas habilidades emocionais e de relacionamento,
por exemplo —, ndo deve, portanto, ser ignorada.

Essa formagdo identitaria, que extrapola as habilidades técnicas, talvez encontre no
Programa Institucional de Bolsas de incentivo a Docéncia (PIBID) um caminho para afirmar
esse sentido de docéncia multifacetado, ao visar um estreito didlogo formativo entre a Educagao
Basica e o Ensino Superior, assentado na aproximagao/inser¢ao do estudante a sua comunidade
profissional: a escola basica.

Noévoa (2017) e Bruno e Silva (2016) falam sobre essas relagdes intencionais existentes
entre os sujeitos envolvidos no processo educativo, que, com foco no ensino e na aprendizagem
e com a participacdo ativa, fomentam experiéncias-aprendizagens para todos. Nessa
perspectiva, todos aqueles incluidos nessas acdes formais de educagdo poderiam ser
considerados docentes, no exercicio da docéncia. Assim, o pensamento nos levaria a uma ideia
de docéncias, no plural, assim como sugeriu Novoa (2017), ao mencionar a multiplicidade dessa

construcdo identitaria.
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Esse movimento de se assumir, de se compreender como professor, se inicia com o
entendimento da complexidade que envolve a experiéncia, a mediagdo entre colegas, as
metodologias compartilhadas em tempos e espagos que ultrapassam a hierarquia de saberes que
historicamente compuseram espagos fechados de saber. Na medida em que se entende a agao
docente como poliédrica, ndo ha como escapar da compreensao de que o docente ¢ um sujeito
que se constrdi na coletividade, a partir de um contexto historico e que se encontra
permanentemente em processo de incompletude e, por isso mesmo, em movimento.

Nessa dire¢ao, recorremos a compreensao da inconclusdao em que, de acordo com Freire
(2001), seres humanos sdo seres inconclusos que precisam saber de sua inconclusdo e que ¢
exatamente a partir da tomada dessa consciéncia que a agdo toma um sentido, nos fazendo seres
em movimento, dotados de opgdes e possibilidades de decidir, romper e de nos tornarmos

éticos.

Esta incompletude como seres humanos também nos empurra rumo a agio e,
assim torna-nos seres com opgoes, seres que tém a possibilidade de decisdes,
seres que tém a possibilidade de ruptura e, finalmente, seres que tém a
possibilidade de ser éticos (Freire, 2001, p. 65).

Compreender que estamos em continuo movimento e que nosso percurso formativo,
assim como nossa atuacao profissional, sempre serdo atravessados por momentos estacionarios,
de avancgos e recuos pode contribuir, ja na formacao inicial, para a constru¢cdo da identidade
docente, além de favorecer uma pratica comprometida com a ética da profissdo, pois,
conhecedor da sua inconclusdo, o ser professor irrompe consciente da necessidade de uma
formagdo permanente e da busca constante por uma coeréncia profissional.

Essa coeréncia, segundo Freire (2021), ¢ um movimento de continuo questionamento e
reflexdo na busca de um entendimento em torno do ato de ensinar que conduz para outra
reflexdo: o papel do estudante nesse processo. A ideia que se constroi sobre o ensinar, o
aprender e o conhecer reverbera na forma como o estudante ¢ visto e considerado pelo
professor, e € a partir desse ponto, desse entendimento, que € possivel caminhar dentro de uma
coeréncia profissional.

Obviamente esse ndo ¢ um movimento simples e demanda uma profunda reflexdo em
busca de uma coesdo entre o ato de ensinar e de aprender com a consciéncia do papel do
estudante nesse processo, com a finalidade de orientar a pratica pedagogica cotidiana; a

metodologia utilizada; a maneira como se vivencia as rela¢des intrinsecas a pratica educativa;
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a compreensdo de curriculo e a forma como se liga o objeto do ensino ao contexto vivenciado
pelo professor e pelo estudante.

A coeréncia profissional se relaciona com o conhecimento da propria incompletude
quando impulsiona o professor a se movimentar, a agir, pois agindo ele ¢ capaz de romper os
limites e decidir eticamente e com coeréncia. Por conseguinte, a ideia de uma identidade
docente multifacetada e complexa extrapola as dimensdes profissional, politica e
epistemologica, assumindo também uma dimensao ética. Sob esse olhar, Freire (2021, p. 43),
diz que “ndo ha pratica educativa que nao seja politica; ndo ha pratica educativa que nao esteja
envolvida em sonhos; ndo ha pratica educativa que nao envolva valores, projetos, utopias. Nao
ha prética educativa sem ética”.

A acdo educativa € para e com o outro e tem como principal objetivo formar pessoas
que possam gerir o seu aprendizado e o seu agir no mundo, de forma auténoma. Nessa
perspectiva, ¢ imperativo ter clareza de quem € o educando e as relagdes interpessoais travadas
com ele no processo de ensinar e aprender. Em conformidade com as ideias de Freire (2021),

Tardif (2014) também discorre sobre a importancia da ética quando

[...] supdem que a pratica educativa tenha sentido ndo somente para aqueles ¢
aquelas que a fazem, mas também para os alunos: uma ética da profissdo nao
¢ somente uma ética do trabalho bem feito, € uma ética do sentido da educacao
como responsabilidade diante do outro (Tardif, 2014, p. 182).

A coeréncia profissional, elucidada por Freire (2021), dialoga com a formagao inicial e
continuada de professores, ja que € exatamente a partir dessa coeréncia entre pensamento € agao
que reside o fazer docente, em sua pratica diaria, em seu estar no mundo. Sabendo disso, se
desnuda a necessidade de conhecer como alguns processos formativos nos cursos de
licenciatura tém se alicer¢ado, haja vista que é nesse periodo em que as reflexdes e os
posicionamentos criticos sobre a profissdo se fundam ou deveriam se fundar com os
graduandos. Sobre esses ambientes formativos das universidades, nos cursos de licenciatura,
Novoa (2019, p. 14) argumenta que “o mais importante ¢ a constituicdo de uma casa comum,
na qual a formagao esteja ligada com o trabalho pedagdgico, a reflexao, a pesquisa, a escrita e
a acao publica”.

Assim, fortalecer a identidade pessoal do docente ajuda a fortalecer a identidade coletiva
do professorado, uma vez que nao € possivel compreender a profissdo sem a presenga, 0 apoio
e a colaboracdo entre pares, indo além das questdes praticas e técnicas da profissdo e

caminhando para uma compreensdo mais complexa do fazer docente em suas multiplas
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perspectivas: tedricas, experienciais, culturais, politicas, ideologicas, simbdlicas, dentre outras
j4 mencionadas. Como referido anteriormente, os saberes docentes vao além do dominio dos
conteudos especificos dos componentes curriculares, pois envolvem, também, questdes
relativas ao contexto social, econdmico, historico, cultural e politico de todos aqueles que estao
circunscritos no processo educativo.

Compreender o contexto escolar, encontrar formas de estimular o pensamento critico, a
liberdade e a autonomia dos estudantes sdo habilidades que precisam ser discutidas nos
curriculos formativos para a licenciatura, de modo a contribuir para um sentido de docéncia que
se aproxime ao que Freire (2022) chama de uma formacgao ética e estética. Uma formacgao que
coadune com esses dois conceitos possui uma rigorosidade moral, que ultrapassa a transmissao
do conteudo. Nas palavras de Freire (2022, p. 34), “transformar a experiéncia formativa
educativa em puro treinamento técnico ¢ amesquinhar o que hd de fundamentalmente humano
no exercicio educativo: o seu carater formador”. Com esse pensamento, o ensino do contetido
nao deve se desvencilhar da formagao moral do educando.

Outros autores que contribuem na reflexdo sobre a formagdo de professores sao
Goodson e Cole (2022, p. 192) e, para eles “o conhecimento pratico pessoal ou o conhecimento
do conteido pedagogico sdo somente uma parte do ‘conhecimento profissional’ dos
professores. Esse conhecimento profissional vai além do pessoal, pratico e pedagdgico”.
Consequentemente, ¢ preciso romper com a ideia limitante de um fazer docente restrito ao
ambiente escolar, aos conteudos e as praticas escolares. Ser professor e se entender professor €
um movimento profundo de pensar em si € no outro, respeitando a coeréncia ética construida
ao longo do processo formativo e de vivéncia docente. Observadas as aproximagdes com
Goodson e Cole (2022), Freire (2022, p. 101) afirma que “tdo importante quanto ele, o ensino
dos contetidos, € o meu testemunho ético ao ensina-los”.

E sabido que hé nas licenciaturas, principalmente nas denominadas “ciéncias duras”, a
influéncia de um ensino para a docéncia voltado para uma racionalidade instrumental, cujo
dominio da técnica e dos preceitos tedricos se sobressaem em relagdo a um ensino
emancipatdrio e libertador. Retomando as palavras de Freire (2022, p. 100), “ndo posso ser
professor se ndo percebo cada vez melhor que, por ndo ser neutra, minha pratica exige de mim
uma definicdo. Uma tomada de posi¢ao. Decisdao. Ruptura”.

Esse modelo aplicacionista acentua o que Tardif (2014) chama de 16gica disciplinar em
detrimento de uma légica profissional, que seria centrada no estudo das tarefas e realidades do
trabalho dos professores. Na logica disciplinar de formagdo, o conhecimento se apresenta

fragmentado, desconexo, e o saber e o fazer ndo se relacionam de forma coesa. Os
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conhecimentos sobre o ensino, baseados nesse modelo disciplinar, segundo Tardif (2014, p.
272), “constituem, portanto, uma falsa representacdo dos saberes dos profissionais a respeito
de sua pratica”.

A vista disso, direcionar o olhar para o PIBID, que se desenha como um importante
meio de inser¢ao dos graduandos no ambiente escolar, propiciando aos pibidianos vivenciarem
ndo so a pratica em sala de aula, mas também o emaranhado de situacdes, relacdes, conflitos e
reflexdes que emergem desse cotidiano, impulsiona o debate no sentido de compreender se essa
experiéncia realmente se apresenta (trans)formadora para esses estudantes e se a consciéncia
dos fazeres e saberes docentes experienciada pelos pibidianos se alinha com os sentidos de
docéncia externados pelo curso de licenciatura em Fisica da Universidade Federal de Juiz de
Fora.

Romper com a visdo disciplinar aplicacionista, tdo comumente observada nessas
licenciaturas, e considerar que os saberes docentes sao heterogéneos parece corroborar com 0s
preceitos do PIBID, uma vez que a acao formativa no programa se desenvolve dentro de um
ambiente de multiplas situagdes e interagdes: a escola basica, que, com seus condicionantes
especificos, formam o estudante em uma situagao real que dificilmente poderia ser reproduzida

no contexto da sala de aula universitaria. Nessa perspectiva,

Os saberes (conhecimentos, competéncias, habilidades, etc.) transmitidos
pelas instituigdes de formagdo (universidades, escolas normais, centros
profissionais, etc.) devem ser concebidos e adquiridos em estreita relagdo com
a pratica profissional dos professores nas escolas (Tardif, 2014, p. 286).

Parte da construcao dessa identidade profissional vem da consciéncia de que os saberes
sdo plurais e heterogéneos, uma vez que 1) sdo conhecimentos que provém de fontes diferentes
(cultura pessoal, histdria de vida, escolarizagdo, universidade); ii) ndo sdo saberes de base unica
(utilizam técnicas, concepcdes, teorias variadas) e iii) necessitam chegar a objetivos
diversificados (ensino, motivacao, interesse, concentragao).

Por serem plurais, esses saberes precisam ser experienciados. Devido a essa razdo, de
acordo com Tardif (2014, p. 49), “eles se manifestam, entdo, através de um saber-ser € de um
saber-fazer pessoais e profissionais validados pelo trabalho cotidiano”. Essa rotina docente,
como afirmado anteriormente, ndo ¢ composta por situagdes estaveis; ela é permeada por
imprevistos, variaveis, que exigem uma habilidade pessoal que ndo se constrdi somente a partir

do dominio de técnicas aprendidas nos cursos de licenciatura. As condicionantes e situagdes
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advindas dessa experiéncia sdo agdes formadoras que certamente ajudam a constituir uma
personalidade profissional.

As Instituigdes de Ensino Superior e os cursos de formagdo nao oferecem todos os
conhecimentos necessarios para a acao docente — a esses espagos estdo destinados o trabalho
com os saberes da formacdo profissional e os saberes disciplinares e curriculares. Parte da
formagao profissional dos professores se estabelece na propria pratica, com os saberes
experienciais. A partir do momento em que se inserem no ambiente escolar, a experiéncia se
cristaliza no saber-fazer estabelecidos pelas rotinas escolares, caracterizando o que Tardif e

Lessard (2014) afirma ser uma aprendizagem intensa do oficio.

A experiéncia se refere a dimensdes existenciais subjetivas do trabalho
interativo, em que o professor, em relacdo aos alunos, forja uma identidade a
partir de algumas situagdes criticas ou limites [...] Essa experiéncia se traduz
menos no dominio de uma tarefa, no sentido instrumental, que modos de ser
e viver a profissdo e por um conhecimento de si como pessoa € como
profissional (Tardif; Lessard, 2014, p. 286).

O professor ndo trabalha sozinho, ndo se forma sozinho e, da mesma maneira, nao
constrdi sua identidade sem o encontro com o outro, em diferentes lugares. A atividade docente
nasce e se estabelece como resultado de seu conhecimento formal sobre a profissdo, mas
também, das interagdes interpessoais; das experiéncias de vida; da trajetéria profissional; do
repertorio cultural; da bagagem afetiva, ou seja, € composta por um emaranhado de saberes,
que contribuem ndo sé para a formagdo de sua autoidentidade, como para a nogdo de
comunidade profissional.

A inser¢do na pratica, inegavelmente, corrobora para a construcdo da identidade
profissional, pois ¢ a partir dela que se conhece as particularidades do trabalho; que se domina
as situagdes e interagdes impostas por ele; que se € capaz de realizar as tarefas inerentes ao fazer
docente; e que se chega a consciéncia de pertenca a uma coletividade, de uma comunidade
profissional. Essas a¢des, dentre tantas outras, que impregnam de conhecimentos a vivéncia
profissional, devem receber o devido prestigio como processo formativo e identitdrio dos
professores. Como explicitado por Tardif e Lessard (2014, p. 288), “A experiéncia nunca ¢
apenas uma fonte de conhecimentos, mas ¢ também e sempre um recurso estruturador da
personalidade do ator, de seu eu profissional”.

Esta ¢ uma pesquisa que pretende analisar uma politica publica de formacao
profissional, o PIBID, com claro interesse na formagao inicial e continuada, na imersdo na

pratica e na constru¢do de uma identidade docente. Para dialogar com o tema, acrescentamos a
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problematizagcdo de Tardif (2014), sobre os saberes docentes e a sua relevancia na atividade

formativa e identitaria dos professores.

Nao creio que possa falar do saber sem relaciona-lo com os condicionantes e
com o contexto do trabalho: o saber € sempre o saber de alguém que trabalha
alguma coisa no intuito de realizar um objetivo qualquer. Além disso, o saber
ndo ¢ uma coisa que flutua no espago: o saber dos professores é o saber deles
e esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia
de vida e com a sua historia profissional, com as suas relagdes com os alunos
em sala de aula e com outros atores escolares na escola (Tardif, 2014, p. 11).

Questionar sobre os saberes necessarios ao trabalho docente nos leva, muitas das vezes,
a pensar nos saberes constituidos necessarios a formacgao e vinculados a apropriagao e aplicagdo
pratica dos conhecimentos ou técnicas pedagogicas. Contudo, existem outros saberes, ou
melhor, dimensdes de saberes, que também participam da constituicdo de um sentido de
docéncia, que vao além desses saberes constituidos.

Transcender a importancia dos saberes constituidos ¢ considerar que os professores
possuem, produzem e utilizam em seu oficio outras dimensoes de conhecimentos. Tardif (2014)
salientou que repousa sobre os ombros do professorado o propdsito da agao educativa e que,
devido a esse papel fundamental, ¢ extremamente relevante dar aten¢do a subjetividade e aos
saberes desses atores, pois s6 dessa forma se adentra ao cerne do processo de escolarizagao.
Essa visdo joga luz na potencialidade dos proprios professores e seus saberes experienciais
como agentes competentes na formagao pedagogica.

Conforme mencionado ao longo desta se¢do, o processo de construgdo identitaria do
professor ¢ movimento. Um eterno mover-se dentro do didlogo; da reflexdo; das inquietagdes;
da formagao permanente; dos posicionamentos; da ética e da coeréncia; de um ir e vir que o
encaminha para (res)significar sua identidade constantemente. Assim, entendemos que essa
construg¢do nao ¢ estatica, pois ela irrompe e se transforma no encontro com o outro, € essa
relacdo social ajuda o individuo a reconhecer-se, a0 mesmo tempo em que € reconhecido por

esse meio social, nessa sua identidade profissional.

3.3 SENTIDOS DE DOCENCIA NO PIBID: CONSTRUINDO PONTES ENTRE AS
LICENCIATURAS E A EDUCACAO BASICA

A pratica educativa, os fazeres e saberes comuns aos professores nos levam ou deveriam

levar a reflex@o sobre o sentido de docéncia, um conceito intrinseco a profissdo, mas muitas
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vezes negligenciado por acdes formativas lacunares ou experiéncias profissionais menos
engajadas com esse tipo de discussdo.

Entendemos aqui que a construcao desse sentido de docéncia obedece ao que Goodson
e Cole (2022, p. 195) chamam de “parametros contextuais mais amplos”, ou seja, transcendem
o desenvolvimento profissional centrado na técnica e no conhecimento teérico e consideram a

multiplicidade de contextos no qual o tornar-se professor se instaura.

O nosso conceito de desenvolvimento do professor se origina tanto do pessoal
quanto do profissional. Consideramos os professores pessoas e profissionais
cuja vida e trabalho sdo influenciados e se tornam significativos gragas a
fatores e condigdes dentro ¢ fora da sala de aula e da escola. Eventos e
experiéncias passados e presentes que acontecem em casa, na escola e na
esfera social mais ampla ajudam a formar a vida e a carreira do professor
(Goodson; Cole, 2022, p. 195-96).

A partir dessa alegacdo, reafirmamos a condi¢ao multifacetada e complexa da profissao
como o fio condutor para entender os sentidos que norteiam a construcdo de uma identidade
docente. Tardif (2014) fala de um pluralismo epistemologico, no qual diferentes visdes sobre o
que ¢ ser professor coexistem e se interrelacionam, como por exemplo, sentidos de docéncia
ancorados numa perspectiva técnica, em que o método se estabelece como ponto forte da acao
docente; sentidos de docéncia baseados na crenga da disseminagdo do conhecimento e de
valores éticos; sentidos de docéncia vinculados as questdes subjetivas de afetividade com o
educando e com a idealizagdo da profissao; sentidos de docéncia marcados pelo viés politico,
ético e transformador da educac¢do, dentre outros.

Esse conjunto de sentidos, segundo Tardif (2014), exprimem a constru¢io nada estatica
dessa profissionalidade, deixando evidente a necessidade da presenca simultanea deles para
abrigar a variedade de interagdes e objetivos presentes na profissdo professor. Dessa forma, a
acdo docente se espera a “utilizacdo de raciocinios, de conhecimentos e de procedimentos
variados decorrentes dos tipos de acdo nos quais o ator estd concretamente empenhado
juntamente como 0s outros, no caso, os alunos” (Tardif, 2014, p. 179).

Variedade de raciocinio, procedimentos e posturas profissionais se aprende em dialogo
com a profissdo e com aqueles que fazem parte dela. Dai a relevancia de programas como o
PIBID, que afinam as relagdes de colaboracdo e constroem um didlogo horizontal entre os
estudantes licenciandos, professores das IES e professores e estudantes das escolas do Ensino

Basico.
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A constru¢do da identidade docente acontece no encontro com o outro, mas também no
encontro consigo mesmo, a partir de um processo formativo que também ¢ individual e
subjetivo. Pensando assim, nos cabe aqui tentar entender sob qual prisma essa questao tem sido
vivenciada/abordada pelo PIBID na Universidade Federal de Juiz de Fora, na licenciatura em
Fisica, problematizando sobre quais sentidos de docéncia essa licenciatura tem buscado com
seus estudantes e como eles t€ém compreendido a profissao.

Como ja evidenciado na introdugdo desta dissertacao, a pesquisa desenvolvida busca
conhecer os processos formativos dentro do PIBID na licenciatura de Fisica da Universidade
Federal de Juiz de Fora e investigar quais sentidos de docéncia sdo externados pelos pibidianos
e egressos participantes do programa a partir de seus relatos de vivéncia. Com isso em mente,
¢ preciso salientar que o trabalho colaborativo entre as Instituigdes de Ensino Superior e as
escolas de Educagdo Basica, firmado por essa politica educativa, auxilia em uma formagao
profissional mais coesa e afinada com a realidade e a pluralidade intrinsecas a profissao.

Tardif (2014) ressalta a importancia que o saber experiencial tem para a profissao e
incentiva essa parceria colaborativa com o intuito de trazer os saberes da experiéncia para as
discussdes e pesquisas universitarias. “Este empreendimento, enquanto estratégia de
profissionalizacdo do corpo docente, exige a instituicdo de uma verdadeira parceria entre
professores, corpos universitarios de formadores e responsaveis pelo sistema educacional”
(Tardif, 2014, p. 55).

Reduzir o distanciamento entre a produgdo teorica e a experiéncia pratica ¢ parte da
politica de formagao do PIBID e essa imersao dos estudantes pibidianos no ambiente da escola
basica, segundo Gatti et al. (2014, p. 55), rompe com a ideia de hierarquizagdao dos saberes,
quando ‘“se nota a preocupa¢do em ndao minimizar a importancia da formagao tedrica ¢ o
reconhecimento que, com o contato com a escola e suas praticas, hd mais possibilidade de
reafirmar teorias ou questiona-las”.

O objetivo principal do PIBID ¢ a formagao profissional para o trabalho docente, sendo
que os estudantes participantes do programa, conforme Gatti et al. (2014), reconhecem que a
experiéncia na escola lhes oferece a oportunidade de serem reconhecidos como atores e nao

apenas como observadores da a¢do docente. Isso inegavelmente contribui para criar

[...] condigdes para um processo de formagdo consequente para o
desenvolvimento profissional dos docentes de modo que possam participar do
processo de emancipacdo das pessoas, o qual ndo pode ocorrer sem a
apropriacao dos conhecimentos (Gatti et al., 2014, p. 107).
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Essa abordagem evidencia a ideia de que ¢é preciso considerar o graduando e futuro
professor como agente competente e sujeito do seu conhecimento, redimensionando o papel
dele para o centro da discussao sobre ensino e escola, que dialoga com os objetivos do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia.

O contexto no qual o PIBID se estabeleceu esta diretamente ligado a mudancga nas
atribuicdes da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, ocorrida no ano
de 2007. A CAPES, instituida a partir do Decreto n® 29.741, de 11 de julho de 1951, de acordo
com Corréa (2018), passou por diversas reformulagdes ao longo dos anos, e a ocorrida com a
Lein®11.502 de 11 de julho de 2007 foi responsavel pela criagdo da “nova” CAPES, que passou
a abarcar, também, o aperfeicoamento dos profissionais da Educagdo Basica. Assim, a CAPES
ficou incumbida de desenvolver agdes para a formagdo inicial e continuada e a valorizacao do
magistério também para essa etapa de ensino € nao apenas em nivel superior. De acordo com
Novoa (2019), essa iniciativa de atribuir a CAPES a inducdo e o fomento da formagao inicial e

continuada voltada para a Educagdo Basica ¢ uma excecdo, que merece um olhar atento.

A atribuicdo de tarefas na area da formagdo de professores a uma entidade da
pos-graduagdo e pesquisa € um caso Unico no mundo, pois assenta na
compreensao lucida de que sem um investimento na qualidade da educagéo
basica ¢ impossivel um pais desenvolver-se do ponto de vista cientifico e
tecnologico (Novoa, 2019, p. 12).

A partir das reformulacdes oriundas da Lei 11.502/2007, foi criada a Diretoria de
Educagao Basica Presencial (DEB), responsavel por varias proposi¢des voltadas a formagao
inicial e continuada, dentre elas o PIBID. Nas palavras de Neves (2012), os programas sob a

responsabilidade da diretoria sdo desenvolvidos

[...] com base no respeito ao regime de colaboragdo; no reconhecimento da
autonomia das universidades e das secretarias de educagdo; no dialogo com as
institui¢des parceiras; na responsabilidade compartilhada entre os envolvidos;
na abertura a novas ideias e ao aperfeigoamento continuo dos processos; na
divulgacao das boas praticas e do conhecimento produzido (Neves, 2012, p.
356).

O PIBID se apresenta como uma estratégia de formagao docente, a partir de uma relacao
de trabalho colaborativo e sistematico no ambito das escolas publicas, envolvendo estudantes
das licenciaturas, professores da Educagdo Superior e da Educagdo Basica, entrecruzando a

formagao inicial e continuada. Em seus objetivos, o Programa busca
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I - incentivar a formagdo de docentes em nivel superior para a educagao basica;
II - contribuir para a valorizagdo do magistério;

IIT - elevar a qualidade da formacdo inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integragdo entre educacdo superior ¢ educacio
basica;

IV - inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacdo, proporcionando-lhes oportunidades de criagdo e participagdo em
experiéncias metodologicas, tecnologicas e praticas docentes de carater
inovador e interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem,;

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

VI - contribuir para a articulagdo entre teoria e pratica necessarias a formagao
dos docentes, elevando a qualidade das agdes acadé€micas nos cursos de
licenciatura (Brasil, 2010, n.p.).

Na ¢época de sua criagdo com a Portaria Normativa n° 38/2007, o PIBID refletia os
histéricos enfrentamentos aos quais, ainda hoje, lutamos para transpor: uma formagao docente
fragil e deficitaria, a crescente falta de interesse pelas licenciaturas e a desisténcia crescente
pela carreira de professor. Inicialmente, o programa abarcou apenas as licenciaturas de
Matematica, Fisica, Quimica e Biologia, por serem areas com acentuados problemas
relacionados ao alto indice de reprovagdes, de evasdo e de desinteresse pela docéncia,
ocasionando a caréncia de profissionais com formacdo adequada atuando nas escolas de
Educacdo Basica. Posteriormente, em 2010, esse raio foi alargado e as demais licenciaturas
foram contempladas com o programa.

O programa concede, através da CAPES, bolsas mensais de auxilio financeiro aos
estudantes licenciandos (pibidianos) com menos de 60% da licenciatura cursada, aos
professores das Institui¢des de Ensino Superior (Coordenadores de Area, Coordenador
Institucional e Coordenador de Gestao) e professores das redes publicas de Educagdo Basica
(Supervisores). De acordo com as orientagdes do programa, em linhas gerais, aos sujeitos ficam
reservadas as seguintes atribuicoes:

a) Pibidiano: Planejar, organizar, e realizar as atividades de ensino e aprendizagem
com os estudantes de escolas publicas da Educagao Bésica, em consondncia com as
orientagdes do Professor Supervisor e Coordenador de Area.

b) Professor Supervisor: Acompanhar e supervisionar o pibidiano em sua atuacdo com
os estudantes das escolas publicas da Educacao Bésica ao desenvolver as atividades
de ensino e aprendizagem; dialogar com a coordenagdo de area, no papel de

coformador desse licenciando.
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¢) Coordenador de Area: Auxiliar no didlogo entre o pibidianos e a escola de Educagio
Bésica, acompanhando o planejamento, a organizagdo e a execugdo das atividades
propostas.

d) Coordenador de Area de Gestio de Processos Educacionais: Assessorar o

Coordenador Institucional na gestdo do Projeto Institucional.
e) Coordenador Institucional: Garantir e acompanhar o cumprimento do Projeto
Institucional perante a CAPES.

A Instituicdo de Ensino Superior que deseja fazer parte do programa deve submeter um
unico Projeto Institucional 8 CAPES obedecendo as orientagdes publicadas em edital para que,
com a aprovacao, as licenciaturas possam elaborar seus subprojetos, que deverdo ter como
premissa o enfrentamento da realidade didatico-pedagogica das escolas de Educacao Basica e
a formagao inicial para o magistério. Se aprovadas para participarem do PIBID, a atuacao das
instituicdes pode ser desenvolvida em escolas parceiras de Educacdo Infantil; Ensino
Fundamental e Médio; Educacdo de Jovens e Adultos; Educagdo Especial; Intercultural
Indigena; Educagao Quilombola; Educagdo do Campo; Educacao Especial e Educacao Bilingue
de Surdos; e Ensino Técnico e Profissional e a institui¢cao recebera valores relativos ao custeio

dos Subprojetos. De acordo com Campelo (2019),

Os projetos institucionais podem contemplar nucleos variados de iniciacdo a
docéncia composto de 24 a 30 discentes, 3 professores da escola e 1 professor
da institui¢do de educagao superior. Os nticleos agrupam-se por subprojetos
definidos segundo o componente curricular da educagdo basica para o quais
sdo formados os discentes. Os bolsistas do PIBID sdo escolhidos por meio de
selecdes promovidas por cada IES. A partir do Edital 2018, as escolas s@o
escolhidas pelas redes de ensino — anteriormente a escolha era feita pelas IES
(Campelo, 2019, p. 41).

Segundo as informagdes da Portaria n® 90/2024, que atualmente regulamenta o PIBID,
o Projeto Institucional é composto por um ou mais Subprojetos definidos pela area do curso de
licenciatura e cada Subprojeto poderd ser composto por um ou mais Nucleos de Iniciagdo a
Docéncia (NID), constituido por Coordenadores de Area, Professores Supervisores e
Pibidianos. H4, também, a possibilidade da Instituicao de Ensino Superior elaborar Subprojetos
interdisciplinares.

A organizagao do trabalho e a dindmica formativa propostas pelo PIBID se ancoram na
estreita relacdo dialdgica entre as Instituigdes de Ensino Superior e escolas de Educacdo Basica,
estabelecendo uma ligagao de horizontalidade com os envolvidos no processo formativo dos

licenciandos, objetivando contribuir para a construcao de uma identidade docente igualmente
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dialogica ao permitir que o pibidiano, ao se inserir por um tempo maior na escola, ou seja, no
seu lugar de atuacdo profissional, discuta, planeje, vivencie agdes em um contexto proximo da
realidade escolar, com experiéncias em processos de docéncia compartilhada.

A perspectiva de trabalho impressa no PIBID exprime a importancia que o programa
da, ndo somente a formagdo inicial, mas também a forma¢ao continuada, em contexto. Ao
alinhar o didlogo entre formadores e aqueles que estdo em processo de formacao, a politica
tenta romper com a hierarquizacdo dos saberes, comumente observada na formagao de
professores, principalmente nas Ciéncias Exatas, na qual a Fisica se insere, deixando expresso
um sentido de docéncia pautado na colaboragdo entre partes, na discussdo/didlogo permanente,
na relagdo intencional entre o conhecimento pratico, o académico e o da realidade escolar.

Assim, o PIBID carrega em si um sentido de docéncia, no qual

[...] professores sdao profissionais intelectuais que aprendem a docéncia ao
longo de toda a carreira, em processos que acontecem entre pares, na relagao
entre escolas e universidades e se baseiam no entendimento de que teoria e
pratica sdo partes indissociaveis de um mesmo todo (Campelo, 2019, p. 194).

Campelo (2019) ressalta que esse sentido de docéncia — colaborativo, dialogico e
horizontal —, presente no PIBID sofreu um revés durante os anos de 2014 a 2018 devido as
tensdes politicas do periodo, que resultaram em cortes de investimentos, redugdo do nimero de
bolsas e a contestagdo publica das contribui¢des positivas do programa com relacdo a formagao
inicial e continuada, a despeito dos relatorios e publicacdes afirmando exatamente o oposto
disso. Nesse periodo, segundo a autora, o sentido de docéncia no programa passa a ser entendido

COmo uma

[...] atividade pratica que se desenvolve melhor a partir do treino (aquisicao)
de fazeres/saberes que se adéquem aos programas/curriculos vigentes e que
permitam melhor desempenho dos alunos aferido em avaliagdes externas e

4

por uma légica em que a universidade € responsavel por resolver
verticalmente os problemas da escola (Campelo, 2019, p. 196).

As disputas de poder tdo comumente observadas nas proposi¢des, implementagdes e
manutengoes das politicas publicas encontraram no PIBID terreno fértil para tensdes e embates.
Contudo, os movimentos de resisténcia imprimiram a for¢a das discussdes e estudos sobre o
assunto, na permanéncia dos ideais originais do programa, mantendo a rela¢do horizontal de
dialogo entre IES e escolas de Educacao Basica e insistindo na construcdo de um sentido de

docéncia emancipatério, processual e pensado colaborativamente.
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3.4 A LICENCIATURA EM FISICA DA UFJF EM DIALOGO COM O PIBID

E publica a constatagdo de que as graduagdes em Fisica, majoritariamente, sofrem com
os resultados de praticas de ensino excludentes que corroboram com uma taxa expressiva de
insucesso dos estudantes ao longo dos seus percursos formativos. “Na graduagdo em Fisica
parece prevalecer o mito de que s6 aqueles que t€m “vocacao” sobrevivem” (Hernandes et al.,
2021, p. 112). Também ¢ sabido que ha, nesses cursos, uma séria tendéncia na manutengao
dessas condutas e “verdades” secularmente defendidas com relacdo aos conhecimentos, as
necessidades e ao perfil dos profissionais formados. De acordo com Hernandes ef al. (2021), é

preciso ousadia para romper com essa desastrosa heranga. Em outras palavras, ¢ necessario ter

[...] coragem para rever ementas e reestruturar percursos formativos, em torno
daquilo que seja realmente significativo, para atender as necessidades dos
novos estudantes que hoje adentram as universidades em maior nimero € com
trajetorias escolares muito mais diversas daquelas de ha dez ou vinte anos atras
(Hernandes et al., 2021, p. 120).

Pensando em um percurso formativo menos acidentado e mais significativo para os
estudantes da licenciatura em Fisica na Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), o curso
se beneficia do PIBID, dentre outros aspectos, por se estabelecer como uma politica de
formag¢do que transcende a passividade da aprendizagem centrada em uma relag@o hierdrquica
entre professor e aluno e na absor¢ao do conteudo unilateralmente apresentado, passando para
uma proposicao em que se fortalece o protagonismo dos graduandos como sujeitos da producao
do proprio saber, em contexto, e a partir da relacdo dialdgica entre envolvidos de diferentes
esferas.

De acordo com Dourado (2022), o Projeto Pedagdgico Institucional das licenciaturas da
UFJF (PPI), que estabelece principios, fundamentos e dindmica formativa da instituigdo,
carrega em sua concep¢do ideias que corroboram com o PIBID no que diz respeito ao
fortalecimento do didlogo com a Educacao Basica na formacao inicial e continuada, tido como
elemento central do documento. Nas palavras de Dourado (2022, p. 23), no PPI da UFJF a
“formacdo ¢ pensada como um processo permanente de construgcdo entrelagada do
conhecimento e desenvolvimento profissional, articulado com condigdes de trabalho e carreira
profissional”.

Na Universidade Federal de Juiz de Fora, o PIBID teve seu inicio em 2009, justamente

na licenciatura do curso de Fisica. De acordo com Melo et al. (2022), a preocupagao era a de
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promover a transposi¢do didatica dos contetdos especificos do universo cientifico para o
ambito do ensino, a partir da producgdo, analise, discussdo e adequacgdo das atividades. Na
perspectiva descrita por Melo ef al. (2022), ha um forte interesse em se apresentar de forma
concreta o conteudo trabalhado, tendo como objetivo, “moldar o contexto de como o contetdo,
apods passar por um processo de transposi¢do didatica, devera ser apresentado aos alunos como
algo concreto e possivel de ser entendido, analisado e aplicado” (Melo et al., 2022, p. 325).
Brockington e Pietrocola (2016, p. 388 apud Melo et al., 2022) se utilizam da defini¢ao
de Chevallard para discutir o conceito da transposi¢ao didatica defendida na proposta de

trabalho do PIBID de Fisica da UFJF. Esse conceito é entendido como

[...] um instrumento eficiente para analisar o processo através do qual o saber
produzido pelos cientistas (o Saber Sabio) se transforma naquele que esta
contido nos programas e livros didaticos (o Saber a Ensinar) e, principalmente,
naquele que realmente aparece nas salas de aula (o Saber Ensinado). [...] um
conceito ao ser transferido, transposto, de um contexto ao outro, passa por
profundas modificagdes. Ao ser ensinado, todo conceito mantém semelhangas
com a ideia originalmente presente em seu contexto da pesquisa, porém
adquire outros significados proprios do ambiente escolar qual sera alojado
(Melo et al., 2022. p. 326).

Outro referencial teoérico utilizado pelo PIBID de Fisica da UFJF diz respeito as
metodologias ativas e significativas, que na perspectiva de Ausubel (Melo et al., 2022)
pressupde uma aprendizagem que promove a interagdo entre os conhecimentos ja apropriados
e o novo conteudo a ser aprendido. “Para Ausubel, a aprendizagem significativa ¢ um processo
por meio do qual uma nova informacao (um novo conhecimento) se relaciona de maneira nao
arbitraria e substantiva (ndo-literal) a estrutura cognitiva do aprendiz” (Melo et al., 2022, p.
327). Essa orientacdo para um trabalho voltado as metodologias ativas de ensino fundamentada
no Construtivismo encontra, no Projeto Politico Pedagdgico (PPC) do curso de Fisica da UFJF
(2023, p. 8), igual importancia, ao deixarem evidente que consideram “ser o conhecimento um
resultado da construg@o pessoal do aluno, com o professor exercendo o papel de mediador do
processo ensino-aprendizagem”.

O préprio PPC do curso de Fisica da UFJF compreende que o envolvimento ativo e
participante dos estudantes em seu processo de aprendizagem, com autonomia e protagonismo,
influencia positivamente no ensino dos contetdos, embora seja evidenciado no documento que
essa orientagdo didatica ainda aparece de forma timida no Ensino Superior.

Fica expressa no documento a oposi¢cdo a um ensino descontextualizado, passivo e

altamente determinado pela hierarquizagdo do saber que, resultantes de uma formagao
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deficitaria, pode levar ao ensino de Fisica na Educacdo Basica ainda mais desinteresse pelas
ciéncias, por isso apostam nas metodologias ativas e na neurociéncia como aliados no processo
de ensino e aprendizagem.

De acordo com o documento norteador do curso de licenciatura em Fisica da UFJF, a
neurociéncia mostra que a capacidade plastica cerebral propicia aprendizados consistentes
advindos de diferentes estimulos do ambiente, construindo sinapses e consolidando
aprendizados, sendo uma experiéncia de individuo para individuo, inclusive, mencionam que
as limitagoes de aprendizagem sdo absolutamente esperadas no processo de desenvolvimento
de cada um.

“Toda pessoa tem limitagdes e pode passar por dificuldades, que podem ser superadas
com a ajuda da neuroplasticidade e da aprendizagem significativa” (UFJF, 2023, p. 26). Ao que
parece, tal men¢ao no PPC conflitua com os dados historicos de massivas reprovacoes e
desisténcias no percurso formativo dos bacharéis e licenciandos do curso de Fisica da propria
Universidade Federal de Juiz de Fora, sugerindo que talvez as aulas tradicionais expositivas, a
passividade do estudante para com o seu aprendizado e o encastelamento do saber aos “poucos
escolhidos™ ainda se faz presente no curso.

E textual, no PPI e PPC, a preocupagio da UFJF e do curso de licenciatura em Fisica
por uma formagdo de qualidade, que supra as necessidades por profissionais devidamente
qualificados atuando na Educagdo Béasica, uma vez que reconhecem essa caréncia,

principalmente na rede publica de ensino.

Tal caréncia tem um lado mais perverso, pois a maior parcela dos formados ¢é
absorvida por escolas privadas, deixando a educacdo publica com grande
nimero de vagas docentes em aberto ou quando preenchidas, parte
significativa -na maioria das vezes - ocupadas por profissionais de outras
areas, sem a formacdo apropriada e mesmo sem dominio adequado dos
contetidos (UFJF, 2023, p. 4).

Outro ponto importante, mencionado no PPC de Fisica da UFJF, ¢ a necessidade de se
fortalecer a relacdo Ensino Superior e Educagdo Bésica, reconhecendo esta como espago de
formacgao inicial e continuada de qualidade. Contudo, ainda se observa que, intrinseco a esse

discurso, ainda persiste a ideia de aplicabilidade do saber tedrico na pratica.

A articulagdo da licenciatura em Fisica com a Educac¢do Basica e outros
espacos educativos ¢ fundamental para que os estudantes possam aplicar o que
aprenderam em sala de aula em situagdes reais e concretas. Além disso, essa
articulagdo também permite que os estudantes tenham contato com a realidade
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da educagdo e possam desenvolver suas habilidades de ensino de forma mais
efetiva (UFJF, 2023, p. 19).

Com efeito, mesmo com a expressa vontade de se firmar como uma licenciatura
preocupada com a formagdo dialogica, em contexto e voltada para o protagonismo estudantil,
o PPC de Fisica da UFJF ainda mostra dificuldade em dialogar com a Educacdo Basica de
maneira horizontalizada da forma como se apresenta no PIBID.

Tardif (2014) ja sinalizava para uma logica de formagao profissional que ultrapassa a
logica disciplinar, na qual, resumidamente, o estudante “recebe” o conteudo, faz estagio e vai
trabalhar. Para o autor, € preciso ir além da especializagdo, fragmentagao e mera aplicabilidade
dos saberes, para uma légica profissional que valorize as “crengas e expectativas cognitivas,
sociais e afetivas através das quais os futuros professores recebem e processam esses

conhecimentos e informagdes” (Tardif, 2014, p. 242).

Essa logica profissional deve ser baseada na analise das praticas, das tarefas e
dos conhecimentos dos professores de profissdo; ela deve proceder como meio
de um enfoque reflexivo, levando em conta os condicionantes reais do
trabalho docente e as estratégias utilizadas para eliminar esses condicionantes
na acdo (Tardif, 2014, p. 242).

A proposta para o PIBID na licenciatura em Fisica da UFJF se preocupa em transpor a
ideia de um aprendizado mecanico, de memorizacdo, ultrapassando a ideia de aplicagdo
experimental, pura e simples, indo para uma compreensdo mais global e contextualizada do
conteudo. Diante disso, a inten¢ao ¢ propiciar aos pibidianos, coordenadores € supervisores
discussdes e proposigdes significativas, envolvendo os variados saberes intrinsecos ao ato de
ensinar e de aprender.

Quando se fala em saberes da formacao, saberes disciplinares e saberes experienciais, €
preciso ter clareza de que estamos falando da intima relagdo entre eles e o trabalho docente no
ambiente escolar. Dentro dessa visao, Bassoli, Rodrigues e Lima (2022) chamam aten¢do para
o fato de os professores tenderem a hierarquizar esses saberes em funcdo de sua utilidade,

relegando grande importancia aos saberes da experiéncia em detrimento dos demais.

Assim, a relagdo que as/os docentes estabelecem com os saberes da formagao
profissional € uma relagdo de exterioridade que se manifesta por meio de uma
nitida tendéncia a se desvalorizar a propria formagao profissional, associando-
a a pedagogia ¢ as teorias abstratas, dos formadores universitarios (Bassoli;
Rodrigues; Lima, 2022, p. 40).
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O oficio de professor, o formar-se para a docéncia ¢ um mover-se constante em direcao
a uma variedade de saberes para dar significado ao que ¢ ser docente. Dessa forma, além de
plurais, os saberes também sdo temporais, pois se compreende que eles atravessam toda a
histéria de vida e trajetoria escolar do professor que, desde crianga, encontra-se imerso em seu
ambiente profissional, ja que perfaz anos de escolarizag@o antes de adentrar como docente em
uma sala de aula.

E temporal porque esta no desenvolvimento das dimensdes identitarias, de socializagdo
e os movimentos de mudanca, que se encontram presentes ao longo de toda a carreira. Tardif
(2014, p. 261) também argumenta sobre mais uma dimensdo que evidencia esse aspecto
temporal dos saberes, que sdo os primeiros anos de profissdo, os quais “sdo decisivos na
aquisicdo do sentimento de competéncia e no estabelecimento das rotinas de trabalho, ou seja,
na estruturagao da pratica educacional”.

Considerando esses aspectos relativos aos saberes docentes, importante destacar que
uma politica de formag¢ao como a do PIBID pode oferecer, através da participagdo ativa dos
estudantes no cotidiano da escola basica, uma formagdo que acontece no cerne da profissao.
Além disso, o permanente didlogo entre a Educacao Bésica e o Ensino Superior pode favorecer,
além da melhora na qualidade da formacao inicial, os primeiros passos na constituicdo de uma

identidade docente nesses estudantes.
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4. POLITICAS PUBLICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

Este capitulo discute os temas politica e politica publica educacional com o intuito de
articular esses conceitos ao percurso historico das principais agdes normativas para a educacao
basica e formagao de professores nas ultimas trés décadas (pds Lei n® 9394/96), dentre as quais
o PIBID se encontra, apontando para os atravessamentos e as disputas politicas e de poder
observados nas proposi¢des € no cumprimento dessas regulamentagdes. Ademais, o capitulo
também se destina a discutir a relagdo entre as disciplinas escolares e as politicas educacionais
no sentido de serem, também, construtos resultantes de tensdes e interesses politicos e

econdmicos.

4.1. SOBRE POLITICA E POLITICA PUBLICA DE FORMACAO DOCENTE

O contexto educacional brasileiro das ultimas décadas (pds década de 1990), na
formacgao inicial e continuada de professores, juntamente com as reformas educacionais, um
elemento fundamental para a promogao da qualidade do ensino. Dessa forma, ¢ imperativo que
politicas publicas para esse fim sejam implementadas e amplamente discutidas ndo somente no
ambito académico ou escolar, mas também pela sociedade em geral.

Conhecer e problematizar as politicas publicas educacionais voltadas para a formagao
de professores, bem como seus contextos, pode favorecer a percepcao acerca dos desafios e
avangos; das mudangas e permanéncias que circundam a profissao docente; além de revelar que
o forte marcador cultural, politico ¢ ideologico presente nessas diretrizes expressam o0s
caminhos e a identidade da profissdo no pais.

A proposta deste capitulo ¢ apresentar uma sintética linha temporal das principais agdes
desenvolvidas pelo Estado brasileiro, nas ultimas trés décadas, no campo das politicas publicas
educacionais para a formagdo de professores, refletindo sobre as possiveis contribuigdes ou
entraves evidenciados por elas na formacao inicial e continuada dos professores.

Antes de adentrar na contextualizacdo historica de algumas politicas de formacao
docente, entendemos ser oportuno apresentar uma perspectiva conceitual dos termos politica,
politicas publicas e politicas educacionais, os quais inimeras vezes serdo evocados neste
trabalho, constituindo parte importante das discussdes desenvolvidas nesta investigagao.

Com base no que aferimos, em consondncia com o marco teorico epistemologico que
seguimos, o termo “Politica”, de acordo com Rua (2009, p. 17), “[...] ¢ demasiado amplo,

discrimina pouco. E possivel delimitar um pouco mais e estabelecer que politica consiste no
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conjunto de procedimentos formais e informais que expressam relagdes de poder e que se
destinam a resolucdo pacifica dos conflitos quanto a bens publicos”.

Ampliando este conceito, reportamo-nos as palavras de Burton (2014 apud Gatti et al.
(2019), ao tratar politica como “planos de agdo, propostas, programas, em geral associadas a
uma administragdo ou a um setor social organizado, podendo ser publicas ou privadas” (Gatti
et al., 2019, p. 45). Sao construgdes negociadas, fortemente marcadas por valores e interesses
de diversos atores, que mesmo planejadas podem gerar resultados imprevistos.

Nessa perspectiva, ndo se dissocia a politica do contexto politico, mas também nao se
limita sua existéncia a ele, uma vez que uma mesma politica pode aparecer em contextos
politicos variados levando a diferentes resultados, de forma intencional ou ndo. As tensdes, 0s
debates e os embates que se apresentam nas proposi¢des das politicas vém da diversidade dos
atores politicos envolvidos, que ndo raro representam valores, convicgdes e necessidades de
naturezas diversas que influenciam nas demandas e decisdes governamentais.

Para falar da importancia dos atores politicos no desenvolvimento de uma politica
publica, utilizamos aqui a ideia do Ciclo de Politicas desenvolvida por Ball e Bowe (1992 apud
Mainardes, 2006) para entendermos as politicas educacionais a partir de uma natureza
complexa, que se fortalece por meio da relagdo entre os processos macro € micro politicos nos
quais os atores se interrelacionam, imprimindo ou ndo sua voz ao proposto.

De acordo com Mainardes (2006, p. 50), Ball e Bowe “propuseram um ciclo continuo
constituido por trés contextos principais: o contexto de influéncia, o contexto da producao de
texto e o contexto da pratica”. Nessa perspectiva, os contextos nao estabelecem uma relagao de
temporalidade, ascendéncia de importancia ou linearidade: eles interagem entre si, fortalecendo
o entendimento de uma politica interrelacional, que se estabelece a partir das lutas e
negociacdes resultantes de interesses diversos.

Um olhar mais minucioso sobre os trés contextos nos permite afirmar que o de influéncia
se relaciona ao inicio das politicas, em que os discursos sdo construidos e as movimentagdes
politicas sdo fortemente presenciadas na defesa de ideias e proposigdes (ideologias, dogmas),
articulando interesses e tensionando as relagdes de poder. Esse contexto de influéncia guarda
relagdo proxima com o contexto da produgdo do texto, uma vez que a produgdo escrita também
coaduna com os ideais defendidos e representam o resultado das disputas e dos acordos
realizados. O produto do texto decorrente das discussdes traz, para a pratica, a politica adotada.
Viver a politica ¢ outra face dessa questdo, pois a vivéncia esta sujeita a interpretagdes e
recriagdes que podem representar transformagdes na politica original. Nas palavras de Bowe et

al. (1992 apud Mainardes, 2006, p. 53),
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[...] os profissionais que atuam no contexto da pratica [escolas, por exemplo]
ndo enfrentam os textos politicos como leitores ingénuos, eles vém com suas
histdrias, experiéncias, valores e propositos [...]. Politicas serdo interpretadas
diferentemente uma vez que historias, experiéncias, valores, propositos e
interesses sdo diversos. A questdo € que os autores dos textos politicos nao
podem controlar os significados de seus textos. Partes podem ser rejeitadas,
selecionadas, ignoradas, deliberadamente mal entendidas, réplicas podem ser
superficiais etc. Além disso, interpretacdo € uma questdo de disputa.
Interpretacdes diferentes serdo contestadas, uma vez que se relacionam com
interesses diversos, uma ou outra interpretacao predominard, embora desvios
ou interpretagcdes minoritarias possam ser importantes.

Posteriormente, Ball (1993 apud Mainardes, 2006) expande a ideia dos contextos,
incluindo o quarto e o quinto: contexto de resultados ou efeitos, e contexto da estratégia politica.
No contexto dos resultados ou efeitos, entende-se que as politicas ndo tém apenas resultados,
mas também efeitos, impactos em diferentes instancias que precisam ser observados quando se
analisa qualquer politica. O quinto e ultimo contexto, o da estratégia politica, “envolve a
identificacao de um conjunto de atividades sociais e politicas que seriam necessarias para lidar
com as desigualdades criadas ou reproduzidas pela politica investigada” (Mainardes, 2006, p.
55).

Dessa forma, neste trabalho, pensamos em politicas publicas como area de atuacdo, um
construto de atores politicos que se interrelacionam e tensionam seus interesses nao somente na
proposic¢ao e elaboragdao, mas também na interpretagdo, vivéncia e analise do macro e do micro
contexto de influéncia dessas politicas na pratica.

Os atores politicos sdo aqueles que, na constru¢ao de uma politica publica, defendem
algum interesse especifico e tensionam as discussdes para influenciar nas decisdes politicas.
Segundo Rua (2009), esses atores podem ser publicos, que sdo aqueles que desempenham
fungdes publicas, como politicos e burocratas ou atores privados. Esses agentes possuem
influéncia nas politicas publicas devido a sua capacidade de afetar a economia do pais. Dentre
esses atores se destacam empresarios, trabalhadores, agentes internacionais, midia e,
atualmente, os transnacionalizados, que atuam em uma escala global e apresentam um alto
poder de influéncia nas decisdes governamentais.

No que se refere a “politica piblica”, Condé (2012, p. 80), afirma que ¢ a “caracteristica
da esfera publica da sociedade; refere-se a problemas coletivos de espectro amplo e tem carater
impositivo”. Para o autor, as politicas publicas nascem de uma necessidade coletiva, de um
problema publico, que entra na agenda dos governos para que se ensaie uma solugdo que pode

ser de curto, médio e longo prazo.
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De acordo com Condé (2012), as politicas publicas refletem algumas dimensdes que
devem ser consideradas quando se pretende compreender sua dindmica de funcionamento: a)
dimensao temporal, que reflete o percurso da politica, desde a concepcao até a avaliacao; b)
dimensao de contetido, ou seja, do que se tratam e quais problemas as politicas devem abordar;
¢) dimensdo do “quem faz”, sobre quais os atores envolvidos; d) dimensdo “onde”, que diz
respeito as instituicdes envolvidas; e) dimensao “como”, isto ¢, sobre o processo de decisdo e
as caracteristicas da politica publica.

Conhecer as dimensdes, citadas por Condé (2012), contribui para a compreensao de que
a forte relagdo de poder existente na proposicdo e consolidacdo das politicas publicas vem dos
variados atores (publicos e privados); das diferentes instituicdes (governamentais, politicas,
juridicas e privadas); além da influéncia da midia e dos organismos internacionais que disputam
e tensionam constantemente os debates, as proposi¢oes e a implementagao dessas politicas.

Na proposicdo ou concepgdo de politicas publicas educacionais, além do contexto
politico e considerando esses diversos atores e instituigdes presentes nessa interlocugdo, se
evidencia o carater dinamico e plural do processo, mesmo que essa pluralidade nao represente,

necessariamente, isonomia.

Politicas, documentos, leis, normas, programas, sdo fruto da interseccdo de
diferentes fatores e atuagdo do Estado e/ou de segmentos sociais significativos
no cenario educacional, com suas raizes historicas, conjunturais e culturais,
que se conjugam em dindmicas proprias a cada situagdo ¢ momento (Gatti et
al., 2019, p. 48).

As disputas no campo das proposi¢des das politicas publicas, devido a diversidade de
interesses e atores envolvidos, encontram na democracia terreno fértil para manifestagdes e
lutas por representatividade e influéncia nas escolhas e decisdes governamentais que ddo um
carater relativamente plural e nao hegemonico as politicas publicas. Ainda de acordo com Gatti
et al. (2019, p. 48), “entre a proposi¢cdo e o discurso da politica, escrito ou falado, e sua
consecu¢do nas praticas hd injuncdes de multiplos fatores e a linearidade entre intengdes e
praticas dificilmente ¢ mantida”.

Para Condé (2012), as politicas publicas tém relacdo direta com a politica e € fortemente
influenciada por ela, o que anula a possibilidade de neutralidade e reforca os interesses vigentes.

Nessa interferéncia da politica nas politicas publicas

Surgem conflitos em torno de valores, de principios, de perspectiva ideoldgica
e também sobre os recursos disponiveis, conflitos isolados ou combinados.
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Atores se manifestam, as institui¢des limitam e interferem, os recursos siao
disputados em termos financeiros e de poder efetivo. Constrangimentos se
manifestam: dificuldades politicas, financeiras, do meio ambiente. A politica
ndo ¢ feita apenas por vontade, ela também se faz sob limitacdes (Condé,
2012, p. 81).

Essas relacdes de forga e tensionamentos resultam em politicas educacionais que,
mesmo objetivando direcionar o processo educativo a partir de uma nogao de justiga social, de
igualdade entre individuos, igualdade de oportunidades e melhoria na qualidade do ensino,

comportam, em sua natureza, contradicoes e ambiguidades.

Na concepgao e implementagdo de politicas, a lida com, e, a incorporagio de
influéncias diversas, muitas vezes opostas, conduz a resultados tanto de
carater intencional como ndo intencionais, chegando mesmo a que algumas
orientagcdes de politicas, suas normas, por exemplo, portem algumas
incoeréncias e incompletudes que acabam se revelando em sua instauracao nas
realidades de destino e quanto aos objetivos visados (Gatti ef al., 2019, p. 46).

Dentro desse ideal de justica social, a partir da igualdade entre os individuos e melhoria
da qualidade do ensino, a formagao de professores se destaca como um forte veiculo para o
alcance desses objetivos. Segundo Pinho, Santos e Brasileiro (2022), no percurso historico do
pais, concomitante com as reformas educacionais, a formacao docente se revela primordial para
a qualidade da educacdo, implicando, necessariamente, em uma aten¢ao para a gestdo, agdes €
politicas a serem discutidas ndo somente no campo governamental, mas com professores,
estudantes e sociedade em geral.

As politicas publicas de formacao de professores sdo, antes de qualquer defini¢do, um
compromisso publico do Estado com a formagao inicial e continuada de professores para a
atuacao na Educagdo Basica e tem sido tomada como area estratégica de influéncia dos
governos para se alcancar uma melhor qualidade do ensino. Em conformidade com Dourado
(2015), Pinho, Santos e Brasileiro (2022, p. 173) afirmam que a “formacgao de professores ¢ um
problema politico, e ndo apenas técnico ou institucional, o que requer muita luta pela
institucionalizagdo de politicas educacionais que a valorizem”.

A valorizag¢do do magistério a partir da formagdo, como foco de politica publica, &, sem
davida, um ponto importante para o avango na qualidade da educacao brasileira, que juntamente
com a valorizagdo social da profissdo e da carreira, adequagao salarial, melhoria das condigdes
de trabalho e infraestrutura das escolas, compdem, o que afirmam Gatti ef al. (2011), elementos
que se somam para a promog¢ao de um ensino bésico de qualidade e maior valorizacdo da

profissdo docente.
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Esses multiplos fatores que devem estar presentes no delineamento de politicas
direcionadas aos professores ainda configuram desafios a serem transpostos, pois tao
importante quanto uma formacao adequada sdo as condigdes de trabalho. Caminhar nesse
sentido ¢ procurar mudar os rumos de um percurso histérico de desvalorizagdo nao so6 da

profissao docente, mas da educacdo como um todo.

42. BREVE PERCURSO HISTORICO SOBRE AS POLITICAS PUBLICAS DE
FORMACAO DOCENTE NO BRASIL POS LEI N° 9.394/96

Falar sobre formagao docente no Brasil exige um exercicio de reconhecer os multiplos
fatores que influenciam ndo s6 a formagao propriamente dita, mas também a construgao de um
ideal de educacao em nossa sociedade. Dai a relevancia de se fazer uma leitura historica em
busca de conhecer os desafios, os avancos, as limitagcdes e os entraves dessa trajetoria.

Conforme explicitado no capitulo anterior, a formagao docente no pais ocorreu de forma
lenta e bastante precarizada durante seus primeiros anos, refletindo o proprio percurso historico
brasileiro marcado por transformagdes politicas, sociais e econdmicas de uma sociedade
construida sob a dindmica da colonizacdo e exploracdo da mao de obra, que, como resultado,
teve o processo de escolarizagdo da populacdo e, consequentemente, a preocupagdo com a
formagao de professores, ocorridos tardiamente.

De acordo com Pinho, Santos e Brasileiro (2022, p. 41), “no Brasil, a questao do preparo
de professores emerge de forma explicita apdés a independéncia, quando se cogita da
organizagdo da instrugdo popular”. E partir desse momento que se comeca a compreender que
o desenvolvimento do pais dependia da melhoria e da ampliagdo do atendimento educacional.

E inegavel que houve esforcos ao longo dos anos para se avangar com a questdo
formativa, mas ainda ha um longo caminho a percorrer para progredir tanto a formacao de
professores, quanto a qualidade da Educagdo Basica de forma mais ampla. Um dificultador
comumente observado ¢ a descontinuidade de politicas publicas, que muito contribui para que
mudancas a médio e longo prazo nao se consolidem, nem sejam avaliadas. Marli André (2020)
argumenta que no Brasil tem se consolidado um modelo de politica de governo em detrimento
das politicas de Estado. Sobre a dificuldade em se gestar e consolidar politicas publicas
regulares e consistentes, Gatti et al. (2019, p. 51) afirmam que, “[...] entre propor politicas
formativas para professores e realiza-las tivemos descompassos, hiatos, reformulagdes
sucessivas, que acabam por ndo conduzir aos efeitos qualitativos desejados expressos nas

intencdes dos documentos que sustentam as propostas construidas”.
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Nesse sentido, retomar a trajetoria das politicas publicas educacionais de formagdo de
professores objetiva refletir sobre as possiveis mudangas e permanéncias pelas quais passaram
a formagao inicial e continuada dos professores para a Educacao Basica, além de reafirmar a
dimensao das diversas influéncias e tensdes tdo marcadamente presentes na proposicao e
implementagdo dessas politicas.

A escolha por considerar os Ultimos trinta anos vem do fato de a Lei de Diretrizes e
Bases da Educa¢do Nacional, de 20 de dezembro de 1996 (LDB n° 9.364/96) ser um marco
regulatorio para as politicas de formacdo de professores no Brasil e por esse periodo ter contado
com um movimento de expansao no atendimento publico educacional da populacao. Essa lei,
mesmo nao refletindo diretamente na formagao docente e tendo ficado relegada a segundo plano
(Gatti et al., 2019), deu visibilidade ao problema e sua inser¢ao nas agendas futuras. No Art.

62 e 63 da Lei n°® 9.394/96 fica manifesto o interesse pela formagao docente em nivel superior,

Art. 62 — A formagdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades
e institutos superiores de educacdo, admitida, como forma¢ao minima para o
exercicio do magistério da educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal.

Art. 63 — Os Institutos Superiores de Educacdo manterao:

I -Cursos formadores de profissionais para a educac¢do basica, inclusive o
curso normal superior, destinado a formagdo de docentes para a educacdo
infantil e para as primeiras séries do Ensino Fundamental;

Il -Programas de formacdo pedagdgica para portadores de diplomas de
Educacao Superior que queiram se dedicar a educagdo basica;

IIT -Programas de educagdo continuada para profissionais de educagdo dos
diversos niveis (Brasil, 1996, n.p.).

Por ser uma categoria profissional tdo numerosa e por se fazer presente em um territorio
tdo amplo, diverso e reconhecidamente desigual, as agdes sobre a formacdo de professores,
principalmente p6s LDB n° 9.394/96, tiveram espaco privilegiado nas politicas educacionais,
entretanto, com destacado carater pragmatico e clientelista (Pinho; Santos; Brasileiro, 2022),
expondo o posicionamento politico e econdmico dessas agdes.

Dar atengdo a qualidade da formagao docente no pais ainda ¢ uma das principais metas
para se avancar na qualidade do ensino, muito pelo fato de que problemas histéricos
relacionados a profissdo ainda ndo deixaram de fazer parte do cenario educacional brasileiro,
como por exemplo, precarizacdo das condi¢des de trabalho, baixos salarios e sobrecarga de
atribuig¢des, que contribuem para um desprestigio social da profissdo e uma perceptivel falta de

interesse pela carreira docente. Em vista disso, segundo André (2020, p. 40), “reverter um
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percurso historico de desvalorizacdo da educagdo e, consequentemente, da formagao docente
torna-se importante, e de dificil solugdo, especialmente para nos, brasileiros”.

Bof, Caseiro ¢ Mundim (2023) advertem para o que chamaram de ‘“apagdo de
professores”, processo que se configura como uma redugdo, ano apds ano, do nimero de
concluintes em licenciaturas de areas especificas. Isso impacta diretamente as salas de aula pelo
pais e revela uma tendéncia que podera desenhar um cendrio desastroso num futuro préximo.
Assim, ha urgéncia na criagdo de politicas de valorizacdo da carreira e reformulagdes
curriculares nos cursos de licenciatura do pais.

As politicas publicas educacionais t€ém por finalidade o avanco no campo da educacdo
e, decerto, pensar em melhorias no campo educacional passa, necessariamente, pela formagao
docente. Contudo, quando observamos as regulacdes impostas pelos sucessivos governos com
relagdo a educacao, o que pode ser entendido como avango? O desenvolvimento em questao se
da a partir de quais interesses? Quem articula e promove essas proposi¢cdes com ou para a
sociedade? Nas palavras de Gatti et al. (2019, p. 48), “as contradi¢des, vetores diferenciados,
contraposi¢des, conflitos, encontram em sociedades democraticas espago publico de
manifestagdo e disputa e marcam presenga, mesmo que com pesos variados, em escolhas
governamentais”.

A participagdo de diversos atores e interesses nas politicas publicas, ja discutida no
decorrer deste texto, e nitidamente o viés politico, social e econdmico desses agentes pesam a
balancga das negociagdes e decisdes. Cabe a todos um olhar atento as intencionalidades e um
compromisso responsdvel em trazer, para o cotidiano escolar e das universidades, regulagdes
que ndo sofram com as descontinuidades e demonstrem consisténcia para o desenvolvimento
de politicas potentes para a educacdo brasileira.

De acordo com Ball (2004 apud André, 2020, p. 37), a educacao tem se tornado a cada
dia uma “oportunidade de negdcios”, evidenciando o fato de ela ter se tornado tema de politicas
regional e global e esta presente cada vez mais na agenda do comércio internacional.

Antes de iniciar a retomada historica das principais politicas educacionais para a
formacdo docente no pais, ¢ preciso deixar explicito que a preocupacdo pela formagao de
professores nao surgiu na década de 90 com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDB n° 9.394/96), mas se fortaleceu bastante a partir dela. Como mencionado no capitulo
anterior, essa preocupagao ja se manifestava no periodo pos-colonial, com a promulga¢ao da
Lei das Escolas das Primeiras Letras e a criagdo das escolas normais.

Anterior a promulgagdo da LDB 9.394/96, foi instituida a Emenda Constitucional n°

14/1996, que foi posteriormente regulamentada pela Lei n® 9.424/96, por meio da qual se
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instaurou o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagao
do Magistério (FUNDEF). Nele, recomendava-se que 60% do valor dos impostos destinados a
educagao fossem direcionados a remuneragao salarial dos profissionais em exercicio. De acordo
com André (2020), essa abordagem deixava explicita a vinculagdo da qualidade do ensino
somente ao aspecto salarial, relegando a formacao docente a segundo plano. A autora observa
que o FUNDEF (posteriormente substituido pelo FUNDEB) “toca na questdo da valorizagao
docente, como meio de induzir uma representacdo mais positiva da carreira docente, sem criar
mecanismos mais efetivos para a valorizagao do professor” (André, 2020, p. 38-39).

O contexto de discussoes, debates ¢ mudangas de paradigmas, observados durante a
redemocratizagdo do pais, que na década de 1980 avancava com a abertura democratica e a
proposi¢ao de acdes progressistas no campo educacional e, posteriormente, na década de 1990,
com a ascensao de governos neoliberais, que tinham como preceito o ataque ao estado regulador
e a defesa do retorno do estado liberal, formaram o cenario para a proposi¢cao da Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagao n°® 9.394/96.

Com a LDB n° 9394/96 deixando explicita a necessidade da formagao docente em nivel
superior, se tornou necessario que as universidades fizessem uma organizagao curricular em
seus cursos de formacdo docente, em licenciatura plena. Como afirmam Borges, Aquino e
Puentes (2011), nessa época ainda havia um numeroso quantitativo de professores atuando no
Ensino Fundamental formados em nivel médio, no curso de Magistério ou até mesmo sem
formacao.

Levando em consideragao que esse elevado indice de professores leigos atuando no
Ensino Fundamental ndo poderiam ingressar em um curso de nivel superior e a necessidade de
se adequar as exigéncias na LDB n°® 9394/96, fez-se necessario a adog¢dao de politicas
emergenciais de formag¢do, como a Resolucio CNE/CEB n° 2 de 19 de abril de 1999, que
instituiu as “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Docentes da Educagao
Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em Nivel Médio, na modalidade Normal”.

Na promulgagdo da LDB n° 9394/96, constava em seu Art. 62 a possibilidade de
formacdo docente em Institutos Superiores de Educagdo (ISE), que de acordo com Pinho,
Santos e Brasileiro (2022) eram institui¢cdes de ensino de carater técnico-profissional que ficava
numa situacao inferior as demais institui¢des, at€ mesmo pela pouca exigéncia de qualificagdo
do corpo docente, o que significou, de certa forma, um desalinho com a ideia de uma formagao
solida para a profissao docente.

Na Resolugao CP n°® 1/1999, que dispunha sobre esses locais de formacao, Bazzo (2004)

afirma que, com atribuigdes amplas e notadamente esvaziadas de responsabilidades, os
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Institutos Superiores de Educacdo, diferentemente das universidades que representavam uma
formag¢ao mais exigente, revelavam um risco para a desprofissionaliza¢do e desvaloriza¢ao da
formagdo de professores. Mais uma vez, segundo Pinho, Santos e Brasileiro (2022, p. 45),
governo e empresarios estavam juntos na criagdo de cursos para baratear os custos da formagao,
desencadeando “privatizagdo desenfreada do ensino e o aligeiramento da formacao pela simples
capacitagdo técnica”.

Com a incumbéncia da formagao de professores em nivel superior, no periodo de dez
anos, Unido, estados e municipios precisavam garantir recursos para essa formacao, o que ficou
a cargo do FUNDEF, que, de acordo com Oliveira e Leiro (2019), poderia destinar parte dos
60% para remuneracdo do magistério, para formac¢do de professores da Educacdo Basica,
deixando notadamente o quadro de professores do Ensino Médio ¢ Educacao Infantil sem
investimentos.

Essa formagdo foi regulamentada com o Decreto n® 3.276/1999, que dispds sobre a
formagao em nivel superior de professores para atuar na educagdo basica e deixou o Conselho
Nacional de Educacao (CNE) responsavel pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para
Formagao de professores da Educagao Basica. Esse decreto teve sua redagdo posteriormente
alterada (Art. 3° § 2°), mudando a palavra “exclusivamente” para “preferencialmente” a
formagao para a Educagdo Infantil em cursos normais superiores.

Em 09 de janeiro de 2001, ¢ sancionada a Lei n° 10.172, que aprova o Plano Nacional
de Educagao (PNE), por meio do qual se estabelecem diretrizes ¢ metas para a educacao nos
proximos dez anos (2001-2011). Nas palavras de Oliveira e Leiro (2019, p. 6), o PNE coloca a
implementagdo de politicas publicas para formagdo docente, como “meio para o avango
cientifico e tecnologico do pais. A formagao inicial ¢ desafiada a superar a historica dicotomia
entre teoria e pratica, e a continuada deve ter como foco a formacao em servigco”. Nesse Plano,
se reforca a necessidade da formacao de professores, em nivel superior, estabelecendo metas
para o cumprimento dessa determinacao.

O Plano Nacional de Educagdo, além da questdo dos prazos para a formagdo docente,
indicou a determinagdo de parametros curriculares para os cursos de formac¢do em nivel
superior. Dai se instauram, em 2002, as Resolugdes CNE/CP n° 1, que dispde sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores da Educagdo Bésica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduagdo plena, e CNE/CP n° 2, que institui a duragdo e a carga
horaria dos cursos de licenciatura, de graduagao plena, de formagao de professores da Educagao

Bésica em nivel superior.
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As resolugdes foram bastante criticadas por serem consideradas normativas que refletem
a “légica mercantilista, racionalista e pragmatica que tomou conta da nacdo, ¢ tém como
objetivo responder muito mais a rapida modificagdo dos indices educacionais do que a
necessidade da formacdo de profissionais” (Bazzo, 2004, p. 278). Essas criticas se dirigiram,
também, a preferéncia em se deixar a formacao fora das universidades, com aligeiramento dos
cursos, énfase na formacao em servigo e insisténcia na certificagdo das competéncias.

Pinho, Santos e Brasileiro (2022) argumentam que mesmo considerando a urgéncia e a
necessidade de uma formagao em massa, ja que muitos professores nao possuiam a formagao
em nivel superior, ¢ perceptivel a preocupacdo com uma habilitacdo rapida e barata, resultando
em um processo muito mais de titulacdo do que de qualificagdo. Caminhar para a logica do
baixo custo e do aligeiramento dos cursos de formagao profissional docente trazem implicagdes
sérias que merecem serem destacadas: a superficialidade dos cursos e o tempo reduzido de
formagdo tedrica e pratica, por exemplo, geram lacunas formativas que dificilmente serdao
transpostas ao longo da carreira. Outra questao importante que se manifesta ¢ a desvalorizacao
da profissao que fica explicita ao se enfatizar a necessidade apenas da titulagdo. Isso fragiliza a
identidade do professor, que ndo vé o compromisso com a exceléncia como algo importante
para a sua formagdo e atuagdo profissional.

As Instituicdes de Ensino Superior, como locais de formagdao docente, sempre
motivaram intensos debates da comunidade académica contra legislacdes que seguiam
contrarias a isso. A Associacdo Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED)
e a Associagdo Nacional pela Formagao dos Profissionais da Educagao (ANFOPE), por
exemplo, sempre instigaram as discussdes sobre a necessidade de uma formagao inicial com
solido compromisso ndo s6 com a pratica profissional, mas também com a produgdo de
conhecimento presente nas universidades, através do tripé ensino, pesquisa e extensao.

Na direcao de se manter a universidade como locus da formagao de professores, “foi
aprovada a Lei n° 11.273, de 06 de fevereiro de 2006, que autoriza a concessao de bolsas de
estudo e de pesquisa a participantes de programas de formagdo inicial e continuada de
professores para a educagdo basica” (Oliveira; Leiro, 2019, p. 7). De acordo com os autores, na

Lein®11.273,

[...] podem ser contemplados professores em formagao de cursos de formagao
inicial em servigo e de cursos de formagao continuada, ambos para professores
da EB, além dos professores que participam de projetos de pesquisa que
busquem desenvolver metodologias educacionais para a formagdo docente e
para a Universidade Aberta do Brasil (UAB) (Oliveira; Leiro, 2019, p. 7).
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Nesse mesmo ano, com o Decreto n® 5.800 de 08 de junho, ha a criacdo da Universidade
Aberta do Brasil (UAB), com normativas para a educagao a distancia (EaD). Como exposto no
capitulo anterior, a UAB tinha o objetivo de expandir e interiorizar a oferta de vagas para cursos
e programas de educacao superior por meio do ensino a distancia, para atender a demanda por
formagdo, principalmente em areas com maior caréncia de professores qualificados. Hoje,
muito se questiona sobre o vigoroso crescimento desses cursos com relacdo aos cursos
presenciais, que claramente denotam um forte apelo de mercado na formacao docente. Dourado
(2020) argumenta que a expansao da educacao a distancia no pais pode ser pensada a partir de

trés momentos.

O primeiro, de movimentos pela estruturagdo da EaD como modalidade da
educacdo, compreendendo o periodo de 1996 a 2006, com a aprovagdo da
LDB e o processo sistematico de credenciamento de IES para a sua oferta em
cursos de graduagdo. O segundo, compreendido entre 2007-2015, foi o
periodo de busca pela institucionalizagdo da EaD e pela expansdo da oferta
publica e privada do ensino nesta modalidade. O terceiro periodo, a partir de
2016, ¢ marcado por intensa flexibilizacdo da regulacdo da modalidade, pela
privatizagdo acelerada e pelo aceno a indistingdo das modalidades presencial
e a distancia (Dourado, 2020, p. 166).

Desde a promulgac¢ao da LDB n°® 9394/96, os esfor¢os governamentais foram no sentido
da melhoria da qualificacdo docente como forma de se avangar na qualidade da Educacao
Basica do pais. Além disso, de acordo com André (2020), as normativas para a formagao de
professores se voltaram para um estreitamento de vinculos entre as instituigdes formadoras e o
sistema educacional, demonstrando um interesse maior na formagao inicial para o exercicio da
docéncia.

Dentro dessa perspectiva, o governo apresenta o Decreto n° 6.094, de 24 de abril de

2007, que

[...] dispde sobre a implementagdo do Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educagdo, pela Unido Federal, em regime de colaboragdo com
Municipios, Distrito Federal e Estados, e a participagdo das familias e da
comunidade, mediante programas e agdes de assisténcia técnica e financeira,
visando a mobilizagdo social pela melhoria da qualidade da educagdo basica
(Brasil, 2007, n.p.).

Esse decreto compreende o estabelecimento de 28 diretrizes que com o objetivo de
melhorar a qualidade da educagéo, aferida pelo Indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica

(IDEB). Mesmo nao tendo relagdo direta com a formagdo de professores, perpassa o tema
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quando menciona o foco na avaliacdo do processo de aprendizagem. Esse movimento de
colaborac¢do proposto no Decreto n°® 6.094/2007, segundo André (2020), retratou a participagao
crescente do setor privado na elaboragdo das politicas educacionais, uma vez que setores
empresariais adentraram nas discussdes e no estabelecimento de metas relacionadas a
alfabetizacgdo, valorizacdo da carreira docente e avaliagdo da Educagdo Basica.

Saviani (2007, p. 1253) alerta para o cuidado em se compreender essa logica
mercadologica na educagdo e afirma que o Compromisso Todos Pela Educacao pode ser
traduzido “como uma espécie de “pedagogia de resultados”: o governo se equipa com
instrumentos de avaliagdo dos produtos, for¢ando, com isso, que o processo se ajuste as
exigéncias postas pela demanda das empresas”.

O Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagao
do Magistério (FUNDEF) vem a ser substituido, através da regulamentacao de 20 de junho de
2007, pelo Fundo de Manutengao e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizagao dos
profissionais da Educacdo (FUNDEB), que passou a abarcar toda a Educagdo Bésica na
destinagdo dos recursos para o desenvolvimento do ensino. De acordo com Gatti et al. (2011,
p. 34), ao aumentar o seu raio de acao para todas as modalidades da Educacao Basica, o fundo
permitiu aos estados e municipios um “incremento de politicas de ampla envergadura de
formagao em servigo de docentes, entendidas como um direito dos profissionais da educacao e
como uma condicao indispensavel ao exercicio da profissao”.

Logo apods, nesse mesmo ano, o MEC alterou as competéncias da CAPES, com a
promulgacao da Lei n® 11.502/2007, dando a ela a responsabilidade de coordenar e estruturar

um sistema de formagdo de professores no pais. Dentro dessas novas atribuicdes,

[...] cabe a “nova” Capes, em regime de colaboracdo com os entes federados
e mediante termos de adesdo firmados com IESs, induzir ¢ fomentar a
formagao inicial e continuada dos profissionais do magistério da educacao
basica nos diferentes niveis de governo; planejar agdes de longo prazo para a
sua formagdo em servico; elaborar programas de atuaco setorial ou regional
para atender a demanda social por esses profissionais; acompanhar o
desempenho dos cursos de licenciatura nas avaliagdes conduzidas pelo
Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep);
promover e apoiar estudos e avaliagdes sobre o desenvolvimento ¢ a melhoria
dos conteudos e das orientacdes curriculares dos cursos de formagdo de
professores inicial e continuada (Gatti ef al., 2011, p. 51-52).

Essas alteracdes nas competéncias de atuacdo da CAPES levou a constitui¢do do
Conselho Técnico Cientifico da Educagdo Basica (CTC/EB), que, em 2009, instituiu “a Politica

Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da Educagao Basica, disciplina a atuacao
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da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) no fomento a
programas de formacao inicial e continuada”, através do Decreto n° 6.755/2009, que articulava
um estreitamento de vinculos entre a formagao inicial em nivel superior e as escolas como

espagos formativos. Em seus fundamentos estava a

[...] formagdo docente como compromisso publico de Estado; o compromisso
de um projeto social, politico e ético; a colaboragdo entre os entes federados;
a articulagdo entre teoria e pratica no processo de formacdo e o
reconhecimento da escola e demais institui¢des de educagdo basica como
espago relevante a formagao inicial dos profissionais do magistério (Oliveira;
Leiro, 2019, p. 44-45).

De acordo com André (2020, p. 45), o Decreto 6.755/2009 permitiu um “resgate do
compromisso com a formacao inicial de professores, revelando uma organicidade na formagao
docente ao propor a articulagao das instituigdes formadoras junto as redes de educagao basica”,
fazendo referéncia a programas de iniciagdo a docéncia e prevendo a criagdo de Foéruns
Estaduais Permanentes de Apoio a Formagao Docente (Portaria n® 883/2009), incorporando as
discussdes outros participantes, que nao apenas o poder publico. Nesses foruns, de acordo com
Freitas (2012 apud Locatelli e Pereira, 2019, p. 5-6), cada estado ficaria a cargo de “elaborar o
Plano estratégico da Formacao e criar as condi¢des — administrativas, financeiras e pedagdgicas
— para o pleno desenvolvimento dos programas de formacao™.

No que concerne o Decreto n® 6.755/2009, Locatelli e Pereira (2019) atentam para a
tradicdo das politicas educacionais brasileiras tratarem o assunto da formagdo docente sob a
oOtica emergencial e de carater provisorio, nesse caso, ao abarcar os profissionais em exercicio
sem os requisitos minimos para o desempenho da fun¢do docente.

Nesse sentido, a Resolugao CNE/CP n° 1, de 11 de fevereiro de 2009, vem para deixar

isso ainda mais evidente ao estabelecer as

Diretrizes Operacionais para a implantacdo do Programa Emergencial de
Segunda Licenciatura para Professores em exercicio na Educagdo Basica
Publica a ser coordenado pelo MEC em regime de colaboragdo com os
sistemas de ensino e realizado por institui¢des publicas de Educagdo Superior.

O programa estabelecido nessa resolugao tinha foco na formagdo de professores em
exercicio, na educacao bésica publica, ha pelo menos trés anos, atuando em area distinta da sua
formagao inicial. Conforme indicado acima, o carater emergencial da proposta ocorreu sem
mudangas estruturais, pois ainda tratou a questdo formativa de maneira paliativa, deixando

transparecer que a caréncia por professores habilitados se resolve de maneira simples e rapida,
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sem considerar a questdo estrutural da falta de investimentos na area de formagdo. Na
Resolugdo CNE/CP n° 1/2009 também se nota a auséncia de formagao pratica adequada, uma
vez que a experiéncia prévia dos professores, considerada na resolugdao, nao substitui a
formagdo especifica e aprofundada na nova area de atuagdao. Além desses fatores, houve um
fortalecimento da formag¢ao em EaD que, sem o acompanhamento adequado dos professores,
resultou em mais precarizagdo da formag¢ao docente.

A definigao da Politica Nacional de Formagdao de Profissionais do Magistério da
Educagdo Basica, instituida pelo Decreto n® 6.755/2009, precedeu a Portaria n® 9/2009 que
instituiu o Plano Nacional de Formacao de Professores da Educagao Bésica (PARFOR), tinha
por objetivo promover agdes para a organiza¢do da formacdo inicial e continuada dos
profissionais que se encontravam em exercicio da fun¢ao docente na rede publica de ensino e
que ainda ndo possuiam a formagao exigida pela LDB n°® 9.394/96.

Apos o advento do Plano Nacional de Formagao de Professores da Educacao Basica, a
Portaria n® 1129/2009 instituiu a Rede Nacional de Formacao Continuada de Profissionais da
Educagao Basica, que representa um conjunto de agdes estratégicas articuladas entre MEC,
CAPES, FNDE* ¢ IES, abarcando projetos de formagio das Institui¢cdes de Educagio Superior.
Nas palavras de Gatti et al. (2011, p. 56),

Além de fortalecer os programas estratégicos da area, ela promove maior
articulagdo entre as demandas de estados e municipios e os cursos oferecidos
pelas institui¢des parceiras, valendo-se do maior refinamento das demandas
das secretarias de Educacdo produzido pelo PAR, o que permite melhor
organizacdo do seu atendimento pelas IESs. A Rede Nacional busca
proporcionar a interagdo entre a pesquisa e¢ a producdo académica das
institui¢cdes formadoras e os saberes produzidos pelos professores da educacao
basica, e assegurar a participagdo dos envolvidos no planejamento, na gestio
e na avaliagdo do projeto de formagdo.

Apds a promulgacdo da Lei n® 11.502/2007, que alterou as competéncias da CAPES,
muitas acdes de formagdo docente foram instauradas e os anos subsequentes foram marcados
por muitos programas, alguns ja encerrados, como o Programa Novos Talentos, Prodocéncia,
Observatorio da Educagdo, PIBID Diversidade, Life (Laboratério Interdisciplinar de Formagao
de Educadores) e outros ainda em atividade, como PIBID, Residéncia Pedagogica, ProF
Licenciatura, dentre outros. As agdes propostas nesses programas sempre objetivaram instituir

uma iniciativa a formagao inicial e continuada aliando as Institui¢des de Ensino Superior e os

4 Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagio, 6rgido responsavel pela execugdo de politicas educacionais
do Ministério da Educagio.
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espacos formativos das escolas, demonstrando preocupacdo tanto com a qualidade da formagao
docente, quanto com seus reflexos na Educa¢ao Bésica do pais.

Com relagdo as politicas de formagado continuada, a Rede Nacional de Formacao de
Professores (Portaria n® 1.129/2009) foi revogada e em 23 de setembro de 2011, com a Portaria
n® 1.328, se¢ instituiu a “Rede Nacional de Formagdo Continuada dos Profissionais do
Magistério da Educagao Bésica Publica”, formada pelas Institui¢des de Ensino Superior (IES)
publicas e comunitarias sem fins lucrativos e pelos Institutos Federais de Educacao, atuando
em parceria com os sistemas de ensino e Foruns Estaduais. Dentre suas incumbéncias,
constavam formular, coordenar e avaliar as agdes e os programas do MEC, da CAPES e do
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE).

Em 2013, a Lei n® 12.796, de 04 de abril, alterou a LDB n°® 9.394 para dispor sobre a
formacgao dos profissionais da educacao. Dentre as mudancas estd uma nova redagdo para o Art.
62, sem mudangas estruturais, apenas adequagao para o ensino fundamental de nove anos. Além

da nova redac¢do, ha a inclusdo de trés paragrafos:

Art. 62°- A formacao de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagio plena, em universidades
e institutos superiores de educagdo, admitida, como formagao minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal.

§ 4° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios adotardo
mecanismos facilitadores de acesso e permanéncia em cursos de formagao de
docentes em nivel superior para atuar na educacgao basica publica.

§ 5° A Unido, o Distrito Federal, os Estados ¢ os Municipios incentivarao a
formagao de profissionais do magistério para atuar na educagao basica publica
mediante programa institucional de bolsa de iniciagdo a docéncia a estudantes
matriculados em cursos de licenciatura, de graduagdo plena, nas instituicdes
de educacio superior.

§ 6° O Ministério da Educacdo podera estabelecer nota minima em exame
nacional aplicado aos concluintes do ensino médio como pré-requisito para o
ingresso em cursos de graduagdo para formagdo de docentes, ouvido o
Conselho Nacional de Educagdao — CNE (Brasil, 2013, n.p.).

De acordo com André (2020), essa alteracdo representou um retrocesso ao ignorar os
anos de debates e discussdes com relagdo a importancia da formagdo em nivel superior ao
manter a formacdo em nivel médio na modalidade normal como requisito minimo para
professores da Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental e ao revogar o Art. 87
que versava sobre a obrigatoriedade de admitir professores habilitados em nivel superior ou

formados por treinamento em servigo.
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Esse retrocesso, observado com a alteragdo da LDBEN n° 9.394/96, nio representou
recuo nas discussdes e o tema formacdo docente continuou configurando os debates na area
académica, principalmente com a aprovacao, em 25 de junho de 2014, do mais recente Plano
Nacional de Educacao (PNE), com a Lei n° 13.005/2014, estabelecendo metas para o periodo
de 2014 a 2024. Segundo André (2020), o PNE foi resultado de profundas discussdes e
proposi¢des no ambito de duas Conferéncias Nacionais de Educacdo (CONAE), mas sofreu
interferéncia de setores privatistas, com claro movimento para uma escola publica subjugada
aos interesses do mercado, 0 que marcou 0 momento com tensdes € embates entre a proposicao

e materializacdo do plano, das metas e suas diretrizes.

E fundamental ndo perder de vista que as politicas educacionais, como
expressdo da materializacdo da agdo do Estado/Governo, sdo mediadas pelo
contexto sociocultural mais amplo, bem como pelas regulamentacdes,
regulacdes e dindmicas de financiamento, de avaliacdo e de gestdo, nem
sempre circunscritas a dimensdo educacional, mas, certamente, resultantes de
macro processos que impactam as politicas publicas, sobretudo a partir de
politicas de ajustes fiscal, que objetivam reduzir o papel do Estado no tocante
a essas politicas e seus desdobramentos (Dourado, 2020, p. 11-12).

No atual Plano Nacional de Educacao foram dispostas 20 metas com o objetivo de que,
nos proximos dez anos, se avance na qualidade da educacdo do pais. Contudo, devido ao
momento politico em que sua materializagao se deu, houve um enfraquecimento dessas metas
e, consequentemente, um recuo na efetividade das politicas advindas dele. Nas palavras de

Colares e Colares (2022, p. 31), o PNE

[...] comparado ao seu anterior, estabeleceu avancos referentes ao
acompanhamento por delimitar objetivos e prazos passiveis de monitoramento
quantitativo para cada meta. Mas por outro lado, sofreu um inusitado revés
com a medida provisoria que mais tarde foi convertida em Emenda
Constitucional, congelando gastos publicos e, com isso, trazendo enormes
dificuldades para o cumprimento das metas, diretrizes e estratégias que
servem de referéncia para o planejamento das politicas publicas educacionais.

Ter em mente o contexto ao qual se circunscreve uma politica ou reforma educacional,
como mencionado no inicio deste capitulo, ¢ um recurso reflexivo que contribui para uma
percepg¢ao mais abrangente sobre as origens dessas diretrizes e as das intengdes subjacentes do
forte componente cultural, social e politico nelas presentes. Contextualizar as Resolugdes
CNE/CP n° 2/2015 e CNE/CP n° 2/2019 faz-se necessario para compreender o embate politico

que a Resolugdo de 2015 sofreu ao ser alterada pela Resolugdo de 2019. Ambas tratam da
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formagao de professores, mas as proposi¢cdes de cada uma revelam distinta orientagdo politica
que resultou em questionamentos acirrados com relagdo a regulamentacao de 2019.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos
de licenciatura, cursos de formagdo pedagogica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacao continuada (Resolugdo CNE/CP n°® 2/2015), foram resultados
de reunides de trabalho da Comissdo Bicameral de Formagao de Professores, que segundo
André (2020, p. 46), “aprofundou estudos sobre a situacao dos profissionais do magistério face
as questdoes de profissionalizacdo, especialmente para a formagdo inicial e continuada,
referendando a necessidade de novos marcos para a formacao de profissionais do magistério”.
A critica a uma politica de formag¢do docente focada no ensino em detrimento da pesquisa e
extensdo também constavam deste estudo. Em nota, entidades nacionais defenderam a

Resolugao de 2015, afirmado que a Resolucao de 2019

[...] apresenta proposi¢cdes que: destroem as politicas ja instituidas;
desconsideram a produgdo e o pensamento educacional brasileiro ao
retomarem concepgoes ultrapassadas como a pedagogia das competéncias;
apresentam uma visdo restrita e instrumental de docéncia e negativa dos
professores; descaracterizam os nucleos formativos, a formagao pedagogica e
a segunda licenciatura; ignoram a diversidade nacional, a autonomia
pedagogica das institui¢des formadoras e sua relacdo com a educacao basica;
relativizam a importancia dos estagios supervisionados retrocedendo, desse
modo, nos avangos que a area alcangou com a Resolucao 02/2015 (ANFOPE,
2019, p. 1).

E nesse contexto que a Resolugdo CNE/CP n° 2/2015 foi homologada, de acordo com
André (2020), resultante de um processo dialdgico e compartilhado entre os movimentos de
educadores e sociedade cientifica da educa¢do, para reafirmagdo da centralidade da formagao
ao nivel de politica publica. Ademais, o referido documento foi organizado em torno da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao, além de ser propositivo no que concerne
a concepgdo e aos principios norteadores de uma base nacional comum para a formagao

docente. Essa resolugdo, como afirma Gatti (2021),

[...] estd apoiada em pressupostos éticos relativos a equidade e respeito a
diversidade, estipulando que as licenciaturas devem ter curriculo com
identidade propria (Art. 11), fundada no dominio dos conhecimentos
cientificos e didaticos e reconhecendo as instituigdes de educagio basica como
espacos necessarios a formagao dos profissionais do magistério (Gatti, 2021,

p. 3).
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Sobre a Resolugdo CNE/CP n° 2/2019, Ferreira (2022) faz uma contextualizacdo recente
da sociedade brasileira onde o neoliberalismo, enquanto politica econdmica, gerou a
mercantilizagdo da educagdo superior de preparo para o magistério, através da méaxima da
democratizagdo do acesso ao Ensino Superior. Somado a este cenario ja consolidado, a partir
de 2017 com a crescente vertente conservadora que elegeu um governo de ultradireita, se
observa uma tendéncia ainda mais forte de defesa de “um estagio do capitalismo financeiro e
um projeto educativo do capital, isto €, o capital como educador do educador” (Ferreira, 2022,
p. 73). Este € o contexto da Resolucao CNE/CP n° 2/2019, que altera a resolucao CNE/CP n°
2/2015 e define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores
para a Educagdo Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de
Professores da Educacao Basica (BNC-Formacao).

Ao fazer uma leitura comparativa entre as duas resolugdes, Ferreira (2022), pontua o
carater privatista da resoluc¢ao de 2019, que rompe com o continuum da formacao ao subtrair a
formagao continuada de seu texto e retrocede ao se omitir com relagdo a uma politica de
valorizacdo docente e ao defender uma formagdo profissional tecnologica, a partir de um
sentido instrumental da docéncia. Diferente do que ocorre na Resolugdo de 2015, que Ferreira
(2022) afirma fortalecer uma valorizacdo profissional dos professores, através da formacao,
carreira ¢ condi¢des de trabalho, representando uma concepgdo formativa que articula
indissociavelmente teoria e pratica, a partir de uma visdo emancipadora e inclusiva.

Em meio ao embate entre as duas resolugdes, em 27 de outubro de 2020, ¢ publicada a
Resolugao n°® 1/2020, que “dispode sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao
Continuada de Professores da Educacdo Basica e institui a Base Nacional Comum para a
Formacao Continuada de Professores da Educa¢do Bésica (BNC-Formagao Continuada)”, que
para Ferreira (2022), replica o discurso da Resolugao CNE/CP n°® 2/2015 em sua concepgao €
finalidades, ou seja, da continuidade a uma “politica de formagao de professores de carater
tecnocratico, que objetiva maior controle sobre o trabalho pedagogico, alinhada exclusivamente
as competéncias e aos conteudos da BNCC e a logica empresarial privatista” (Ferreira, 2022,
p. 77).

Nos anos de 2022 e 2024, a Resolugdo CNE/CP n° 2/2019 passou por alteracdes no que
concerne a redagdo do artigo 27, que versa sobre a fixacao do prazo limite para a implantagao
de suas diretrizes pelas Instituicdes de Ensino Superior (IES), inicialmente com o prazo de dois
anos, passados para quatro anos em 2022 e prorrogados por mais noventa dias, em janeiro de

2024.
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Sobre as resolugdes de 2015 e 2019, a Universidade Federal de Juiz de Fora, nas

palavras de Dourado (2022), se manifesta em defesa de uma

[...] docéncia como agao educativa e processo politico pedagogico que abarca
a articulacdo entre conhecimentos cientificos e culturais, sem descurar dos
conhecimentos especificos, interdisciplinares e pedagogicos, dos valores
éticos, politicos e estéticos inerentes ao ato de educar (Dourado, 2022, p. 10-

11).

Nesse sentido, a Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) afirmando sua autonomia

e, em consonancia com os movimentos educacionais e suas entidades, também se contrapde a

Resolugao CNE/CP n° 2/2019 e sua visdo tecnicista e pragmatica da educag@o pensada a partir

de competéncias e habilidades como eixo de formagao, mantendo a constru¢do de seus Projetos

Pedagdgicos Institucionais (PPI) e, por consequéncia, os Projetos Pedagdgicos de Cursos

(PPC), sob a normativa das Diretrizes Curriculares Nacionais de 2015.

O quadro 1 sintetiza o percurso das normativas educacionais pos Lei de Diretrizes e

Bases da Educagao Nacional, apresentado ao longo deste capitulo.

Quadro 1 — Politicas de Formagao de Professores pos LDB

FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL POS LDB N° 9394/96

Década Ano Legislacao Assunto
1990 1996 | Lein®9.394, de 20 de dezembro Estabelece as Diretrizes ¢ Bases da Educagdo
Nacional.

Lein® 9.424, de 24 de dezembro Regulamenta o FUNDEF.

1999 | Resolugdo CNE/CEB n° 2, de 19 de | Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a
abril Formagao de Docentes da Educagdo Infantil e dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, em Nivel

M¢édio, na modalidade Normal.

Resolug@o CP n° 1, de 30 de setembro | Dispoe sobre os Institutos Superiores de Educacéo
(ISE).

Decreto n° 3.276, de 06 de dezembro | Dispde sobre a formacdo em nivel superior de
professores para atuar na educacdo basica, e da
outras providéncias.

CNE fica responsavel por definir as Diretrizes para
Formacao de professores da Educacdo Basica.
2000 2000 | Decreto n°® 3.554, de 07 de agosto Altera o Decreto n° 3.276 de 06 de dezembro.

2001 | Lein® 10.172, de 09 de janeiro Aprova o Plano Nacional de Educacdo e da outras
providéncias.
2002 | Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de | Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao

fevereiro

de Professores da Educagdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduagdo
plena.

Resolugdo CNE/CP n° 2, de 19 de
fevereiro

Institui a duragdo e a carga horaria dos cursos de
licenciatura, de graduacdo plena, de formagao de
professores da Educacdo Bésica em nivel superior.

2006

Lein® 11.273, de 06 de fevereiro

Autoriza a concessdo de bolsas de estudo e de
pesquisa a participantes de programas de formagdo
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inicial e continuada de professores para a educagao
basica.

Decreto n° 5.800, de 08 de junho

Dispde sobre o Sistema Universidade Aberta do
Brasil (UAB).

2007

Decreto 6.094, de 24 de abril

Dispde sobre a implementagdo do Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educagdo, pela Unido
Federal, em regime de colaboragdo com
Municipios, Distrito Federal e Estados, e a
participagdo das familias e da comunidade,
mediante programas e agdes de assisténcia técnica
e financeira, visando a mobilizagdo social pela
melhoria da qualidade da educacdo basica.

Lei n° 11.494, de 20 de junho

Regulamenta o FUNDEB.

Lein® 11.502, de 11 de julho

Modifica as competéncias e a estrutura
organizacional da Capes, que passa a abarcar a
Educacdo Basica em suas a¢des formativas.

Portaria Normativa n°® 38, de 12 de
dezembro

Dispde sobre o Programa Institucional de Bolsas
de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) e da
embasamento para o primeiro edital do PIBID
(Edital MEC/CAPES/FNDE n° 01/2007.

2009

Decreto 6.755, de 29 de janeiro

Institui a Politica Nacional de Formacgdo de
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica,
disciplina a atuagdo da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes) no fomento a programas de formagdo
inicial e continuada.

Resolugao CNE/CP n° 1, de 11 de
fevereiro

Estabelece Diretrizes Operacionais para a
implantagdo do Programa FEmergencial de
Segunda Licenciatura para Professores em
exercicio na Educagdo Basica Publica a ser
coordenado pelo MEC em regime de colaboragao
com os sistemas de ensino e realizado por
instituigdes publicas de Educag@o Superior.

Portaria n® 9, de 30 de junho

Institui o Plano Nacional de Formagdo de
professores da Educacéo Basica (Parfor).

Portaria n°® 883, de 16 de setembro

Estabelece as Diretrizes Nacionais para o
funcionamento dos Foéruns Estaduais Permanentes
de Apoio a Formagdo Docente.

Portaria n® 1129, de 27 de novembro

Institui a Rede Nacional de Formagdo de
Profissionais da Educagdo Basica.

2010

2010

Portaria da Capes n° 112, de 02 de
junho

Dispde sobre o Programa de Apoio a Projetos
Extracurriculares: Investindo em Novos Talentos
da Rede Publica para Inclusdo Social e
Desenvolvimento da Cultura Cientifica, no ambito
da Capes.

Portaria da Capes n° 119, de 09 de
junho

Institui o Programa de Consolidacdo das
Licenciaturas - Prodocéncia no ambito da Capes.

Decreto n° 7.219, de 24 de junho

Dispde sobre o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID).

2011 | Portaria n® 1.328, de 23 de setembro Institui a Rede Nacional de Formagao Continuada
dos Profissionais do Magistério da Educacdo
Basica Publica. Revoga a Portaria n® 1129/2009.
2012 | Portaria da Capes n° 104, de 13 de | Dispde sobre o Programa de Apoio a Laboratorios
julho Interdisciplinares de Formag@o de Educadores
(LIFE).
Resolugdo CNE/CP n° 3, de 07 de | AlteraaResolugdo CNE/CPn°1 de 11 de fevereiro
dezembro de 2009.
2013 | Lein® 12.796, de 04 de abril Altera a LDB n° 9.394, para dispor sobre a
formacdo dos profissionais da educag@o.
2014 | Lein® 13.005, de 25 de junho Plano Nacional de Educacdo — PNE 2014-2024.
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2015

Resolugao CNE/CP n® 2, de 1° de
julho

Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacdo inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formagdo pedagogica para
graduados e cursos de segunda licenciatura) e para
a formacgdo continuada.

2018

Portaria da Capes n° 38, de 28 de
fevereiro

Institui o Programa de Residéncia Pedagogica

2019

Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de
dezembro

Altera a resolugao CNE/CP n° 2/2015 de 1° de
julho.

Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagao Inicial de Professores para a Educagao
Basica e institui a Base Nacional Comum para a
Formagao Inicial de Professores da Educagio
Basica (BNC-Formagao).

2020

2020

Resolugdo n° 1, de 27 de outubro

Dispoe sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo Continuada de Professores da
Educagdo Basica e institui a Base Nacional
Comum para a Formagdo Continuada de
Professores da Educagdo Basica (BNC-Formagao
Continuada).

2022

Resolugdo CNE/CP n° 2, de 30 de
agosto

Altera o Art. 27 da Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20
de dezembro de 2019, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagédo Inicial de
Professores para a Educagdo Basica e institui a
Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de
Professores da  Educagdo Basica (BNC-
Formacao).

2024

Resolugao CNE/CP n° 1, de 2 de
janeiro

Altera o Art. 27 da Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20
de dezembro de 2019, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial de
Professores para a Educacdo Basica e institui a
Base Nacional Comum para a Formag&o Inicial de
Professores da Educacdo Basica (BNC-
Formagdo).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

4.3 DISCIPLINAS ESCOLARES E A FRAGMENTACAO DO ENSINO E PROFISSAO

DOCENTE

Compreender as politicas educacionais como construgdes fortemente marcadas por

valores e interesses de carater politico, economico, cultural e ideologico diversificado, nos leva

a pensar qual ¢ a relagdo direta delas com o tipo de escola/ensino que temos perseguido ao

longo dos anos. Tendo em mente que a gama de politicas publicas educacionais mencionadas

na secdo anterior deste capitulo e outras tantas ndo descritas, revelam a tendéncia dos valores

adotados no pais e as tensdes politicas inscritas em cada uma delas, ndo seria possivel ignorar

as implicagdes de cunho pratico dessas politicas para o cotidiano escolar. Como afirmou

Libaneo (2016), essas implicagdes se mostram
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[...] diretamente no projeto pedagdgico, no curriculo, nas formas de
organizacdo e gestdo, na formagao continuada de professores, nos modos de
assisténcia pedagdgica aos professores, na dindmica da sala de aula, nas
formas de avaliagdo do sistema, na avaliagdo escolar, etc. (Libaneo, 2016, p.
41).

O curriculo escolar que organiza as disciplinas e define os seus conteudos, pode ser
entendido como uma dessas implicagdes que sofrem com o tensionamento politico, pois ndo ¢é
neutro e sim resultado de debates que envolvem diferentes grupos sociais, académicos e
governamentais. Assim como as politicas educacionais emergem de conflitos de valores, visdes
de mundo e projetos de sociedade, a estruturagao das disciplinas escolares também ¢
influenciada por disputas que dizem respeito sobre quais conhecimentos merecem destaque e
quais ndo, quais perspectivas devem ser privilegiadas e quais narrativas devem ser valorizadas.
Assim, tanto as disciplinas quanto as politicas educacionais evidenciam essa negociagao
constante entre tradi¢do e mudanga, autoridade e resisténcia, refletindo as dindmicas de poder
que as permeiam.

De forma ampla, as disciplinas escolares sdo componentes que estruturam o curriculo
educacional e representam uma organizacao do conhecimento a ser ensinado nas escolas. Elas
sao definidas a partir de recortes epistemoldgicos que agrupam saberes especificos. As
disciplinas escolares estdo diretamente relacionadas as politicas educacionais que buscam, em
tese, garantir a qualidade do ensino, atendendo as demandas pedagdgicas e sociais que o
envolve, por essa razao elas ndo sdo estaticas e se alteram ao longo dos anos, incorporando
novas abordagens e metodologias.

A nogao de disciplina, segundo Chervel (1990), durante muito tempo nao foi objeto de
uma reflexdo aprofundada, relegando conceituagdes bastante vagas e estreitas, muitas das vezes
associando o termo aos seus sindnimos “matéria” ou “conteudo”. De maneira categorica, o
autor afirma que “disciplina ¢ aquilo que se ensina e ponto final” (Chervel, 1990, p. 177). Ele
também complementa que até o fim do século XIX, o conceito de “disciplina escolar” guardava
relagdo com o sentido de conduta e vigilancia e que em nenhum dicionario da €poca constava
o termo com o sentido de “contetido do ensino”, ou seja, a nog¢ao de disciplina escolar, tal qual
conhecemos hoje, ¢ um conceito relativamente recente.

Vifiao (2008 apud Goodson; Dowbiggin, 2003), ao tentarem responder o que sdo
disciplinas escolares, dizem que elas ndo sao estruturas monoliticas e sim “amalgamas sujeitos
a mudancas de subgrupos [adversarios] e tradi¢des, que através da controvérsia e do

compromisso, influem na dire¢do dessa mudanga” (Vifiao, 2008, p. 184).
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Para Goodson (1997), tdo importante quanto a contextualizacdo historica do termo, ¢é
compreender que os conhecimentos escolares sdo, assim como as politicas publicas
educacionais, um construto historico e social em permanente mudanga e que conhecer suas
raizes ¢ imprescindivel para nos ajudar a entender como esta construgao evoluiu para as nossas
préticas e concepgdes de ensino atuais.

As disciplinas escolares, assim como as politicas educacionais, também revelam valores
e interesses resultantes da disputa de influéncia e poder politico nas quais se inserem. Sacristan
(1998) aponta que os conteudos sao pensados e decididos, majoritariamente, fora do ambiente
escolar, longe das salas de aula e a margem dos professores e que a divisdo desta fun¢do, muitas
das vezes gera um descompasso entre o que ¢ proprio da escola e o que € cenario politico e
econdmico, afirmando que “o que se ensina, se sugere ou se obriga a aprender, expressa os
valores e fungdes que a escola difunde num contexto social e historico concreto” (Sacristan,
1998, p. 150). Dessa forma, ao professor se aplica o “como” ensinar, ficando relegado aos
especialistas, administradores, politicos e editoras, o “que” ensinar.

Tendo a clareza de que a selecao e organizacao do conhecimento ndo sao produtos de
um processo natural e inocente, entendemos as disciplinas escolares também, como area de
atuacdo onde diferentes atores tensionam o discurso e legitimam ideias, por meio das relagdes
de poder. Nas palavras de Goodson (1997, p. 27), “a disciplina escolar ¢ construida social e
politicamente e os atores envolvidos empregam uma gama de recursos ideoldgicos e materiais
para levarem a cabo as suas missoes individuais e coletivas”.

Por essa razao, ¢ possivel entender a consolidacao das disciplinas escolares do mesmo
modo como entendemos a consolidacdo das politicas educacionais, ou seja, como uma
reproducdo social que reflete os sentidos de educagdo e docéncia pretendidos, refletindo as
estabilidades e instabilidades historicas, politicas e sociais observadas no pais.

Da forma como temos hoje, as disciplinas escolares representam a fragmentagdo do
conhecimento, agdo muito comum em nossa sociedade, deixando esvaziados os debates

importantes acerca dos objetivos e fun¢des do ensino.

Enclausurados dentro de cada micro disciplina, os debates mais vastos sobre
os objetivos sociais do ensino tendem a ser travados de forma isolada e
segmentada (e, sem duvida, sedimentada) entre os diferentes niveis internos e
externos ¢ entre os dominios publicos e privados do discurso. A harmonizacgéo
através dos niveis e dominios ¢ uma busca iluséria: a estabilidade e a
conservagdo continuam, assim, a ser o resultado mais provavel da estruturacdo
do ensino, no qual as disciplinas constituem um ingrediente crucial (Goodson,
1997, p. 32).
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Além de representarem a fragmentagdo do conhecimento, as disciplinas escolares
também nos remetem a uma categorizagao progressiva dele, que segundo Tardif e Lessard
(2014, p. 73), mantém relagcdo com saberes que sdo “separados, transformados e reorganizados
em fung¢do das necessidades proprias da escola”. Nesse sentido, a cultura escolar, que nasce a
partir da cultura e saberes escritos e encontra-se alicer¢ada nos saberes disciplinares, na maioria
das vezes se apresenta a partir de um ambiente cultural e socialmente distinto da realidade dos
educandos, deixando a fun¢do docente voltada ao condicionamento desses educandos a uma
cultura estranha a eles.

Essa estrutura escolar fragmentada em niveis ou etapas de ensino, setores institucionais,
campos de atuacdao e disciplinas escolares expde uma fragmentacdo da propria profissdo
docente, em que professores de niveis diferentes ou de disciplinas diferentes ndo gozam do
mesmo status, indicando uma hierarquizagdo dos saberes. Professores dos anos iniciais, por
exemplo, tendem a sofrer com menor prestigio quando comparados aos professores dos anos
finais e ensino médio e o0 mesmo se aplica com relagdo aos professores do Ensino Superior
quando comparados aos professores da Educagdo Basica. Tardif (2014) discute essa questao,
afirmando que a perceptivel divisao da profissdo docente motiva lutas e disputas de poder e
relevancia, além de revelar a exclusdo e o desconhecimento do outro como pertencente a mesma

unidade profissional.

Uma profissdo docente dividida que luta muitas vezes contra si mesma: os
professores do secundario criticam a competéncia e o valor dos professores do
primario; os professores do primario e do secundario criticam os professores
universitarios, [...] os professores universitarios, que muitas vezes se
consideram guardides do saber e estdo cheios de seus proprios conhecimentos,
criticam os professores de profissdo (Tardif, 2014, p. 244).

Tardif e Lessard (2014) também abordam o tema, destacando que as matérias ¢ os
curriculos escolares representam o poder de alguns grupos em determinar quais conhecimentos
serdo considerados importantes e consequentemente mais valorizados socialmente. “A
hierarquizacdo dos conhecimentos escolares remete, assim, a critérios sociais € a questdes
relativas aqueles que tém o poder de impor-se” (Tardif; Lessard, 2014, p. 210).

As disciplinas ndo sdo imutdveis e por mais que parecam estaticas elas passam por
alteragdes e adequagdes, ao longo do tempo, representando os objetivos de desenvolvimento
educacional do pais em determinado contexto, refletindo posicionamentos, valores e interesses
de determinados grupos. Nesse sentido, os embates e as lutas entre diferentes ideais nada mais

sdo do que uma forma de manter a hegemonia de determinada concepgao politica e social.
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Assim, tdo importante quanto pensar nos conhecimentos, abordagens e conteudos inclusos
nessa dindmica disciplinar dos saberes escolares é pensar, também, na razdo pela qual se

excluem tantos outros.
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5. FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES NO AMBITO DO
PIBID

Este capitulo tem o proposito de aprofundar as discussdes sobre a situagdo atual das
licenciaturas no pais, tendo como base de analise os dados divulgados pelos Censo da Educagao
Superior (2022), Relatorio do 4° Ciclo do Monitoramento das Metas do Plano Nacional de
Educagao (2022) ¢ Censo da Educagao Basica (2013-2022).

A andlise dos dados divulgados indica a caréncia de professores com formagao
adequada, em disciplinas especificas, atuando nas salas de aula da Educacao Bésica de todo o
pais e aponta a necessidade de se estabelecer um olhar mais atento para as politicas de formagao
e valorizagdo da carreira docente, ao exemplo do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagao
a Docéncia (PIBID), principalmente para as licenciaturas em Fisica que ha décadas padece

desse problema.

5.1 POLITICA DE FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES

Para as discussdes sobre as politicas de formacao inicial e continuada, primeiramente
poderiamos caracteriza-las por suas distingdes: a politica de formagao inicial tem uma relagao
estreita com a escolarizagdo, ou seja, com o processo formal de ensino e de aprendizagem
ocorrido em institui¢des destinadas a esse fim e por intermédio de profissionais qualificados
para exercer essa tarefa; ja a politica de formagao continuada guarda um sentido de a¢do para a
melhoria do desempenho, considerando além da aprendizagem técnica, a aprendizagem
experiencial.

Gatti et al. (2011) fazem mengao ao papel da escola e dos professores para a formagao
inicial em nossa sociedade, enfatizando que tanto um quanto outro tem a fun¢ao de ensinar ao
mesmo tempo em que forma e propicia o desenvolvimento de criangas e jovens. Assim, a
importancia dessa formagdo vem do fato de que ela fornece as bases para o exercicio dessa
atividade educativa ao passo que cria as bases da profissionalidade desses professores, ou seja,
da constituicdo de sua profissionalizagdo. Os autores também salientam que uma formagao
inicial so6lida ajuda a futura formac¢do em servico avancando dentro do aperfeicoamento, do
desenvolvimento profissional e ndo como um complemento a uma formacao inicial deficitaria,
que seria onerosa tanto para o professor, quanto para as escolas e para o proprio Estado.

Essa precarizacao da formagdo inicial, citada por Gatti et al. (2011) e discutida no

capitulo anterior, fez referéncia as politicas publicas para a formagdo docente, tendo em mente
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as famosas disputas entre grupos de distintos interesses, que na maioria das vezes guiou a
formagao de professores para cursos aligeirados e mais preocupados com a certificacdo do que
com a formagdo propriamente dita. Castro e Amorim (2015) debatem sobre duas visdes
divergentes de educacdo que sobressaem nessas discussoes e disputas de poder: uma visdo

globalizante de carater centralizador e mercadologico, que

[...] formula e propde ag¢des para a adaptacdo dos cidaddos a atual
configuragdo social — com todas as suas desigualdades — e, com isso, sustenta
programas de qualificagdo para um mundo do trabalho em que ha cada vez
menos trabalho e cada vez mais individuos com qualificacdo e desempregados
(Castro; Amorim, 2015, p. 39-40).

Por conseguinte, a outra visdo, que denominaram de resisténcia e contragolpe, busca
reafirmar valores de solidariedade, de coletivizacao e respeito aos direitos humanos. Sob essa
oOtica, se formulam e propdem “programas de acdo comunitaria, republicana, gratuita, em uma
perspectiva de respeito a diversidade sociocultural e, a0 mesmo tempo, de estimulo a formagao
critico-emancipatéria dos cidaddos” (Castro; Amorim, 2015, p. 40).

Nao ha davidas de que concepgoes distintas de educagdo influenciam essa disputa de
poder e reverbera nao apenas na formagao do profissional, mas também no proprio exercicio
da profissdo, que precisa se adequar as exigéncias impostas nas normativas legais. Tratar a
educacao sob a logica do mercado, como temos observado no pais, tem resultado uma formagao
inicial repleta de lacunas, que faz com que a formagdo continuada seja utilizada para suprir os

conhecimentos basicos nao recebidos nas licenciaturas — o que ndo deveria acontecer.

Por mais que se reconheca que as vertentes descritas representam tendéncias
que se cruzam e mesclam, ndo ha duvidas de que existe hoje, neste macro
cenario, um embate entre levar avante os ideais e pressupostos de uma
educacdo republicana ou os de uma educacdo mercantilizada; de uma
educacdo para a cidadania ou de uma educagdo para a empregabilidade; de
uma educag¢ao como bem social ou de uma educagdo como servigo (Castro;
Amorim, 2015, p. 40).

Uma visao mercantilizada da educag¢ao, como dito anteriormente, com maior
preocupagdo com a certificacdo rdpida e superficial dos professores, evidentemente se
contrapde a uma formacao critica e emancipadora, que representa as necessidades atuais. Uma
politica formadora que ndo traz consigo a preocupagdo com o aprofundamento tedrico,
juntamente com uma reflexdo/acdo sobre a pratica, contribui para um quadro de profissionais

com duvidosa qualificagdo. Nesse sentido, Freire (2022, p. 39) argumenta sobre o “movimento
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dindmico, dialético entre o fazer e o pensar sobre o fazer”, alertando para o perigo de uma
formag¢do que resulte em uma pratica docente espontinea, sem preocupagdo com O
aprofundamento, que pode produzir um fazer ingénuo, sem a rigorosidade metddica que
caracteriza a curiosidade epistemolégica do sujeito.

O rigor na formagdo ¢ importante para que o sujeito seja capaz de transpor o
conhecimento técnico da profissdo, para uma formagao/atua¢do impregnada de reflexdo critica
sobre a pratica, que segundo Freire (2022) ndao nasce sozinha, precisa ser trabalhada

continuamente e coletivamente por meio das trocas entre estudante e professor.

[...] € fundamental que, na pratica da formagdo docente, o aprendiz de
educador assuma que o indispensavel pensar certo ndo € presente dos deuses
nem se acha nos guias de professores que iluminados intelectuais escrevem
desde o centro do poder, mas, pelo contrario, o pensar certo que supera o
ingénuo tem que ser produzido pelo proprio aprendiz em comunhdo com o
professor formador (Freire, 2022, p. 39).

Dessarte, a formacao docente que se preocupa apenas com o dominio do contetdo ou
da técnica ja se provou ineficaz e precisa, de fato, avangar para uma formagdo que dé espago,
também, as experiéncias e conhecimentos sobre o trabalho. Gatti ef al. (2011) salienta sobre a
necessidade de se evitar uma formagdo inicial que exclui as referéncias experienciais do
exercicio da profissdo docente, uma vez que a fun¢do primeira dessa formacao ¢ justamente
orientar sobre uma atuagdo profissional desejavel. De acordo com a autora, uma formagao
teorica dissociada da pratica ndo condiz com as necessidades atuais e “o que se precisa buscar
ndo ¢ uma sequéncia fixa de dois momentos, primeiro a formagao académica inicial e depois a
continuada com base nas experiéncias no trabalho, mas uma alternancia continua de multiplos
momentos” (Gatti et al., 2011, p. 90-91).

Sobre a formacdo continuada, Gatti e Barreto (2009) afirmam que, em geral, ela foi
oferecida, nas ultimas décadas, com o propdsito de atualizagdo e aprofundamento de
conhecimentos como requisito natural do trabalho para atender o avango nos conhecimentos,
as mudancas no campo das tecnologias, os rearranjos nos processos produtivos e suas
repercussoes sociais. Nesse sentido, Castro € Amorim (2015) chamam ateng¢ado para o fato de,
antes da LDBEN, a formagado continuada existir a partir de duas vertentes: a da reciclagem e a
da capacitacdo. A primeira consistia em atualizar os professores para que seus conhecimentos
se aproximassem ao que as universidades estivessem produzindo; a segunda investia no

treinamento de técnicas e aplicacdo de recursos de ensino.
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O aumento da velocidade de produgdo de conhecimentos cientificos,
conjugado com a formacdo cada vez mais precdria dos professores, assim
como as condi¢gdes inadequadas, quando nao aviltantes, em que estes exercem
sua profissdo constituiram um problema que os gestores publicos e privados
optaram por enfrentar com agdes voltadas para “reciclar” e “capacitar” os
docentes, movimentos que, sob a 6tica dos gestores, os professores ndo seriam
capazes de realizar de forma autonoma (Castro; Amorim, 2015, p. 44).

Com o processo de redemocratiza¢dao e a promulgacdo da LDBEN, conforme exposto
nos capitulos anteriores, ideais de liberdade, universalizacao do ensino e melhor qualificagdao
dos profissionais permearam as discussdes e, consequentemente, a formacdo inicial e
continuada dos professores. Paulo Freire, expoente pensador desse momento, debatia sobre a
necessidade de uma formacao critica e reflexiva, com base no didlogo e no conhecimento intimo
da pratica e do contexto politico ao qual a escola se inseria.

Nesse contexto, a ideia de inacabamento, defendida por Freire (2023), era um
imperativo sobre a necessidade de se contrapor a uma formacgao bancaria, que consiste em uma
relacdo unilateral, na qual aquele que ensina “deposita”, naquele que aprende, os conhecimentos
necessarios, excluindo dessa relagdo a possibilidade real de criatividade, transformacao e saber.
Para o autor, essa pratica, ignora o homem como um ser historico, que se movimenta em relagao
ao mundo e que estd em continuo inacabamento e inconclusdo. De acordo com Freire (2023, p.
102), “na inconclusao dos homens e na consciéncia que dela t€ém. Dai que seja a educagdo um
quefazer permanente”. Em outras palavras, o autor acredita no processo permanente de
educagao, no qual o educando tenha consciéncia de sua capacidade e necessidade de saber mais
e sempre.

Uma acdo formativa permanente, autonoma, critica e dialdgica fortalece a ideia de que
¢ preciso considerar a interdependéncia de forma inicial e continuada, a partir das relagdes entre
todos os envolvidos no processo, ou seja, uma formacao que estabeleca pontes entre as politicas
educativas, Instituicdes Superiores de Ensino, Sistemas de Ensino, escolas e professores, com

o proposito de buscar o entrelacamento entre formacao e profissao.

5.2. AFORMACAO EM FiSICA NO CENARIO ATUAL DAS LICENCIATURAS

Retomamos a afirmagao “Somos a maior categoria profissional existente hoje no Brasil”
(Alves, 2023, p. 40), citada no segundo capitulo, para contribuir com outra reflexao a respeito
da formacao docente em nosso pais: a situacdo de alerta em que se encontram os cursos de

licenciatura, em que anualmente se constata uma queda no nimero de ingressantes e
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concluintes, demonstrando que ainda estamos longe do cumprimento da Meta 15 do Plano

Nacional de Educagdo (2014-2024), que versa sobre

[...] garantir, em regime de colaboragdo entre Unido, os estados, o Distrito
Federal e os municipios, no prazo de um ano de vigéncia deste PNE, politica
nacional de formag@o de profissionais da educagio de que tratam os incisos I,
IT e III do Art. 61 da Lei n°® 9.394/1996, assegurando-lhes a devida formagao
inicial, nos termos da legislagdo, e formagao continuada em nivel superior de
graduagdo e pos-graduacdo, gratuita e na respectiva area de atuacdo (Brasil,
2014, n.p.).

Bof, Caseiro ¢ Mundim (2023) chamam a aten¢do para um possivel “apagio de
professores”, resultado da quantidade de vagas ociosas nos cursos de licenciatura, que, ano apds
ano, nao chegam a ser preenchidas; da diminui¢do paulatina dos estudantes concluintes dos
cursos de areas especificas; e do fato de muitos desses concluintes nao chegarem as escolas
para atuarem como professores procuram. Diante dessa realidade, os autores buscam
problematizar, através de dados estatisticos, a situacdo complexa em que se encontra a formagao
de professores em nosso pais.

Nos ultimos anos houve uma consideravel expansao do Ensino Superior brasileiro,
principalmente a partir do Decreto n°® 6.096/2007, que instituiu o Programa de Apoio a Planos
de Reestruturagdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI), que tinha como meta
aumentar o numero de vagas ofertadas, elevar a taxa de conclusdo média e reduzir a taxa de
evasao nos cursos de graduacao.

De maneira geral, essa expansdo serviu ao aumento da demanda por professores na
Educacdo Bésica, o que repercutiu em um avango na qualificagdo desses docentes, mesmo que
muitas das vezes esse avango estivesse vinculado apenas a certificagdo. Nas palavras de Gatti
(2021, p. 14), “com os problemas associados a gestdo das politicas educacionais e sua
articulacdo, o que se concretizou foram improvisagdes em relagao a formagao de docentes para
o atendimento a expansao escolar”.

Passaram-se quase vinte anos desde o decreto de 2007 e, mesmo com o perceptivel
esforco em se elevar a oferta de vagas nos cursos de formacao docente, tanto na modalidade
presencial quanto a distincia, ainda se observa uma porcentagem elevada de professores sem
formag¢ao adequada em sua area de conhecimento e componente curricular atuando nas escolas
de Educacdo Bésica. Esse dado foi mencionado no capitulo 2 (Quadro 1 e Grafico 1) e agora

sera retomado para uma analise mais cuidadosa.
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Grafico 2 — Percentual de docéncias de professores com formagdo superior adequada a area

de conhecimento que lecionam
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Fonte: Relatorio do 4° Ciclo do Monitoramento das Metas do Plano Nacional de Educagao — 2022.

Fazendo um movimento inverso ao exposto no Grafico 2, que da destaque ao percentual
de professores com formacao adequada a area de conhecimento que atuam, vamos considerar a
outra ponta desse dado, que sdo os percentuais gerais, até 2021, de professores atuando sem a
formag¢dao adequada: 39,3% na Educacdo Infantil; 28,8% nos anos iniciais do Ensino
Fundamental; 41,5% nos anos finais do Ensino Fundamental; e 33,4% no Ensino Médio.
Deslocar a perspectiva evidencia que ndo sao percentuais inexpressivos e revelam que ha um

déficit que ainda precisa ser superado.

Grafico 3 — Percentual de docéncias de professores com formagdo adequada a area de
conhecimento que lecionam nos anos finais do Ensino Fundamental, por componente

curricular
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Fonte: Cadernos de Estudos e Pesquisas em Politicas Educacionais — 2023; Censo da Educacdo Basica (2013-
2022).
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Grafico 4 — Percentual de professores com formag¢ao adequada a area de conhecimento que

lecionam no Ensino Médio, por componente curricular
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Fonte: Cadernos de Estudos ¢ Pesquisas em Politicas Educacionais — 2023; Censo da Educacéo Basica (2013-
2022).

As informacdes publicadas pelo Relatorio do 4° Ciclo do Monitoramento das Metas do
Plano Nacional de Educagdo (2022) e Cadernos de Estudos e Pesquisas em Politicas
Educacionais — Contribui¢des ao Novo Plano Nacional de Educacao II (2023) deixam claro
que, mesmo com os esforcos em expandir o ensino superior através da oferta de vagas — e por
mais que, na aparéncia, os percentuais gerais sejam relativamente positivos ao computarem, em
2022, 59,9% de docéncias com formacao adequada a sua area de conhecimento nos anos finais
do Ensino Fundamental e 67,6% no Ensino Médio, mostrando um movimento ascendente ao
longo dos anos —, ainda hd uma caréncia expressiva de professores com formac¢ao adequada nas
salas de aula da Educagdo Basica, que precisa ser repensada para além da abertura de novas
vagas.

Carlos Zalaf Caseiro, pesquisador do Inep, em entrevista concedida a Revista Pesquisa
Fapesp (2023), menciona que a quantidade de vagas ociosas nos cursos de licenciatura também
¢ um dado bastante preocupante que contribui para a caréncia de professores na Educagdo
Bésica. De acordo com suas informagdes, a Educagdo Superior nos ultimos anos passou por um
processo de ampliagdo na oferta de vagas, principalmente no setor privado em EaD, que hoje
contabiliza uma taxa de 90% de ociosidade nos cursos de licenciatura. Caseiro afirma, também,

que mesmo apresentando um cenario relativamente mais confortavel, o numero de vagas
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ociosas nas instituicdes publicas também tem se intensificado. De acordo com o pesquisador,
de 2014 até 2019, a taxa de ociosidade estava em torno de 20% e, depois da pandemia de

COVID-19, ela subiu para um tergo, s6 nos cursos presenciais.

Grifico 5 — Ociosidade de vagas novas nas licenciaturas de formacao especifica, por rede e

modalidade de ensino — Brasil 2014-2021
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Fonte: Cadernos de estudos e pesquisas em politicas educacionais — 2023; Censo da Educagdo Basica (2013-
2022).

A partir das informagdes do Grafico 5 € possivel depreender que nos ultimos anos ha
um aumento consideravel no percentual de ociosidade nos cursos de licenciatura, tanto na rede
publica, quanto privada. Especialmente com relagdo a licenciatura de Fisica, que
reconhecidamente sofre com a falta de professores na Educagao Basica, Bof, Caseiro e Mundim
(2023) relatam que a ociosidade nesse curso, na modalidade presencial da rede publica, chega
a 36%. Com percentuais tao elevados, se conclui que apenas aumentar o numero de vagas nao
representa a solugcdo para o problema. Segundo os autores, ela pode estar em agdes que
objetivem uma formagao de qualidade, que tenham preocupacdo com a conclusdo e a reducao
da evasdo e que visem aumentar a atragdo e a permanéncia dos jovens na profissdo docente,
garantindo, aos que optarem pelas licenciaturas, motivacdo para ingressar na carreira do
magistério. “A ligagdo entre a formagdo e a profissdo ¢ central para construir programas

coerentes de formacao, mas € também central para o prestigio e para a renovagao da profissao

docente” (Novoa, 2019, p. 7-8).
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Como observado, s6 a oferta de vagas ndo ¢ o bastante para reverter a caréncia de
professores; alids, a quantidade de vagas nas licenciaturas ofertadas atualmente ja supera a

demanda de profissionais. Pinto (2014 apud Bof; Caseiro; Mundim, 2023, p. 13) afirma que

[...] apenas as vagas em cursos de formacao de professores ofertadas pelo setor
publico de educagdo superior do pais ja seriam suficientes para atender a
demanda por docentes em todos os componentes curriculares da educagéo
basica, bastando, para tanto, desenvolver politicas que estimulassem o
preenchimento dessas vagas e a conclusdo, com éxito, dos ingressantes.

Grafico 6 — Vagas oferecidas e vagas ocupadas (ingressos)

Gréfico 18, Taxa de ocupagdo das vagas novas oferladas, segundo cursos especificos - Brasil 2022
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Fonte: MEC/Inep; Censo da Educacao Superior — 2022.

Nesse exemplo do Grafico 6, ¢ possivel notar que as vagas destinadas aos cursos de
formagdo de professores (Quimica e Fisica) sofrem com uma taxa de ocupacao de pouco mais
de 50% na rede publica e valores abaixo de 5% nos mesmos cursos oferecidos pela rede privada,
mais um indicador de que o entrave ndo se concentra na oferta.

Dessarte, se ha vagas suficientes nas Institui¢des de Ensino Superior, por qual razdo
ainda se verifica a caréncia de professores atuando sem habilitagdo adequada, em maior ou
menor proporcao, nas escolas de Educagdo Basica em todas as regides do pais? Avangar no
sentido de garantir uma formagado adequada aos professores atuantes na Educagdo Bésica faz
com que se direcione o olhar, também, para as politicas de valoriza¢do da carreira docente e
para os proprios cursos de licenciatura.

De acordo com Gatti (2021), a caréncia de profissionais qualificados nas salas de aula
brasileiras ndo resulta apenas em professores com formacao deficitaria. Incorre, também, no
oferecimento da disciplina para profissionais de outras areas; ao ndo oferecimento das

disciplinas por falta de profissional habilitado; e ndo raro, implica na promogao dos estudantes



92

para as séries seguintes sem os conhecimentos basicos relacionados ao conteudo ndo ministrado
ou ministrado de forma precaria. Segundo a autora, € necessario repensar os cursos de formacao
de professores e as politicas educacionais, de forma geral e especificamente as direcionadas a
valorizacao do trabalho docente, para que a profissdo se torne atrativa. Assim, Gatti (2021, p.

13) reflete o seguinte:

Quanto a formagao inicial de docentes nas licenciaturas, apesar das tentativas
havidas de reorientar e requalificar essa formacgao, adia-se a execugdo de
novas propostas e, assim, a maioria dos cursos de graduacdo que formam
professores tém curriculos fragmentarios, estagios precarios, formagdo
genérica com pouca identidade, parca relacdo com as redes escolares e seus
curriculos.

Outra questao observada nos cursos de licenciatura que reflete diretamente na falta de
profissionais qualificados atuando na Educagdo Bésica estd no que concerne a trajetéria dos
estudantes nos cursos de ingresso. Esse dado revela, em alguns casos (como o da Fisica por
exemplo), um percentual de conclusdo bem abaixo do esperado e altos indices de desisténcia,
sinalizando para outro entrave na questdo formativa: que o ingresso desses estudantes nem
sempre repercute em sua permanéncia ou menos ainda na conclusao do curso. Uma trajetoria
académica marcada por massivas reprovacdes e desisténcias infelizmente fazem parte da
dindmica de algumas areas de formacao.

Dentre as areas mais preocupantes, de acordo com Bof, Caseiro ¢ Mundim (2023),
Ciéncias Sociais, Musica, Filosofia e Artes possuem os menores nimeros de matriculas,

enquanto Fisica, Matematica, Filosofia e Quimica, as maiores desisténcias acumuladas.

Grafico 7 — Indicadores de trajetdria dos estudantes no curso de ingresso

Grfico 54. Evolugdo dos indicadores de trajeiéria dos estudantes em cursos de licenciatura para a coorfe de ingressantes de 2013
Brasil 2013-2022
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Fonte: MEC/Inep; Censo da Educagdo Superior — 2022.
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Com relagdo ao curso de Fisica, foco deste trabalho, Hernandes et al. (2021) mencionam
que, por mais que investimentos tenham sido feitos para a expansdo do Ensino Superior, o
cenario pouco mudou quando se pensa na superagao do déficit de professores dessa area de
conhecimento atuando na Educacao Basica, pois a propria dinamica da graduagdo resulta em

uma infima parcela de estudantes concluindo o curso. Segundo os autores,

[...] houve um aumento significativo na oferta de cursos de licenciatura em
fisica, que passaram a ser ministrados também por Institutos Federais de
Educacdo Tecnoldgica e na modalidade a Distancia (EaD), em todos os
estados da federagdo, com o proposito de suprir a demanda por professores
com habilitagdo especifica nessa area. Porém, o alento ndo veio da forma
esperada (Hernandes et al., 2021, p. 105).

Esse gotejar anual de professores de Fisica oriundos dos cursos de licenciatura que
apresenta a impressionante taxa de desisténcia acumulada de 72%, superior a todos os outros
cursos, sem duvida langa luz ao fato de que ainda € preciso avangar ndo s6 no quantitativo de

concluintes, mas também na qualidade da formagao ofertada.

A margem de todo investimento feito na contratagio de novos professores, na
construgdo de novas salas de aula e novos laboratdrios de pesquisa e de ensino,
em projetos de ensino, pesquisa e extensdo, a graduacdo em fisica continua
gotejando o mesmo numero de graduando de décadas atras (Hernandes et al.,
2021, p. 119-20).

Menezes e Carvalho Junior (2016) demonstram preocupagdo com um curriculo
formativo muito direcionado ao bacharelado, servindo de base para a licenciatura, em que as
disciplinas bésicas de grandes éareas do conhecimento, em especial as ciéncias exatas,
apresentam bastante relevancia em detrimento dos conhecimentos especificos para a docéncia.
Os autores observam que, “Com isso, aqueles que conseguem chegar ao final do curso e se
licenciar refletem um percurso académico acidentado que pouco contribui para o exercicio
futuro da sua profissdo, principalmente no que se refere a formacgao especifica da sua area”
(Menezes; Carvalho Junior, 2016, p. 79).

E sabido que houve reformulacdes recentes nas graduacdes e que questdes relativas a
docéncia ganharam destaque, mas o enfoque excessivamente tedrico € um certo desprestigio
pela profissdo docente ainda persistem no curso de Fisica. Nas palavras do Coordenador de
Area do PIBID do curso de Fisica/UFJF, ao ser questionado pela pesquisadora sobre a

contribuicdo do curso para formagao inicial de docentes, afirmou que
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Ultimamente melhorou muito, a gente fez muitas reformas assim, na
licenciatura, né? Porque assim, de uma forma geral, o curso, ele tem, o
departamento, ele tem uma tendéncia a valorizar mais a fisica dura, sabe? A
pesquisa em fisica dura, que a gente fala, né? Ndo é o ensino de fisica, é a
fisica dura, entdo assim, mas ao longo dos anos, por exemplo, a gente tem o
mestrado em ensino separado da fisica dura. A gente tem o mestrado
académico e a gente tem o mestrado profissional de ensino de fisica, s
voltado para professores do Ensino Médio, né? E nosso mestrado de ensino
ta muito bem, sabe? Formando bastante aluno, ta funcionando otimamente
bem. E ai o departamento até ta respeitando, né? Mas ele sempre teve uma
tendéncia a focar mais na pos-graduacdo académica (Professor do
Departamento de Fisica — ICE — UFJF e Coordenador de Area do PIBID/Fisica
UFIJF).

E perceptivel que mesmo tendo consciéncia da evolugio pela qual a licenciatura passou
nos ultimos anos, o professor compreende que hd uma excessiva preocupagdao de seu
departamento com uma a formagdo académica e com a pesquisa na denominada “fisica dura”,
que pode ser interpretada pelos graduandos como desvalorizacdo do trabalho e da profissdo
docente. O trecho “E ai o departamento até ta respeitando, né?” revela esse entendimento.
Outro trecho da conversa entre pesquisadora ¢ o Coordenador de area do PIBID do curso de
Fisica da UFJF que também demonstra esse anseio por valorizagdo da docéncia, pelos

estudantes, foi relatado da seguinte forma, pelo coordenador:

A gente fez muitas reformas ao longo desses anos e eu acho que a licenciatura
estda bem melhor, mas os alunos ainda reclamam, que eles, da licenciatura,
ficam meio que abandonados, assim, que os professores ndo ddo valor para
eles, eles reclamam disso, né? Mas assim, eu acho que ja melhorou muito.
(Professor do Departamento de Fisica — ICE — UFJF e Coordenador de Area
do PIBID/Fisica UFJF).

Goodson (2022) ja alertou sobre um declinio dos estudos disciplinares e uma crise das
faculdades de educacdo, salientando sobre a necessidade de se quebrar a dicotomia teoria e
pratica. Ao apoiar o estudo tedrico e critico da educagdo, o autor deixa claro que “[...] teoria e
pratica ndo estdo inevitavelmente ou intrinsecamente divorciadas: sdo as estruturas e as missoes
institucionalizadas que geraram o divorcio recente. Mas estruturas novas e praticas
institucionalizadas poderiam consumar um novo casamento” (Goodson, 2022, p. 46).

Evoluir para uma formagdo que se comprometa com o estreitamento entre teoria e
pratica, estabelecendo conexdes mais fortes entre as Institui¢des de Ensino Superior e as
unidades escolares, deve se dar, nas palavras de Goodson (2022, p. 54), de maneira
“significativa, vivida e vital”. O Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia,

dentro dessa perspectiva, pode fortalecer esse vinculo ao preconizar um trabalho que estabelece
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essa comunicagdo entre Ensino Superior e escolas de Educacdo Bésica. Goodson (2022), ao
falar sobre o distanciamento imposto entre teoria e pratica, atenta para o fato de que o sentido
de irrelevancia e alienagdo se instaura naqueles que praticam o ensino e corrompe a

credibilidade que essa comunicacao deveria instituir.

Ha varios pontos em que a credibilidade fica comprometida — a clara lealdade
a disciplina principal e ndo ao esfor¢o educacional; a distancia,
ocasionalmente o desdém, na relacdo com a escola e os professores; a falta de
experiéncia de ensino em escolas. Nada disso individualmente representa
obstaculo insuperavel & comunica¢do, mas juntos levam a um colapso da
credibilidade (Goodson, 2022, p. 48).

O trecho da conversa em que o Coordenador de Area do PIBID do curso de Fisica da
UFJF relata o descontentamento dos estudantes com o tratamento recebido no curso de
licenciatura, ao se sentirem abandonados e desvalorizados, revela a caréncia de uma
comunica¢do engajada com uma formagdo plena, que de fato valorize todos os aspectos
inerentes a profissao.

A pouca atratividade pela carreira docente pela qual a profissdo passa atualmente, de
acordo com Bof, Caseiro e Mundin (2023), aparece nas mas condi¢des de trabalho, vinculadas
aos baixos salarios; na carga horaria de trabalho extenuante; na diversidade de exigéncias do
cargo, principalmente com o adentrar das tecnologias no cotidiano escolar; na falta de concursos
publicos e na precarizagdao das contratagdes. Tudo isso, de acordo com os autores, contribui
com os inimeros afastamentos dos que ja estdo em atividade e colabora para que aqueles que
ainda estdo no processo formativo desistam do curso antes da conclusdo. Até mesmo aqueles
que conseguem concluir o curso sdo afetados por essa precarizacdo e baixa atratividade da
profissdo docente, fazendo com que, muitas das vezes, sigam por caminhos profissionais
distintos da docéncia.

Estreitar esses vinculos passa, necessariamente, pela valorizagdo da carreira como um
todo e ndo apenas dentro dos cursos de licenciatura e, como ja foi dito, h4 urgéncia por politicas
e acdes articuladas para a valorizagdo do magistério, com o intuito de atrair o estudante para
cursos que oferecam uma formacgao de qualidade e fornecam condigdes para a sua permanéncia
e conclusdo. E preciso, também, motivar os concluintes a ingressarem na profissdo docente e
oferecer atrativos para que esse professor siga na profissdo. Dessa maneira, ¢ necessaria uma
“conjun¢do de forgas politicas e académicas e a firme determinacdo governamental de agir”
(Bof; Caseiro; Mundin, 2023, p. 46) para reverter o quadro de “apagdo” de professores que ja

se apresenta nas escolas de Educagdo Basica brasileiras.
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5.3 PIBID: ENTRELACANDO SABERES E FAZERES NA LICENCIATURA EM
FISICA/UFJF

Apresentar a situacdo da formacgdo docente de nosso pais, com vistas a um cendrio
alarmante de caréncia de professores na Educagdo Basica atuando com habilitacdo adequada,
revela a necessidade da proposi¢ao de agdes que assegurem uma formacao de qualidade e ao
mesmo tempo fortalecam a valorizacdo e o reconhecimento da profissao docente. Com essa
finalidade se instaura o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID),
como uma politica que, ao estabelecer o didlogo entre as universidades e escolas de Educacao
Basica, tem o intuito de melhorar a formacao para a docéncia e estimular a escolha pela carreira.

De acordo com o Relatoério de Gestao PIBID (2009-2013), para se alcangar a valorizacao
do magistério, as seguintes vertentes devem orientar esses programas: a busca por exceléncia e
equidade na formagdo de professores; a integracao entre pos-graduacao, formagao docente e
escolas; e a produgao e a disseminacao do conhecimento. Assim, de acordo com o relatorio, ao
se pensar em exceléncia e equidade na formacgao de professores, os projetos pedagdgicos dos
cursos de licenciatura devem ter como premissas: a conexao entre teoria e pratica; a integragao
entre escola basica e institui¢des formadoras; a articulagdo entre ensino, pesquisa e extensao e
o equilibrio entre conhecimento, competéncias, atitudes e ética. A associagcdo desses aspectos
nas agdes desenvolvidas pela CAPES, bem como pelos cursos de licenciatura, através de seus
Projetos Politicos Institucionais (PPI), evidencia a preocupagdo com uma formagao inclinada
para um real incentivo a carreira docente.

Gatti ef al. (2014) afirmam que a CAPES compreende a importancia da valoriza¢do do
magistério a partir de politicas de estado que, além de objetivarem atrair novos profissionais,
procuram manter atuantes aqueles que ja se encontram em atividade, assegurando, dessa
maneira, o reconhecimento da sociedade com relagao ao trabalho docente. Para tanto, os autores
indicam que € preciso movimentos politicos e agdes que verdadeiramente tenham essa
preocupagao e esse compromisso, como por exemplo, acdes de formacao inicial e continuada
articuladas com a progressao funcional; agdes que propiciem plano de carreira e salarios dignos;
que oferegam e mantenham condigdes fisicas e tecnoldgicas de trabalho adequadas; e que
estabelecam gestdo comprometida, de fato, com o sucesso escolar em sua totalidade.

Sob a 6tica de uma politica publica direcionada a formagao inicial e continuada, que
objetiva atrair e manter o professor no exercicio do magistério, com vistas ao reconhecimento

da docéncia como carreira a ser valorizada, o PIBID pode ser considerado uma iniciativa de
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destaque, pois indica exatamente isso. Nas palavras de Gatti et al. (2014, p. 5), ele “ndo ¢
simplesmente um programa de bolsas. E uma proposta de incentivo e valorizagio do magistério
e de aprimoramento do processo de formagao de docentes para a educagdo basica”. A Portaria
Normativa n°® 83, de 27 de abril de 2022, que dispde sobre o regulamento do programa, reitera
o interesse na valorizacdo profissional, na melhoria da formagdo docente e na qualidade da

Educagao Basica.

Art. 1° O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) ¢
uma iniciativa que integra a Politica Nacional de Formacao de Professores do
Ministério da Educacgao e tem por finalidade fomentar a inicia¢@o a docéncia,
contribuindo para o aperfeicoamento da formagdo de docentes em nivel
superior e para a melhoria de qualidade da educagao basica publica brasileira.
Art. 2° O PIBID tem por finalidade proporcionar a inser¢do no cotidiano das
escolas publicas de educagao basica para os discentes da primeira metade dos
cursos de licenciatura, contribuindo para o aperfeicoamento da formacao de
docentes em nivel superior (Brasil, 2022, n.p.).

Instituido a partir da Portaria Normativa n® 38/2007, de 12 de dezembro, o PIBID se
estabeleceu a partir uma ag¢do conjunta entre CAPES, Ministério da Educacdo (MEC),
Secretaria de Educagao Superior (SESu) e Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagao
(FNDE) e tem por finalidade desenvolver projetos relevantes no ambito das escolas publicas de
Educacdo Basica, proporcionando que os estudantes das licenciaturas, durante a primeira
metade do curso, sejam inseridos no cotidiano escolar para uma formagdo in loco. Para essa
inserc¢ao, sao concedidas bolsas para os licenciandos (bolsista de inicia¢ao a docéncia), para os
professores da Educagdo Basica (professor supervisor) e professores das instituicdes de Ensino
Superior (coordenadores de area e coordenador institucional).

Dentre os objetivos do programa, pode-se considerar que o fundamental ¢ trazer para
dentro das licenciaturas as vivéncias escolares na Educagao Basica, rompendo com a ideia de
instrumentagdo para a profissao e seguindo pelo caminho da reflexdo critica da pratica. Na
dindmica pedagogica imposta pelo PIBID, todos os sujeitos tém protagonismo de sua propria
formacao e trabalham coletivamente para que, numa interacdo entre saberes diversos, se alcance
uma formagao plena. Essa reflexdo critica da pratica, em consondncia com Freire (2022, p. 39),
implica no que o autor designa “pensar certo”, que envolve um “movimento dindmico, dialético,
entre o fazer e o pensar sobre o fazer”. Nesse sentido, o autor discute sobre o risco de uma
pratica docente a qual chamou de “espontanea e desarmada”, ou seja, que produz um saber

ingénuo. Freire (2022) assegura que
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[...] na formagdo permanente dos professores, o momento fundamental é o da
reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou
de ontem que se pode melhorar a préxima pratica. O préprio discurso teodrico,
necessario a reflex@o critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se
confunda com a pratica (Freire, 2022, p. 40).

A ideia basilar do programa, que ¢ a relacdo de colaboragao entre multiplos saberes
advindos de instancias formativas e sujeitos diversos, pensando e vivenciando a pratica da
profissao ja nos primeiros momentos da formacao inicial dos licenciandos, estabelece que haja
essa reflexdo critica sobre a pratica podendo, dessa forma, contribuir ndo sé para melhor
qualificar os futuros professores, mas também para que estes possam fazer a escolha

profissional pela docéncia ou ndo, de forma mais segura e menos ingénua.

De modo geral, tanto as universidades, quanto as escolas parceiras, continuam
a reforgar a contribui¢do do PIBID enquanto espaco alargado de formacao
docente e de qualificagdo profissional no fortalecimento da opgdo pela
docéncia e da permanéncia estudantil na universidade (Ferrari et al., 2022, p.
24).

A proposi¢do do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia aconteceu
em 2007, mas teve sua regulamentacdo efetiva em 2010, com o Decreto n° 7.219, de 24 de
junho. Na apresenta¢@o do programa fica expressa a concessao de bolsas de iniciacdo a docéncia
para i) os estudantes de licenciatura; ii) os professores da rede publica de ensino atuarem como
supervisores dos licenciandos em suas atividades nas escolas; iii) os professores das Instituigcdes
de Educagao Superior exercerem a fungao de coordenadores de cada area especifica, orientando
os estudantes e dialogando com o professor supervisor; e iv) um professor na funcido de
coordenador institucional do programa na IES. As bolsas s3o concedidas mediante aprovacao
de projetos de trabalho que sdo selecionados a partir de critério de qualidade e relevancia para
a Educagdo Basica da rede publica de ensino.

A preocupagdo com a caréncia por professores com habilitacio adequada ja se
apresentava como um dos motivadores do programa, que inicialmente dava prioridade para as
areas do conhecimento especificas de Fisica, Quimica, Matematica e Biologia, apenas em
Institui¢cdes Federais de Ensino Superior. De acordo com a Portaria Normativa n°® 38, de 24 de

junho de 2007,

§ 20 O PIBID atendera prioritariamente a formagdo de docentes para atuar nas
seguintes areas do conhecimento e niveis de ensino, nessa ordem:

I - para o ensino médio: a) licenciatura em fisica; b) licenciatura em quimica;
¢) licenciatura em matematica; d) licenciatura em biologia;
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II - para o ensino médio e para os anos finais do ensino fundamental:

a) licenciatura em ciéncias; b) licenciatura em matematica;

II - de forma complementar:

a) licenciatura em letras (lingua portuguesa); b) licenciatura em educagio
musical e artistica; e ¢) demais licenciaturas (Brasil, 2007, n.p.).

Essa ordem prioritaria deixa de existir quando o programa se expande em 2010 e passa
a abarcar todas as licenciaturas, também em universidades publicas estaduais, municipais e
comunitarias, inicialmente com um quantitativo de cerca de 3.000 bolsistas em 2007, passando
para uma marca de aproximadamente 90.000 bolsas em 2014, segundo estudo realizado por
Gatti et al., em 2014. Ferrari et al. (2022) relatam que nos tltimos anos o programa sofreu com
cortes e que a cada edital se diminui cerca de 35% das bolsas do PIBID por parte da CAPES.
Os autores também mencionam os reconhecidos atravessamentos politicos vividos pelas
universidades, que tém refletido negativamente na dinamica do programa. Tal constatagdao
também foi observada Coordenadora Institucional do PIBID/UFJF, ao relatar a pesquisadora
que a negativa no numero de bolsas solicitadas pela UFJF foi reavaliada apds a mudanca de

governo no ano de 2023 e concedido o quantitativo solicitado.

Pedimos 288 bolsas e s6 recebemos 144. Nosso projeto ndo foi bem avaliado,
tinha uma série de coisas, o teto de gastos da educacdo, uma série de
problemas. Em fevereiro abriu um novo edital de segunda chamada
oferecendo todas as vagas que ndo tinham sido contempladas para quem
quisesse (Coordenadora Institucional do PIBID/UFJF).

Sobre os atravessamentos politicos, a professora também parece ter a mesma percepgao

que Ferrari ef al. (2022) quando relatam sobre a avaliacdo negativa dos subprojetos:

Eu confesso para vocé que eu achei avaliagdo mais politica do que tudo [...]
tanto que foi politico, que depois eles ofereceram as bolsas que ndo foram
dadas. (Coordenadora Institucional do PIBID/UFJF).

O programa tem seu inicio na Universidade Federal de Juiz de Fora, a partir da Pr6-
Reitoria de graduacdo em 2009 e, de acordo com Ferrari et al. (2022), seus objetivos e
finalidades se coadunam com os objetivos do Projeto Institucional das Licenciatura (PPI) da

instituicdo, através dos objetivos 11, IV, V e IX:

IT— Consolidar o projeto de inser¢do e articulagdo da UFJF com a comunidade,
contribuindo para a solidificacdo da educacdo, destacadamente publica, de
qualidade;
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IV — Qualificar a formacdo de professoras/es e demais profissionais da
Educagao Bésica no ambito dos cursos de Licenciatura da UFJF através da
articulacdo dos dominios curriculares e da integrag¢ao das atividades de ensino,
pesquisa e extensao;

V — Articular as atividades de formagao dos cursos de Licenciatura da UFJF
com a Educagdo Basica publica e outros espacos educativos escolares e nao
escolares;

IX —Promover condigdes institucionais e incentivar a formagao continuada de
egressas/os e de professoras/es formadas/os em outras instituigdes por meio
da indissociabilidade do ensino, pesquisa e extensao (Ferrari ef al., 2022, p.
24).

O PIBID tende a se firmar, em consonancia com o PPI da UFJF, como espago de
resisténcia a esses atravessamentos politicos observados e como uma importante politica de
formacao inicial e continuada, que compreende e valoriza os diferentes sujeitos envolvidos nas
acOes formativas do programa como coformadores e a escola como local privilegiado dessa
formagdo. Alargar o raio de atuagdo das universidades e propor agdes em didlogo com
diferentes unidades representa, de acordo com Cosenza et al. (2020, p. 36 apud Ferrari et al.,
2022, p. 26), “um processo direcionado a melhoria permanente da qualidade social da educagao
e a valorizagdo profissional”.

De acordo com o PPI das licenciaturas, a Universidade Federal de Juiz de Fora expressa
a disposicdo e o compromisso em se oportunizar essas reflexdes criticas sobre a acdo
profissional e acerca dos meios para se desenvolver o trabalho pedagogico, confiantes de que a
articulagdo entre formacdo e profissdo, conhecimento tedrico e conhecimento pedagodgico
devem se manter estreitamente vinculadas.

Na licenciatura de Fisica da UFJF, de acordo com Melo et al. (2022), o PIBID tenta
desenvolver um trabalho integrando professor coordenador, professor supervisor e licenciandos
nos processos de producao, discussao e adequagao das atividades propostas para os estudantes
da Educacao Bésica. Segundo os autores, a organizacdo do trabalho preza pelo didlogo entre os
envolvidos com a intenc¢ao de discutir as propostas de modo a conjugar o tratamento tedrico do

contetdo cientifico aos seus desdobramentos no campo experimental.

Discutindo e refletindo sobre situagdes de aplicagdo do contetido cientifico,
bem como desenvolvendo experimentos para o exercicio da ligagdo teoria-
pratica, espera-se que o conhecimento do aluno, tanto do ensino médio como
o do ensino superior, se torne mais significativo, pois é fato conhecido que o
conteudo vivenciado é, em geral, mais duradouro do que aquele simplesmente
memorizado (Melo et al., 2022, p. 326).

O primeiro contato do profissional com seu ambiente de trabalho certamente serd um

momento bastante desafiador e rico em possibilidades. Segundo Cavaco (1999, p. 179), “trata-
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se de um periodo de tensdes, de desequilibrios e de reorganizagdes frequentes, de ajustamentos
progressivos das expectativas e aspiragdes ocupacionais ao universo profissional”. J& nos
primeiros anos de trabalho, o professor enriquece seu repertdrio profissional de forma bastante
aguda e ¢ nesse sentido que agdes como a do PIBID, que antecipam a vivéncia profissional
ainda durante o periodo formativo, ndo podem ser ignoradas pelas licenciaturas.

Dentro das proposi¢des de atuacao feitas pelo PIBID de Fisica da UFJF, hé a defesa por
um trabalho que tenha as metodologias ativas como pressuposto, para isso, ha o incentivo e a
crenga de que o protagonismo dos estudantes ¢ fundamental no processo de ensino e
aprendizagem. Para que se estabelega o trabalho com as metodologias ativas, Melo et al. (2022),
afirma ser necessario uma postura inovadora do professor, que precisa antes do dominio do
conteudo, definir o método de ensino e o entendimento sobre o processo mental pelo qual os

estudantes passam ao lidarem com os conceitos apresentados.

Todas as metodologias ativas de ensino partem da ideia de que o processo de
aprendizagem s6 se torna efetivo quando o objeto do conhecimento ¢
incorporado as estruturas cognitivas do aprendiz, de maneira que possa ser
aplicado na pratica (Melo et al., 2022, p. 327).

A preocupag@o por um processo de ensino que tenha o estudante como centro € o
aprendizado como foco do trabalho, sugere uma mudanca na abordagem que costumeiramente
se observa nas aulas de Fisica na escola basica e naquilo que a propria formagao académica
para o conteudo, muitas vezes, apresenta. Uma formagao académica dura, fria, excludente e
conteudista, pode ser replicada do Ensino Superior para a Educagao Basica, ferindo a ideia de
horizontalidade, didlogo e coletividade no processo de ensinar e aprender. Por esse motivo,
alterar a perspectiva hierarquizada do saber se faz tdo importante ndo s6 para a construcao da
identidade docente e dos sentidos de docéncia, mas também para o repensar da propria

formagdo académica oferecida pela instituigao.
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6. SENTIDOS DE DOCENCIA NO PIBID: A FORMACAO INICIAL E OS
PRIMEIROS PASSOS NA EDUCACAO BASICA

Neste capitulo, retomamos a questao desenvolvida ao longo desta dissertagdo com o
intuito de analisar se de fato podemos observar um atravessamento das agdes e praticas do
PIBID no que concerne a constru¢do de um sentido de docéncia para a Educagdo Bésica para
aqueles que vivenciam/vivenciaram essa politica de formagao (estudantes pibidianos e egressos
do programa). De certa maneira, a pesquisa passa pela perspectiva da avaliagdo de politicas
publicas, especificamente esta que tem demonstrado ser tdo necessaria num cenario de
esvaziamento das licenciaturas e de alta demanda por docentes que se interessem pela atuagao
em escolas publicas.

Na construgao desta dissertacdo, percorremos um caminho que transita pela analise de
politicas publicas de formagdo docente, destacando elementos tedricos e conceituais,
dialogando com autores e pesquisas que evidenciam elementos da constru¢do de uma identidade
profissional dos estudantes de licenciatura, neste caso em especial com os licenciandos em
Fisica, da Universidade Federal de Juiz de Fora, que participam ou ja participaram de atividades
do PIBID. Nas se¢des organizadas neste capitulo, encontra-se o registro das percepgdes e
vivéncias desses sujeitos a partir de uma investigacao baseada na Analise de Conteudo, proposta
por Bardin (2021), em didlogo com Freire (2023, 2022, 2021, 2001), Tardif (2014), Tardif e
Lessard (2014), Gauthier et al. (2014), Novoa (1999) e Sacristan e Gomez (1998).

Para esta investigacdo, aplicamos um questiondrio aberto aos dez participantes da
pesquisa, com o intuito de analisar suas respostas a partir da abordagem da Analise de
Conteudo. Este questionario aberto submetido aos sujeitos do Grupo I (GI) — estudantes
pibidianos — e Grupo II (GII) — egressos do programa —, foi pensado a partir de uma organizacao
em quatro temas de analise:

Tema 1: Formacao docente (Quadros 2 e 3).

Tema 2: Prética profissional (Quadros 4, 5 € 6).

Tema 3: Carreira docente (Quadros 7, 8, 9 e 10).

Tema 4: Sentidos de docéncia (Quadros 11 e 12).

Essa organizagao foi proposta para resgatar os principais eixos desenvolvidos ao longo
deste trabalho e sublinhar elementos que, em nossa percepgao, poderiam compor um quadro
elucidativo daquilo que os pibidianos e egressos do PIBID vivenciaram no programa. Além
disso, buscamos elucidar uma possivel contribuicdo do PIBID na constituigdo de uma

identidade docente voltada para o trabalho com o contetudo de Fisica na Educagao Bésica.
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Para a fase de analise das vivéncias e impressdes dos participantes acerca do PIBID,
expressas no questiondrio, os quadros foram elaborados a partir da leitura exaustiva das
respostas em busca por significados e significantes relativos a cada tema. As mengdes de cada
sujeito foram destacadas do texto e organizadas em quadros onde se pode visualizar, entre
parénteses, o nimero de ocorréncias para cada categoria, a partir dos seus aspectos semanticos.

As se¢des deste capitulo foram dispostas de modo a fazer, inicialmente, uma reflexao a
partir do ponto de vista dos sujeitos do Grupo I (pibidianos) e Grupo II (egressos) no que se
refere as questdes sobre a formacao e pratica profissional (Temas 1 e 2) e, em seguida, uma
analise acerca de suas percepcdes sobre a escolha e permanéncia na carreira docente e sobre os

sentidos de docéncia no PIBID (Temas 3 ¢ 4).

6.1 O “SER” PROFESSOR DE FISICA NA EDUCACAO BASICA: A FORMACAO E 0OS
PRIMEIROS PASSOS NA PROFISSAO

A discussao sobre a profissao docente, proposta nesta pesquisa, reafirma, ao longo do
texto, a condicao multifacetada da formagao desse profissional, que engloba, além dos aspectos
técnicos do conhecimento especifico da area, aspectos epistemolodgicos, politicos, éticos, dentre
outros, que em permanente mudanca e evolugdo circundam a profissdo. Gatti et al. (2019),
inclusive, ja deixavam evidente a preocupacdo com uma formagdo que aliasse, de forma
equilibrada e coesa, essas diversas dimensdes com vistas a uma formagdo que estivesse
preparada para a “docéncia em contextos favorecidos, ou ndo, visando atender a diversidade de
necessidades de todos os alunos” (Gatti et al., 2019, p. 177).

Pensando nesse carater multiforme das licenciaturas e da propria profissionalidade
docente, as respostas as questdes relacionadas ao Tema 1 (formagao docente), aplicadas aos
sujeitos do GI (pibidianos), sugerem, em uma primeira andlise, uma tendéncia & compreensao
de uma formacgdo ainda ancorada na valorizagdo do conteudo cientifico e sua aplicabilidade
(Quadro 3), quando comparadas as respostas do GII (egressos do programa), que demonstram

um alargamento da compreensao relativa a fungdo do ensino.
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Aplicabilidade dos conceitos (2)
Preparagdo para o mercado de
trabalho (1)

Raciocinio logico (1)

Raciocinio légico (2)

Categoria GI GII
Funcao Conhecimento dos fenomenos (4) Conhecimento dos fenémenos (1)
cognitiva/técnica Letramento cientifico (3) Alfabetizacao cientifica (3)

Func¢ao social

Fomentar a criticidade (2)

Promover a criticidade (2)

Decisdes conscientes, ativas €
responsaveis (2)

Liberdade (1)

Formagao integral (1)

Reflexdo (1)

Fonte: Pesquisa de campo realizada com pibidianos e egressos participantes do PIBID/Fisica UFJF.

Como explicita o Quadro 2, os sujeitos do GI demonstraram uma inclinagao em associar

o ensino de Fisica na Educagdo Basica com i) o raciocinio 16gico, ii) a aplicabilidade do

conhecimento, iii) a compreensao e o entendimento dos fendmenos fisicos naturais do cotidiano

e iv) o letramento cientifico. De acordo com um dos pibidianos,

Ele (estudante da Educacdo Basica), precisa entender a importancia do
meétodo cientifico, o processo historico das descobertas das leis da natureza e
seu impacto em tecnologias e na historia da humanidade. Instigd-lo a
entender como a fisica é aplicada no seu dia-a-dia, através de problemas,
desafios e experimentos. (GUSTAVO — GI. Em negrito, informagdo inserida
pela pesquisadora).

A importancia do ambiente escolar para a formacao dos professores € nitida e isso fica

bem marcado quando observamos as respostas do GII a mesma questdo. Para esse grupo, que

j& se encontra inserido na profissao docente, ensinar ¢ mais do que trabalhar o conteudo: ¢

também a sua conexdo com a realidade social e com a formacgdo integral dos educandos. A

frequéncia das respostas nas duas categorias apresentadas se mostra melhor distribuidas quando

comparadas aos mesmos campos do GI. Nesse sentido, podemos relacionar a compreensdo de

ensino para a Educacao Basica do GII ao que afirmam Sacristan e Goméz (1998),

como um processo que facilita a transformacao permanente do pensamento,
das atitudes e dos comportamentos dos alunos/as, provocando a comparacao
mais ou menos espontanea em sua vida cotidiana com as proposicdes das
disciplinas cientificas, artisticas e especulativas, e também estimulando sua
experimentagdo na realidade (Sacristan; Goméz, 1998, p. 70).
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Entender que a inser¢do no ambiente escolar expande a compreensdo da fungdo
cognitiva e social que o trabalho docente guarda, deixa mais tangivel a ideia de que o PIBID
contribui para a formagao inicial dos professores, pois permite vivéncias tipicas da profissao
antes de sua efetiva formacao, principalmente no que se refere as vivéncias que se dao em
espacos escolares, fora da ambiéncia da universidade. Indicativo disso ¢ o fato de todos os
sujeitos do GI e GII reconhecerem essa contribui¢do em seus percursos formativos e estimulo
para a escolha da carreira docente, afirmando que inegavelmente o programa ¢ um importante
aliado.

Além de ser, para muitos, o primeiro contato com a realidade escolar em ambito
profissional, anterior a formagao, o PIBID permite a reflexdo e a intervencao desta sobre aquela,
a partir da relacao dialdgica entre os envolvidos (pibidianos, supervisores e coordenadores). O
incentivo ao protagonismo e a autonomia dos participantes nas agdes pedagdgicas
desenvolvidas, no que ¢ planejado, proposto, discutido e experienciado nesse processo, foi
positivamente avaliado por todos aqueles que se encontram/encontraram no programa.

No Quadro 3, ha nas respostas do Grupo I um perceptivel saber relacionado as
dinamicas escolares cotidianas que talvez nao fossem valorizados ou devidamente
compreendidos por eles em discussdes puramente académicas, como por exemplo, a gestdo do
tempo escolar, adequagdo do planejamento a realidade dos estudantes, reconhecimento das
limitagdes do sistema publico de ensino e a necessidade de encaminhamentos criativos para se

estabelecer uma relacdo de ensino e aprendizagem mais satisfatoria. Segundo Amanda,

O contato com a escola me deu uma visdo mais real do cendrio da educa¢do
publica brasileira, mas principalmente me ajudou a desenvolver a minha
capacidade de comunicag¢do com os alunos em sala de aula. (AMANDA —
GD.

Ao destacar a situacdo da educacdo publica brasileira e a preocupa¢do em se comunicar
com os estudantes, Amanda dialoga com a ideias de Freire (2022), quando ele afirma a
necessidade de se conhecer os estudantes e suas realidades, bem como em estabelecer uma
escuta soliddria no ato de ensinar. Segundo o autor, ¢ importante que todo educador, que se
pretenda democratico e solidario compreenda que o dialogo com os estudantes sé se estabelece
a partir de uma agdo comunicativa horizontal, rompendo com a verticalidade da fala de cima
para baixo, daquele de ensina para aquele que aprende. Nas palavras de Freire (2022, p. 111),

“somente quem escuta paciente e criticamente o outro, fala com ele, mesmo que, em certas
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condi¢des, precise falar a ele”, ou seja, “Preciso tornar-me, se ndo absolutamente intimo de sua

forma de estar sendo, no minimo, menos estranho e distante dela” (Freire, 2022, p. 134).

Ao enfatizar a importancia de uma comunicagdo efetiva com os estudantes, as

percepgoes de Amanda também convergem para o que Hooks (2013) defende:

Ouvir as vozes e os pensamentos individuais uns dos outros, e as vezes,
relacionar essas vozes com mnossa experiéncia pessoal, nos torna mais
conscientes uns dos outros. Esse momento de participacdo e didlogo coletivo
significa que os alunos e o professor respeitam — e invoco aqui o significado
originario da palavra, “olham para” — uns aos outros, efetuam atos de mutuo
reconhecimento e ndo falam somente com o professor (Hooks, 2013, p. 247).

Conforme descreve a autora, a partilha de experiéncias ajuda a estabelecer o

compromisso comunitario com o aprendizado. A preocupacao de Amanda demonstra que a

pibidiana entende que uma relacdo de horizontalidade com os estudantes ¢ um aprendizado

importante aos futuros professores e que deve ser explorada durante o percurso de formagao.

Além das contribuigdes relativas a aproximagdo com as dinamicas cotidianas,

conhecimento da realidade do sistema publico de ensino, melhora na comunica¢ao com os

estudantes, os sujeitos dos Grupos I e I também observaram outras contribui¢des do PIBID em

seu processo formativo, como mostram as categorias analisadas no Quadro 3.

Quadro 3 — Contribui¢ao do PIBID na formagao profissional

Avaliagdo do conteudo (2)
Objetivos do ensino (2)

Categoria GI GII
Conteudos, tempos ¢ | Planejamento das aulas (3) Conhecimento do contetudo (1)
espacos escolares | Organizacao do tempo (3)

(Planejamentos) Adequar os assuntos (2)

Estratégias de ensino

Metodologias (3)
Experimentos (1)
Criatividade no ensino (2)

Qualidade no ensino (1)
Inovagao (1)

Praticas de docéncia (2)
Estratégias para ensinar (2)

Gestao de sala de aula

Dinamica da aula (1)
Comunicag¢@o com os alunos (1)

Controle de sala (1)
Postura de sala de aula (1)

Conhecimento da realidade

Considerar a realidade (3)
Recursos e limitagoes (2)

Situacdes reais (1)

Consciéncia profissional

Contato com a profissao (1)
Autoavaliagdo (1)

Contato com a profissao (2)
Habilidades profissionais (1)

Fonte: Pesquisa de campo realizada com pibidianos e egressos participantes do PIBID/ Fisica UFJF.

A confianca de que a participacdo no programa contribui para a compreensdo da

importancia de um bom planejamento didatico e para o conhecimento de estratégias de ensino
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apropriadas as diversas realidades escolares (que aparecem tdo claramente mencionadas pelos
sujeitos do Grupo I e que praticamente desaparecem nos sujeitos do GII) sugerem que as agdes
desenvolvidas na escola em que esse grupo de pibidianos (GI) atuou, conjuntamente com o
acompanhamento de seus coordenadores de area e supervisor, podem ter dado devido destaque
para esse quesito.

A atencdo ao que se ensina e como se ensina sdo preocupacgdes bem comuns aqueles
que adentram o universo escolar para exercer o papel de professor. No inicio da carreira, ¢
comum contar com um repertorio de saberes e fazeres para a docéncia ainda pouco

diversificado.

[...] os professores no inicio da carreira ndo t€ém o dominio cognitivo das
estruturas profissionais, nos seus diferentes niveis, o que os incita a tomar o
mundo profissional tal como €, ou parece ser, mais do que a rebelarem-se
contra ele, a oporem-lhe outros possiveis, diferentes ou até antagdnicos
(Cavaco, 1999, p. 165).

Ja no GII, as preocupagdes relativas ao planejamento dao espaco a preocupagao com as
estratégias de ensino. Esse grupo, por atuar na docéncia, talvez ja tenha o curriculo tao
interiorizado em sua pratica, que suprimiu de suas mengoes essa categoria, valorizando mais as
contribui¢cdes do PIBID pertinentes a pratica de sala de aula, como metodologias, posturas e
habilidades profissionais, vinculados ao que Tardif (2014, p. 36.) nomeia de “saberes da

formacgao profissional”.

O PIBID me colocou a frente de inumeras situagoes reais da sala de aula e
desenvolveu em mim, as habilidades profissionais que eu necessitava para ter
qualidade do que se quer ser emnsinado e as formas de como promover o
aprendizado dos estudantes. (DOUGLAS — GII).

Retomando a categoria Gestao de sala de aula para a discussao, fica manifesto que além
da contribuigdo relacionada ao desenvolvimento da comunicagdo entre professor/estudante, ha
um reconhecimento da importancia do PIBID no manejo das relagdes interpessoais presentes
no cotidiano escolar. Além disso, de maneira geral, os sujeitos do GI e GII acreditam que o
PIBID contribui/contribuiu para suas formagdes, desenvolvendo habilidades proprias da
profissdo e reconhecendo a importancia da relacdo colaborativa entre universidade e escola

basica, prescrita no programa.
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A partir dos projetos desenvolvidos com o professor supervisor, fui
adquirindo praticas de docéncia. Desenvolvi postura de sala de aula, costume
com o conteudo e estratégias para ensinar a disciplina. (JEAN — GII)

A referéncia a “postura de sala de aula”, citada por Jean, e a mencao “controle de sala”
por outro sujeito, podem aqui serem vistas como outra preocupagdo comum aos educadores: a
gestdo de sala de aula e a imagem que procuram construir com sua turma. Numa profissao com
tantos vieses, Gauthier et al. (2014) chamam aten¢do para essas duas fung¢des do ensino: a

gestao dos aprendizados e a gestdo da classe, mencionadas pelos sujeitos do GI e GII.

A primeira € o ensino dos contetdos: ensinar o programa, certificar-se de que
os diversos elementos da matéria sejam aprendidos e dominados; € o que os
anglofanos, chamam de instruction. A segunda envolve a gestdo da classe:
organizar os grupos, estabelecer as regras de convivéncia, reagir a
comportamentos inaceitaveis, encadear as atividades, etc. Estas sdo as duas
fungdes fundamentais do ensino, que estdo profundamente interligadas
(Gauthier et al., 2014, p. 62).

Qual postura devo adotar na escola, com meus colegas e estudantes? Que tipo de
professor almejo ser? Esses questionamentos e incertezas sdo tdo comuns que, quando
pensamos em nos tornar professores, eles ultrapassam a preocupagao elementar contida no mero
conhecimento do curriculo. Novoa (2017) ja se indagava sobre como se aprende a ser professor,
sobre quando uma pessoa passa a sentir, agir, conhecer e intervir como professor.

Para o autor, esse movimento segue trés deslocagdes. A primeira delas ¢ a ideia de
continuum profissional, em que a formacao inicial se entrelaga a formagao continuada,
contribuindo “para uma entrada mais acompanhada e segura na profissao” (Novoa, 2017, p.
1113). Outra deslocagdo estaria na busca de inspiragdo em outras profissdes universitarias para
compreender qual o sentido, qual a matriz, da formacao universitaria; a ultima deslocagdo se
insere na consciéncia das especificidades da formagdo profissional docente, as quais se
configuram nas aprendizagens cognitivas, praticas e moral do ser professor, para que se possa
desenvolver o pensar como professor, o agir como professor, € o pensar e agir, de forma ética,
como professor. Nessa terceira deslocacdo, Novoa (2017, p. 1114) afirma que “preparar para
estas profissdes exige sempre uma boa formacdo de base e uma participagao dos profissionais
mais experientes”.

Uma formacdo em didlogo com a escola basica, como concebida pelo PIBID, se
relaciona tanto com as ideias de Novoa (2017) quanto com as colocagdes dos sujeitos dos

Grupos I e II. De acordo com os sujeitos, o primeiro contato com a escola, feito a partir da
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participagdo no programa, favorece um inicio profissional mais consciente das multiplas

possibilidades/necessidades de atuagdo na pratica.

O PIBID contribuiu muito para a minha formagdo como professor, pois me
permitiu ndo so ter um primeiro contato com o ensino de Fisica na escola
basica, mas também estar sempre buscando alternativas de ensinar o
conteudo de forma mais clara e objetiva, tentando aproximar ao mdaximo com
a realidade atual do Ensino Medio. (MATHEUS — GI).

O PIBID me colocou a frente de inumeras situagoes reais da sala de aula e
desenvolveu em mim, as habilidades profissionais que eu necessitava para
ter qualidade do que se quer ser ensinado e as formas de como promover o
aprendizado dos estudantes. (DOUGLAS — GII).

Conhecer a realidade do Ensino Médio, buscar alternativas mais claras e objetivas de

ensino, além de se preocupar com a qualidade e formas de promover o ensino sao questdes que

se relacionam com os saberes e fazeres docentes, pois se inserem nas discussdes sobre contetido

e metodologias. Nos quadros a seguir (4 € 5), as percepgoes dos sujeitos do GI e GII sobre esses

saberes e fazeres para a docéncia ficam um pouco mais explicitas.

No quadro 4, exploramos os saberes para a docéncia que os sujeitos dos Grupos I e II

consideram primordiais a um bom professor de Fisica para a Educac¢ao Bésica, por ordem de

relevancia. A partir das respostas, foi possivel organizar o quadro em trés vertentes que os

sujeitos consideram mais importantes para o trabalho docente: os saberes para o contetido, os

saberes profissionais e as relagdes interpessoais.

Quadro 4 — Saberes docentes vivenciados no PIBID

Categoria GI GII
Formacao para o | Conteudo (2) Conteudo (5)
conteudo Curriculo (1)
Fungao do professor (1)
Formagdo multidisciplinar (1)
Experiéncia profissional | Metodologias (3) Metodologias (1)
Acao pedagogica (1) Conhecimento pedagdgico (1)

Experiéncia pedagogica (2)
Autoavaliacao da pratica (1)
Criatividade (1)

Contetdo aliado a realidade (1)

Estratégias de ensino (2)
Ferramentas (1)
Repensar a pratica (1)

Relacdo com o outro

Sensibilidade com os alunos (1)
Relagao positiva com os alunos (1)
Compreender a indisciplina (1)

Conhecimento dos alunos (1)

Escuta ativa (1)

Respeito as crencas e senso comum
(1)

Habilidades socioemocionais (2)
Paciéncia ao ensinar (1)

Fonte: Pesquisa de campo realizada com pibidianos e egressos participantes do PIBID/Fisica UFJF.
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A questdo proposta aos participantes da pesquisa para a elaboragdo do Quadro 4, versou
sobre boas praticas vivenciadas no PIBID, nas aulas de Fisica da Educacdo Bésica e ao fazer a
analise das respostas ficou claro que tanto os representantes do GI quanto os do GII acreditam
que um bom professor de Fisica para a Educagdo Basica precisa ter o dominio do contetdo a
ser ministrado, o conhecimento metodoldgico para colocar em pratica a teoria de seu
componente curricular de forma eficiente, as habilidades comunicativas e o respeito as
particularidades de seus alunos.

Os saberes elencados pelos sujeitos cingem a ideia de um conhecimento restrito a pratica
da sala de aula — conteudo e metodologia (repetidas mengdes analogas) — mas, também, ja
sinalizam para a ideia de que ¢ possivel ampliar essa descrigdo, valorizando outros saberes, para
além destes.

Tardif (2014) discute a tendéncia de os professores apontarem (quando questionados)
os saberes para a docéncia e as relagdes que estabelecem com eles a partir de categorias de seu
proprio discurso, ou seja, a partir dos saberes que experienciam. Em vista disso, € possivel
apreender que os sujeitos desta pesquisa também falam a partir desse mesmo lugar: o lugar da
vivéncia com a profissio estabelecida no ambito do PIBID. E “a partir dos saberes experienciais
que os professores concebem os modelos de exceléncia profissional dentro de sua profissdo
(Tardif, 2014, p. 48).

Mesmo percebendo a basilar importancia do conhecimento do conteudo ¢ a forma de
ensino, os sujeitos do GI e GII manifestam entendimento de que as relacdes de ensino e
aprendizagem ndo se encerram nesses dois pilares. As relagdes interpessoais, a criatividade, a
importancia de uma formag¢ao multidisciplinar e integral, o desenvolvimento de habilidades
comunicativas e socioemocionais sdo exemplos da multiplicidade de interacdes e saberes
acessados pelos educadores, cotidianamente, e que, de acordo com as mengdes captadas nas
respostas dos sujeitos, também merecem destaque quando se pensa em exceléncia profissional.

A preocupagdo com questdes afora o contetido indica que os sujeitos dos dois grupos

tendem a conceber o ensino em conformidade com as ideias de Gomez (1998), ou seja,

[...] como atividade critica, uma pratica social saturada de opgdes de carater
ético, na qual os valores que presidem a sua intencionalidade devem ser
traduzidos em principios e procedimentos que dirijam e que se realizem ao
longo de todo o processo de ensino-aprendizagem. O professor/a ¢
considerado um profissional auténomo que reflete criticamente sobre a pratica
cotidiana para compreender tanto as caracteristicas dos processos de ensino-
aprendizagem quanto do contexto em que o ensino ocorre, de modo que sua



111

atuagdo reflexiva facilite o desenvolvimento auténomo e emancipador dos que

participam no processo educativo (Gémez, 1998, p. 373).

E possivel que a experiéncia dos sujeitos com o PIBID possa ter ajudado nesse

alargamento de perspectiva, uma vez que deixam evidente (Quadro 5) a necessidade de evoluir

a maneira como o conteudo de Fisica ¢ trabalhado nas escolas. Tanto para os pibidianos quanto

para os egressos do programa, ¢ preciso romper com o ensino frio e técnico da disciplina e

trazer o estudante para o centro do aprendizado.

Quadro 5 — Fazeres docentes vivenciados no PIBID

Categoria

GI

GII

Ensino do contetido

Metodologias ativas (1)
Menos matematica (1)
Pensamento cientifico (1)
Clareza ao ensinar (1)
Desafio e curiosidade (1)

Metodologias inovadoras (1)
Metodologias atrativas (1)
Reflexao aliada a pratica (1)
Compreensdo do contetido (2)
Aulas mais praticas (1)

Atividades praticas

Experimentos em sala (3)
Experimentos fora da sala (1)

Experimentos em sala (4)
Uso de laboratoérios (1)

Protagonismo Deixar de serem expectadores (1) | Protagonismo (1)

Protagonistas (1)

Questionamentos (1)

Feedback dos estudantes (1)
Aproximagdo com o | Dialogo com o cotidiano (2) Conectar conceito ao cotidiano (2)
estudante Capturar a atencao (1) Aprendizado significativo (1)

Despertar o interesse (1)

Fonte: Pesquisa de campo realizada com pibidianos ¢ egressos participantes do PIBID/Fisica UFJF.

Ao descreverem uma boa pratica docente, fica expresso o interesse por um ensino

contextualizado, pratico, objetivo e que promova a participacao ativa dos estudantes no

processo, conforme afirmam Caio, Livia e Ricardo.

Uma boa pratica de ensino de Fisica é aquela que permite que os estudantes
sejam protagonistas do seu aprendizado, com metodologias ativas, aulas
menos matematizadas e que dialoguem com o cotidiano dos alunos (CAIO —

GI).

Sair do molde em que os alunos sdo apenas expectadores que reproduzem

formulas (LIVIA — GI).

Uma boa pratica de Fisica na Educa¢do Bdsica ¢ aquela que torna o
aprendizado significativo e desperta o interesse dos estudantes, conectando

0s conceitos cientificos ao seu cotidiano.

O PIBID possibilita a

implementagdo de praticas inovadoras e mais atrativas aproximando o
conteudo da realidade dos alunos (RICARDO — GII).
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E importante frisar que essa inclinagio por uma atuagio profissional mais dialogica e
menos hierarquizante do saber diverge da pratica bastante conhecida de um ensino que, segundo
Menezes e Carvalho Junior (2016, p. 74), “nos faz crer que aprender fisica ¢ mesmo um
privilégio de algumas mentes brilhantes laureadas com o jubilo da inteligéncia”. Inclusive, Jean,

egresso do programa, deixa evidente a sua preocupagdo com esse tipo de postura.

Transformar o ensino de conteudos que sdo vistos como dificeis, abstratos,
em faceis e de facil entendimento (JEAN — GII).

Sabemos que a formagdo de professores, bem como a pratica pedagogica, ndo se finda
nos aspectos técnicos da profissdo: elas extrapolam para o movimento, a interagdo, a reflexao
€ 0 posicionamento ético em relagdo ao trabalho com a docéncia. Nesse sentido, quando
sublinhamos que os sujeitos desta investigagdo parecem seguir por esse caminho, ha um
indicativo de que o PIBID, de fato, da sua contribui¢do para a constru¢do de uma formagao
profissional ¢ de um sentido de docéncia mais abrangente para os licenciandos do curso de

Fisica da UFJF que tiveram contato com o programa.

O dominio progressivo do trabalho provoca uma abertura em relagdo a
constru¢do de suas proprias aprendizagens, de suas proprias experiéncias,
abertura essa ligada a uma maior seguranga e ao sentimento de estar
dominando bem as suas fungoes. Esse dominio esta relacionado, inicialmente,
com a matéria ensinada, com a didatica ou com a preparacao da aula. Mas
sobretudo as competéncias ligadas a propria acdo pedagodgica t€m mais
importancia para os professores (Tardif, 2014, p. 89).

Compreender alguns dos aspectos da profissionalidade docente permite aos pibidianos
vislumbrarem o que Tardif (2014) chamou de “choque com a realidade”, experienciado nos
primeiros anos da carreira. Nesse momento, o recém-formado em contato com a realidade da
profissdo rompe com alguns idealismos, descobre a informalidade das normas escolares e, por
fim, conhecem os verdadeiros alunos, que em nada se assemelham aqueles de sua imaginagao.
No Quadro 6, podemos ver um pouco disso, quando os sujeitos do GI e GII descrevem os
desafios que os professores de Fisica da Educag¢do Basica enfrentam na profissdo nas escolas

em que experienciaram o PIBID.
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Quadro 6 — Desafios da profissao docente

Categoria GI GIIL

Tempos escolares Carga horaria para o contetudo (3) Numero de aulas insuficiente (2)

Questoes Curriculo inadequado a realidade (1) | Alinhar fisica com a realidade (1)

pedagbgicas Dificuldades dos alunos (1) Atencao/interesse dos estudantes (3)
Desinteresse dos alunos (2) Falta de recursos metodologicos (1)

Aulas mais atrativas (1)
Recursos fisicos e | Falta de recursos nas escolas (2) Falta de laboratorio (1)
materiais Falta de laboratorios (1) Infraestrutura (1)

Fonte: Pesquisa de campo realizada com pibidianos e egressos participantes do PIBID/Fisica UFJF.

Nessa questdao as percepgoes dos dois grupos se assemelham ao elencarem que os
principais desafios encontrados se estabelecem em trés campos: o das dificuldades pedagogicas
para o trabalho com o contetido; o da preocupagao com a carga horéria muito reduzida para o
componente curricular de Fisica; e o da precariedade dos recursos e espagos escolares.

Sobre o descontentamento dos sujeitos do GI e GII com a carga horaria destinada ao
conteudo de Fisica para os estudantes do Ensino Médio, ¢ preciso fazer um adendo com as
orientagdes para o Novo Ensino Médio e a Lei 14.945/2024, que revogou parcialmente a Lei
13.415/2017. Com a revogacdo, a carga horaria que anteriormente ficava dividida em 1.800
horas para os componentes curriculares® da formagio bésica previstos na BNCC e 1.200 horas
para os itinerarios formativos®, passa a ser organizada, com a lei de 2024, da seguinte forma:
2.400 horas para os componentes curriculares ¢ 600 horas para os itinerarios formativos.

O pibidiano Gustavo chamou a atengdo para esse problema ao falar sobre uma carga

horaria extremamente reduzida para o componente curricular com o qual teve que lidar.

Com a reforma do Ensino Médio (NEM), cada turma de primeiro ano possuia
apenas 50 minutos (I aula) por semana de Fisica. Ndo existe tempo para
passar conteudo, fixa-lo e do aluno sequer ter contato adequado com a
materia e o professor (GUSTAVO — GI).

Salientar que a carga horaria destinada ao contetdo ndo ¢ suficiente para o
desenvolvimento de um trabalho de qualidade ¢ um problema comumente evocado pelos
professores de Fisica, pois o nimero de aulas semanais nas turmas de Ensino Médio das escolas
publicas, de fato, ¢ muito pequeno. Sobre essa questdo, a abordagem de Gauthier et al. (2014)

deixa ainda mais em evidéncia a seriedade dessa observagdo ao afirmar que o tempo de

> Componentes curriculares sdo os contetidos obrigatdrios para a formagdo geral basica.

¢ Itinerarios formativos sio o conjunto de disciplinas, projetos, oficinas e niicleos de estudo que poderdo ser
oferecidos aos estudantes do Ensino Médio e tém o objetivo de aprofundar algum conhecimento ou estar vinculado
a inser¢do deles no mercado de trabalho. Os itinerarios formativos tém a inteng@o de flexibilizar e diversificar o
curriculo.
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aprendizado ndo pode ter como entendimento simplesmente a carga horaria dos 50 minutos,
pois dentro desse tempo, chamado de tempo disponivel, hd também outros trés tempos: o
atribuido, que ¢ aquele destinado de fato ao aprendizado do conteudo, sem distragdes; de
envolvimento, em que o aluno encontra-se de fato comprometido na tarefa de aprender; e o
tempo de aprendizado, que estima o tempo em que o estudante estd envolvido com sucesso no
aprendizado do conteudo, em niveis variados de dificuldade.

Nessa perspectiva, Gauthier et al. (2014) alegam que os 50 minutos disponiveis para a
aula seria repartido de maneira que 79% desse fosse tempo atribuido, que 42% fosse tempo de
envolvimento e que apenas 17% resultasse em aprendizado. Dessa forma, a preocupacgdo de
muitos dos sujeitos se mostra pertinente e bastante vinculada aos desafios reais da profissao.

Algo que também chama a atengdo nas respostas analisadas ¢ o fato de que as
dificuldades observadas pelos sujeitos do GI e GII sdao externas a pratica docente. As mengdes
se concentram na dificuldade do outro em aprender o contetido e nao na dificuldade do proprio
professor em ensina-lo. “Desinteresse”, “falta de atencao”, “dificuldade” sdo alguns dos termos
utilizados pelos sujeitos para dizer sobre esses desafios, suprimindo ou dando pouca relevancia

ao importante papel e a responsabilidade do professor no processo de ensino e aprendizagem.

[...] desvalorizagdo de um modo geral: faltam recursos, incentivo para uma
preparacdo melhor, desinteresse na participacdo dos alunos por mais
dinamica que seja a aula (LIVIA — GI).

A formagao em contexto, assim como a atuacao reflexiva sobre/na pratica educativa
previstas no PIBID, se ligam as discussdes de Freire (2022). O autor ressalta a necessidade de
se trabalhar o sentido de autonomia profissional dentro de uma reflexao critica sobre a propria
pratica e também sobre a emergéncia em se romper com a ideia de transferéncia do
conhecimento, cujo formador € sujeito em relacdo ao objeto a ser formado, “nas condi¢des de
verdadeira aprendizagem os educandos vao se transformando em reais sujeitos da construcdo e
da reconstrucdo do saber ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do processo”
(Freire, 2022, p. 28).

A reflexdo critica da pratica ¢ essencial para o desenvolvimento de uma cultura de
compromisso e busca por qualidade no ensino, que quando aliada a autonomia do professor,
pode auxiliar na criagdo de uma rotina de autoavaliagdo do trabalho e busca por um melhor
desempenho pedagogico; na busca pela formacgdo continuada; nas trocas entre os pares; no
estabelecimento de relagdes horizontais com a comunidade escolar e no reconhecimento de

deficiéncias e potencialidades como proprios da dindmica escolar e passiveis de intervengao.
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Todas essas agdes coerentes e compromissadas, resultantes da reflexdo sobre a pratica e
autonomia de acdo, também podem contribuir para o desenvolvimento de uma identidade
profissional que se compreenda plural, heterogénea e construida na coletividade.

O anseio pelo desenvolvimento de uma identidade docente que, de acordo com Freire
(2021), se compreenda coerente entre o discurso e a acdo, tem na analise das respostas do Gl e
GII um indicativo de que além do conhecimento objetivo de alguns dos desafios enfrentados
pelos professores de Fisica da Educacdao Basica, como a adequagdao do tempo escolar, da
preocupacao com questdes pedagogicas e o reconhecimento da caréncia de recursos e espacos
proprios ao ensino de Fisica. Além disso, a participagdo no programa mostrou, com base nesses
relatos, que houve um ganho formativo nos sujeitos dos dois grupos, uma vez que ambos
apresentaram respostas e percepgdes coerentes e assertivas no que concerne a fun¢ao do ensino
de Fisica, aos saberes e fazeres relativos a profissao e ao reconhecimento do PIBID como uma
politica educacional que de fato contribui para a formagao daqueles que ambicionam atuarem

como professores para a Educacdo Basica.

6.2 SENTIDOS DE DOCENCIA NO PIBID E A ESCOLHA EM SER/PERMANECER
PROFESSOR DA EDUCACAO BASICA

Nesta secao, os esfor¢os de analise se concentrarao nos Temas 3 e 4 (carreira docente e
sentidos de docéncia), para compreender se a experiéncia com o PIBID apresenta impacto na
decisdo do licenciando em permanecer no curso de licenciatura em Fisica e se manter na carreira
docente e qual contribuicdo do programa na constru¢do de um sentido de docéncia para os
sujeitos desta investigagao.

Inicialmente, abordaremos o efeito do PIBID na decisao dos sujeitos do GI e GII em se

tornarem professores da Educagao Bésica.

Quadro 7 — Impacto do PIBID na decisdo pela carreira docente

Categoria Gl GII

Formacao Funcao do ensino (1) Manter a decisao (1)
Mais estudo (1) Processo de formagao (1)
Certeza em seguir a carreira (1)

Profissionalidade Motivagao em ser professor (2) Beleza da docéncia (1)
Sensac¢ao de capacidade (1) Ensinar para criangas (1)
Realidade/desafios da profissao (2) Contato com a sala de aula (1)
Trabalho coletivo (1)

Social Importancia do professor (1)
Impacto na comunidade (1)

Fonte: Pesquisa de campo realizada com pibidianos e egressos participantes do PIBID/Fisica UFJF.
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Os sujeitos do GI e GII revelaram que o PIBID afetou suas decisdes pela carreira
docente a partir de trés vertentes que se complementam: a inegavel contribuicao formativa, o
contato com a realidade profissional e a compreensdao da dimensao social da profissao. Na
mengao feita por Livia (GI), em que se destaca o aspecto social da contribui¢do do programa
na decisdo pela carreira, se percebe a interpretacao de que a profissdo contribui positivamente

com a sociedade, sendo o professor visto como um agente social de relevancia.

Me mostrou que, por mais que seja desvalorizado, professores possuem um
papel de extrema importancia na formagdo dos individuos e por conta disso
ndo podemos fazer de qualquer jeito, seguir a forma mais facil, pois impacta
ndo sé aquele individuo como a comunidade em que vivemos (LIVIA — GI).

Livia assegura que compreende a desvalorizagdo profissional dos professores, mas
acredita na relevancia do papel deles para a sociedade e que, exatamente por essa razio, precisa
ter uma agdo compromissada e responsavel com a carreira escolhida. O posicionamento da
pibidiana nos diz sobre o comprometimento com o ensino defendido por Freire (2022), uma
vez que ela demonstra ter o entendimento de que mesmo com as adversidades pelas quais
passard em sua vivéncia profissional, o compromisso com o educando nao deve ser ignorado e
as adversidades ndo poderao ser usadas para justificar uma pratica descuidada com a qualidade

do ensino e com o comprometimento €tico em relagao a educagao e a sociedade.

Minha presencga de professor, que ndo pode passar despercebida dos alunos na
classe e na escola, ¢ uma presenga em si politica. Enquanto presenga ndo posso
ser uma omissdo, mas um sujeito de op¢oes. Devo revelar aos alunos a minha
capacidade de analisar, de comparar, de avaliar, de decidir, de optar, de
romper. Minha capacidade de fazer justi¢a, de ndo falhar a verdade. Etico, por
isso mesmo, tem que ser o meu testemunho (Freire, 2022, p. 96).

Entrelagando o aspecto social da profissdo com uma pratica docente compromissada e
¢ética, chegamos ao aspecto da profissionalidade e formagao que, segundo os sujeitos do GI e
GII, tem sido bem desenvolvida pelo PIBID. Os dois grupos enfatizaram a contribuigao

especifica do contato com a pratica para uma escolha mais consciente pela profissao.

O PIBID foi a experiéncia necessdria para que eu tivesse a certeza de que eu
queria seguir a carreira docente, ou seja, foi gragas ao PIBID que eu escolhi
ser professor (MATHEUS — GI).

Foi primordial para a minha escolha, pois foi através dele que percebi que
gostava de lecionar (JEAN — GII).
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No decorrer desta pesquisa, inimeras vezes foi citada a importancia das pontes entre
Ensino Superior ¢ Educacao Bésica para uma formacao inicial e continuada mais sélida e
consciente. J4 instruia Novoa (2017, p. 1111) que “formacao docente deve ter como matriz a
formagao para a profissdo”. Nesse aspecto, os relatos feitos pelos dois grupos indicam que os
sujeitos reconhecem que a formacao em contexto, experienciada no PIBID, foi crucial para suas
escolhas profissionais.

Mengdes como “motivagdao”, “vontade”, “beleza”, “capacidade”, relacionadas a
docéncia, ilustram que a experiéncia desses pibidianos e egressos no programa produziu um
impacto positivo em suas trajetorias formativas, gerando um sentimento de confianga no
desempenho das fungdes docentes. “Por isso, € tdo importante construir um ambiente formativo
com a presenga da universidade, das escolas e dos professores, criando vinculos e cruzamentos
sem os quais ninguém se tornara professor” (Novoa, 2017, p. 1123).

Até agora as percepcdes sobre a pratica profissional proveniente da participacdo no
PIBID revelaram, nos relatos dos dois grupos, uma perspectiva de certo modo otimista e
esperangosa com relacao a profissao, que inicialmente poderia ser compreendida como ingénua.
Entretanto, quando interrogados sobre as condi¢des de trabalho, tanto os pibidianos quanto os
egressos conseguiram pontuar questdes representativas da realidade das escolas publicas

brasileiras e da precarizagdo da profissao docente.

Quadro 8 — Condigdes de trabalho do professor de Fisica na Educacao Basica

Categoria Gl Gl
Precarizag@o da profissdo | Remuneragéo salarial (2) Remuneragdo (1)
Sobrecarga de trabalho (3) Desmotivacao dos estudantes (1)

Muitas turmas (1)
Faltam profissionais (1)
Desvalorizacao do trabalho (2)

Novo Ensino Médio (1)
Itinerarios formativos (1)

Infraestrutura das escolas | Recursos insuficientes ou | Condigdes das escolas (4)
inadequados (3) Falta de laboratorios (1)

Falta de laboratorios (1)
Estrutura fisica inadequada (2)
Sucateamento (1)

Estado de Animo Medo (2) Desmotivacao (1)
Revolta (1)
Vontade de lutar (1)
Admirag¢ao (1)
Desanimo (1)

Fonte: Pesquisa de campo realizada com pibidianos e egressos participantes do PIBID/Fisica UFJF.
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Sobre as condi¢des de trabalho do professor de Fisica na Educagao Basica, o grupo dos
que ja se encontram em exercicio da fun¢do docente ndo foi tdo enfatico com relacdo a
precarizacdo do trabalho, mencionando apenas a inadequacao salarial e a desmotivagdo dos
estudantes como relevantes. O mesmo ponto, para os sujeitos do GI, resultou em mengdes mais
variadas, levando a crer que esse grupo julgou mais elementos como determinantes para a

desvalorizagao do trabalho ao fazerem suas reflexdes.

Os professores de Fisica ndo tém condigoes de trabalho. Aléem do problema
salarial, que abrange todos os professores de Escola Basica, tem uma
sobrecarga muito grande por terem muitas turmas para acompanhar ao
mesmo tempo, pois faltam profissionais no mercado. Isso é um cendrio que
me preocupa para o futuro da profissdo, pois se cria um sentimento de
sobrecarga e desvalorizag¢do do proprio trabalho MATHEUS — GI).

A consciéncia de que o trabalho docente carece de valoriza¢ao nos ¢ bem conhecida;
entretanto, os licenciandos (GI) foram além do senso comum ao afirmarem que a desvalorizagao
da carreira ndo se concentra apenas na questao salarial. Para esse grupo, ser remunerado
adequadamente ¢ importante, mas € preciso somar também outros aspectos a essa lista, como
por exemplo, a sobrecarga de trabalho resultante das poucas aulas destinadas ao conteudo de
Fisica que obriga os professores a atuarem em mais de uma escola e lidarem com um ntimero
excessivo de alunos, planejamentos, avaliacdes e registros; a falta de profissionais que assola
principalmente as redes publicas de ensino e as questdes de carater psicoldgico tdo comumente
observadas nos professores.

As colocagdes feitas por Matheus (GI) sobre as condigdes de trabalho e a desvalorizagao

profissional encontram, nas palavras de Gatti et al. (2019), uma ponte para o didlogo.

Ainda ndo conseguimos desenvolver politicas educacionais articuladas de fato
entre si, e de impacto efetivo, com foco na grande caréncia da populacao
brasileira em termos educacionais: a melhor qualificacdo da educagdo basica
— sua infraestrutura, gestdo, dindmicas curriculares, e, a melhor qualificagdo
dos professores e sua real valorizacdo (Gatti ef al., 2019, p. 50).

A precarizagdo da profissdo docente, conforme discutida ao longo dos capitulos e agora
ilustrada pela andlise dos relatos dos grupos I e II desta pesquisa, indica a necessidade de um
esfor¢o amplo da sociedade e forga politica comprometida com a categoria em prol de melhores
condig¢des de trabalho para os professores. Ficou expresso nas colocagdes dos dois grupos que

a valorizacdo financeira, proveniente de melhores salarios e planos de carreira, ndo encerra a
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discussdo. “Paralelamente a desvalorizagdo salarial produziu-se uma desvalorizagao social da
profissdo docente” (Esteve, 1999, p. 105).

Conforme Sacristan (1999), o coletivo profissional do qual os professores fazem parte
goza de um certo status que muda de sociedade e contextos sociais e que, historicamente,
devido a fatores complexos e variados “os professores ndo usufruem de uma posi¢ao social
elevada, ainda que sejam frequentes as declaragdes sobre a importante missdo que lhes
incumbe” (Sacristan, 1999, p. 67). O autor também acrescenta que a imagem social que o “ser”
professor carrega interfere inegavelmente na escolha ou recusa pela profissao.

Tendo em mente as questdes relacionadas as condic¢des de trabalho e a percepgao sobre
a imagem que a profissdo docente traz consigo, perguntamos aos sujeitos do GI e GII quais
seriam as principais motivagdes que eles observaram, com a participacdo no PIBID, para a
escolha e permanéncia na carreira ou, pelo contrario, o que os motivaria a desistir da profissao.

Os quadros a seguir (9 e 10) exprimem um pouco do que os pibidianos e egressos

acreditam motivar ou atrapalhar suas escolhas pela docéncia na Educacao Basica.

Quadro 9 — Escolha e permanéncia na carreira docente

Categoria GI GIL
Politica Desejo de mudanca (2) Impactar a vida dos alunos (2)
Transformar a sociedade (3) Cidadaos criticos e participativos (1)
Pedagogica Vontade de ensinar (1) Possibilidade de criagdo (1)
Desafio intelectual (1) Trabalho colaborativo (1)
Compartilhar conhecimento (2) Transmitir o conhecimento (1)
Afetiva Amar o que faz (2) Satisfacdo com o aprendizado (2)
Identificagdo com algum professor da
escola basica (1)

Fonte: Pesquisa de campo realizada com pibidianos e egressos participantes do PIBID/ Fisica UFJF.

Quadro 10 — Desisténcia da carreira docente

Categoria GI GII

Condicdes laborais | Jornada de trabalho (3) Baixos salarios (3)
Muitas turmas e escolas (1) Condigodes de trabalho (2)
Baixos salarios (4) Carga de trabalho (1)
Falta de recursos e estrutura (2) Infraestrutura (1)

Condigoes afetivas | Saude mental (3) Estresse (1)
Desvalorizagao (2) Falta de interesse dos alunos (1)
Realidade dura (1)
Formagao longa (1)

Fonte: Pesquisa de campo realizada com pibidianos e egressos participantes do PIBID/ Fisica UFJF.

Analisando os quadros 9 e 10, percebemos que as razdes para a escolha e permanéncia

na carreira para esses sujeitos tendem a trés caminhos: as motivagdes politica, pedagogica e
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afetiva pela profissdo. Ao mencionarem o desejo em transformar a realidade, o prazer de
ensinar, a convic¢ao de contribuir para uma sociedade melhor e a possibilidade de realizagdo
profissional fazendo aquilo que se ama ou tem prazer, os dois grupos falam sobre a educagao
como forma de interven¢ao no mundo, defendida por Freire (2022). Nos relatos, parece haver
a percepcdo de que, para ser um educador, ¢ necessario se estabelecer um compromisso ético e

politico, além do compromisso com o conhecimento técnico e cientifico.

Sou professor contra o desengano que me consome € me imobiliza. Sou
professor a favor da boniteza da minha proépria pratica, boniteza que dela some
se nao cuido do saber que devo ensinar, se ndo brigo por este saber, se ndo
luto pelas condi¢cdes materiais necessarias sem as quais meu corpo,
descuidado, corre o risco de se amofinar e de ja ndo ser o testemunho que deve
ser de lutador pertinaz, que cansa mas nao desiste (Freire, 2022, p. 100-102).

A convicgao da forga ética, politica e do poder transformador da educagdo, manifestada
por alguns dos sujeitos, demonstra uma relagdo positiva com a carreira € com a propria
formagdo. Essa crenca aparece em alguns relatos como algo capaz, inclusive, de suplantar as
sabidas adversidades do cotidiano escolar e da precarizagao do trabalho quando o assunto ¢ a

opgao pela carreira.

A sociedade so pode ser transformada por meio da educagdo entdo acho que
¢ o professor enxergar isso e amar o que faz. Pois dificuldades serdo inumeras
entdo acho que isso precisa prevalecer (LIVIA — GI).

[...] Pois, se a Fisica (por exemplo) foi capaz de mudar nossa vida,
acreditamos que ela pode mudar a vida de mais alguém. Entdo acredito que
todo mundo que ama sua area ja sonhou com a docéncia (GUSTAVO — GI).

As motivagdes politicas (mudar a realidade, impactar vidas) e as motivagdes
pedagogicas (compartilhar o conhecimento, criar possibilidades de aprendizagem) encontram,
na motivagao afetiva, o arremate para a escolha pela carreira. Quando os sujeitos falam sobre a
satisfacdo e o amor pela docéncia, podemos dizer que eles acreditam na escolha pela profissao
motivada também por razdes afetivas no sentido de que esse trabalho lhes proporcionaria
realizagdo pessoal.

Entretanto, dicotomicamente, essa dimensdao afetiva também aparece bem marcada

(Quadro 10) quando relatam sobre os motivos pelos quais desistiriam da carreira.

E uma realidade dura que destréi a beleza da profissdo. O contato com essa
realidade ¢é cruel (GUSTAVO — GI).
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Os sujeitos sentem que a escolha pela docéncia ¢ um caminho que passa pelo amor, pelo
prazer e pela realizagdo pessoal, mas ndo ignoram que a realidade do fazer docente ¢ cercada
por adversidades, de naturezas diversas, que impactam sobremaneira a possibilidade de escolha
e permanéncia na profissao.

Segundo os sujeitos desta pesquisa, a preocupagdo com a saide mental ¢ um fator
importante de desisténcia da carreira e, de acordo com os relatos, estd associada a ampla
desvalorizag¢ao da profissdao, que passa pelos baixos salarios, pelas inadequadas condigdes de
trabalho, pelo desinteresse e desmotivacdo dos estudantes, pela sobrecarga de trabalho, dentre
outros fatores. A variedade de responsabilidades, fungdes e expectativas langadas sobre os
ombros do professorado corrobora com essa sensagdo de mal-estar e desamparo observada

pelos sujeitos do GI e GII.

Grande parte da sociedade, alguns meios de comunicag¢ao e também alguns
governantes chegaram a conclusdo simplista e linear de que os professores,
como responsaveis diretos do sistema de ensino, sdo também os responsaveis
diretos de todas as lacunas, fracassos, imperfei¢des e males que nele existem
(Esteve, 1999, p. 104).

Outro ponto interessante, que se comunica com o que foi discutido e merece ser
destacado aqui, foi a mencdo sobre a formagdo especifica em Fisica como um fator de
desmotivagao pela carreira. De acordo com o relato de dois pibidianos, a conclusao do curso se
alonga por demais e muitos licenciandos permanecem matriculados apenas em razao das bolsas

de estudos.

Ndo conhego de pesquisas que tratem desse tema de maneira geral, mas em
minha vivéncia com os alunos de licenciatura em Fisica da UFJF, pude
perceber que ndo ha motivagdo alguma para escolher a carreira, mantendo
a matricula por conta de bolsas que recebem ou por quererem se manter em
uma faculdade (CAIO — GI).

As pessoas tém ciéncia de que nesse mundo em que vivemos, extremamente
capitalista, passar por uma formag¢do que costuma ser demorada para ter um
salario baixo ndo compensa (LIVIA — GI).

As observagdes feitas por Caio e Livia, juntamente com a apresentacao dos indices sobre
as licenciaturas em Fisica (Capitulo 5), indicam que a relativa facilidade com que se ingressa

no curso de Fisica (pouca demanda para as muitas vagas oferecidas) e a dificuldade de se
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concluir, devido a cultura da reprovacao, impacta negativamente na tendéncia de escolha pela

licenciatura.

[...] € urgente que as instituicdes de ensino superior encontrem uma forma de
manter seus alunos no curso, ofertando um ensino compativel com a atual
realidade desses educandos, descobrir o que esses alunos procuram nos cursos
de graduagdo em Fisica, mas que ndo encontram, e o que os desmotiva tanto
a ponto de desistirem do curso (Machado; Carvalho, 2020, p. 1296).

Antes de prosseguir para outro tema de analise (Tema 4), uma ponderagdo que necessita
ser feita ao examinar as respostas sobre as motivagdes para a escolha pela docéncia € o fato de
que ndo houve nenhuma mengao sobre o mercado de trabalho, especificamente, como oferta de
emprego, reconhecimento financeiro ou possibilidade de aprovagdo em concursos publicos
como elementos motivadores. Segundo Bardin (2021), as auséncias, na Analise de Contetido,

ndo devem ser ignoradas.

[...] a auséncia de elementos (relativamente a uma certa provisdo) pode,
nalguns casos, veicular um sentido. [...] Com efeito, para certos tipos de
mensagens, como para certos objectivos de andlise, a auséncia constitui a
variavel importante (Bardin, 2021, p. 134).

A omissdo sobre o mercado de trabalho como motivador na escolha pela docéncia
reafirma o que ja foi amplamente discutido: ¢ sabido que faltam profissionais devidamente
habilitados para o componente curricular de Fisica nas escolas de Educagao Basica brasileiras
gerando demanda por professores, ou seja, hd empregos, mas o processo de desvalorizagdo e
desprofissionalizagdo da carreira sdo tao palpaveis que fazem com que a escolha seja feita por

motivos alheios ao mercado de trabalho e a propria carreira.

A desprofissionalizacdo afeta diretamente o status social da profissdo em
decorréncia dos baixos salarios, precaria formagdo tedrico-pratica, falta de
carreira, deficientes condigdes de trabalho. Com o descrédito da profissdo, as
consequéncias sdo inevitaveis: abandono de sala de aula em busca de outro
trabalho, reduc@o da procura dos cursos de licenciatura, escolha de cursos de
licenciatura ou pedagogia como ultima op¢do (em muitos casos, sdo alunos
que obtiveram classificacdo mais baixa no vestibular), falta de motivagdo dos
alunos matriculados para continuar o curso (Libaneo, 2000, p. 43).

A escolha pela profissdo ancorada na realizagdo pessoal (“amar o que faz”, satisfagao
com a docéncia”), mas em desalinho com a realizacdo profissional (“baixos salarios”,

“desvalorizagdo”, “carga de trabalho”), reforcam a ideia da desprofissionalizagdo que tanto
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aparece vinculada aos estudos sobre a carreira docente e citada por Libaneo (2000). Encontrar
o prazer na docéncia e acreditar na relevancia da profissdo obviamente ajudam na escolha pela
carreira e resultam em um inicio profissional mais esperangoso; porém, ¢ preciso que outros
aspectos se somem a estes para que a permanéncia na profissao de fato se materialize.

Sabemos que as razdes pelas quais alguém escolhe ou rejeita uma profissdao nao reflete
apenas uma decisdo individual, mas sim uma resolugdo impregnada dos variados aspectos da
subjetividade coletiva da profissao, como prestigio social, politicas de valorizacao da carreira,
questdes relativas a formacgao, condi¢des de trabalho, mercado, dentre outros aspectos ja
discutidos neste estudo e levantados pelos proprios sujeitos desta pesquisa.

A vista disso, considerar os fatores que fazem parte da escolha pela docéncia nos dois
grupos nos aproxima da construgdo dessa subjetividade da profissao, a qual ¢ reveladora dos
sentidos de docéncia dos licenciandos (GI) e profissionais (GII) e essa construgao pode nao so6
ajudar na escolha inicial pela carreira, como também manter a decisdo ja tomada. Em outras
palavras, a motivacdo para escolher a docéncia muitas vezes se alinha com a propria
compreensdo do que ¢ um ensino de qualidade e com os valores e expectativas que os
professores t€ém em relagdo a seu papel na educacgao.

Nessa logica, propusemos a andlise dos sentidos de docéncia desenvolvidos no ambito
do PIBID de Fisica da UFJF, sob a dtica dos sujeitos desta investigacdo, com base em uma
questdo que se propds aproximar o que foi vivenciado as percepgdes dos sujeitos com relagao
a profissdo, a partir do seguinte questionamento: hipoteticamente, como um aluno do Ensino
Médio te descreveria como professor?

A intengdo dessa pergunta foi desafiar os sujeitos a se colocarem no lugar daqueles que
usufruiram de sua presenca na escola, enquanto participavam do PIBID, para tentar identificar
alguns sentidos de docéncia desenvolvidos no GI e GII. Essa questdo foi inspirada por Bardin
(2021), ao afirmar que, ao trocar de lugar o entrevistado efetua uma espécie de substituigdo,

que expoe tanto as suas concepgdes quanto as suas relagdes com o outro.
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Quadro 11 — Como me vejo como professor

Categoria GI GII
Relagdo com o componente | Aulas empolgantes/diferentes (3) | Gosta de ensinar (1)
curricular Bom professor (1) Tradicional (1)
Entende a realidade (1) Entusiasta das ciéncias (1)
Disposto a ajudar (1)
Traduzir a Fisica (1)
Relagdo com o estudante Simpatico (1) Dinamico (1)
Inteligente (1) Alegre (1)
Séria (1) Doido (1)
Paciente (1) Pragmatico (1)
Empenhada (1) Comprometido (1)
Divertido (1)
Auséncia de relagdo Nao saberia responder (1)

Fonte: Pesquisa de campo realizada com pibidianos e egressos participantes do PIBID/Fisica UFJF.

A partir da andlise das respostas, o Grupo I parece compreender o trabalho com o
componente curricular e as relagdes de sala de aula como lugares de trocas, de aprendizado
dinamico e contextualizado, a partir do rompimento com o tradicionalismo no ensino da Fisica,
que, aqui, aparece com a critica as aulas centradas na matematica, tdo comuns nas escolas
publicas do pais.

No que diz respeito as interagdes professor/estudante, esse grupo se posicionou a partir
de adjetivos que denotaram certa positividade dessas relagdes, indicando que a experiéncia
deles pode ter sido permeada por agcdes pedagdgicas assertivas, boa receptividade na turma e

um bom alinhamento com o professor supervisor e coordenadores de area.

Creio que me enxergariam como um bom professor, que busca sempre
alternativas para fugir do tradicionalismo de metodologias, que busca
entender a realidade dos estudantes e sempre disposto a ajudar MATHEUS
- GI).

Por conta do ensino ftotalmente matematizado de Fisica, as aulas
experimentais sdo vistas como um ‘“‘evento atipico” e ndo como uma das
partes do processo educacional (CAIO — GI).

Ja no Grupo I1, € possivel notar a inser¢ao de termos que nao dialogam com os citados
acima, como “tradicional” e “pragmatico”, que podem estar relacionados ao costume de aulas
de Fisica que valorizam sobremaneira calculos matematicos e formulas em detrimento do
aprendizado dos fenomenos de forma mais contextualizada. Até o termo “doido”, utilizado por

um dos sujeitos, tem aproximagdo com a ideia de um ensino mais tradicional.
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Doido, fica o dia inteiro fazendo conta e assistindo documentarios (JOAO —
GID).

Creio que, enquanto professor, seria descrito como pragmatico, tradicional e
comprometido (RICARDO — GII).

Uma aula de Fisica centrada nos célculos matematicos ¢ reflexo de uma licenciatura
ainda vinculada aos preceitos do bacharelado. Mesmo com as mudangas nos programas dos
cursos, inserindo mais discussao sobre ensino em toda grade curricular, ¢ muito dificil romper

com uma cultura enraizada fortemente na pesquisa teorica.

E preciso pensar em como ensinar esses contetidos, é preciso dar atengdo a
didatica especifica, a transferéncia didatica, a como abordar a Fisica de modo
a despertar o interesse, a intencionalidade, a predisposi¢do dos alunos, sem os
quais a aprendizagem ndo sera significativa, apenas mecanica para “passar”
(Moreira, 2018, p. 76).

Mesmo com as mengdes associadas a um ensino mais tradicional do conteudo ¢ até
mesmo a afirmagdo de que “ndo saberia responder” feita por Pedro (GII), foi possivel ver que
também ha, nesse grupo de professores, quem optou por uma identidade docente mais alinhada

com os sujeitos do GI.

Que pergunta dificil! Espero que ele me descreva como um entusiasta das
ciéncias! (DOUGLAS — GII).

Um professor dinamico, alegre, que gosta de ensinar (JEAN — GII).

Estes professores (GII) que se posicionam sob a 6tica de um ensino mais dinamico,
alegre e entusiasmado com o conteudo, seguem na dire¢do contraria ao percurso formativo de
muitos licenciados em Fisica. Conforme dito anteriormente, a cultura de aulas que privilegiam
os calculos matematicos e o aspecto fortemente individual do aprendizado, pode alimentar um
ciclo de formagao e atuagdo profissional que tem dificuldade de romper com o tradicionalismo
— o futuro professor recebe uma formagao rigidamente centrada nos calculos e replica isso nas
salas de aula da Educagdo Basica. Como afirma, Moreira (2018) sobre a formagdo destes

profissionais,

[...] o ensino de Fisica nesse nivel ¢é tradicional, centrado no docente, na
memorizagdo de formulas a serem aplicadas na resolucdo de problemas
conhecidos. Com esse ensino, os estudantes s6 querem passar € usar a regra
“matéria passada matéria esquecida” (Moreira, 2018, p. 74).
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Para o autor, a Fisica pensada dessa forma ndo estimula o ensino para a cidadania, e sim
para a aferi¢do e testagem. Entdo, quando o professor rompe com essa ideia e se posiciona em
favor de um ensino mais libertario, coletivo e provocador, pode propiciar um interesse maior
dos estudantes pelo contetido e até mesmo pela propria carreira. Para complementar a analise
sobre os sentidos de docéncia pontuados ao longo deste capitulo, chegamos ao Quadro 12, que

destaca a definicao de docéncia, a partir da participacao no PIBID, segundo os dois grupos desta

investigacao.
Quadro 12 — Definigao de docéncia
Categoria GI GII

Sentido de docéncia | Conhecimento técnico (1) Ensinar conteudos (2)

anterior ao PIBID Ensinar (1)
Transmissao de conhecimento (2)
Dom (1)

Sentido de docéncia | Transmiss@o de conhecimento (1) Conexao teoria com a pratica (1)

posterior ao PIBID | Produ¢ao de conhecimento (1) Apoio ao estudante (2)
Impactar vidas e sociedade (3) Ouvir (1)
Entendimento da realidade (2) Inovar (1)
Reinventar (1) Conhecimento de qualidade (1)
Desenvolver habilidades (1) Seriedade ¢ comprometimento (1)
Mediador (1) Conhecimento a partir da realidade
Processo mutuo (1) (1)
Jogo de cintura (1) Aprender continuamente (1)
Motivagado (2) Transformagao e mudanga (1)

Inspiracdo ¢ motivagdo (2)

Fonte: Pesquisa de campo realizada com pibidianos ¢ egressos participantes do PIBID/Fisica UFJF.

A partir do questionamento sobre a possibilidade de ampliagao do sentido de docéncia
com a participagdo no programa, todos os participantes foram enfaticos em dizer que sim, a
experiéncia com o PIBID lhes rendeu um melhor entendimento sobre o que significa ser
professor para a Educagao Basica, ampliando o sentido da palavra.

O que pode ser percebido, inicialmente, com a andlise das respostas, ¢ que a defini¢do
de docéncia para os sujeitos estava centrada no ensino e no conteudo e que, a partir da
experiéncia com o PIBID, foi se ampliando esse sentido para outras dimensdes da profissao. O
alargamento do sentido de docéncia trouxe a ideia de que o ensinar qualitativamente ndo pode
ser inspirado apenas pelo conhecimento técnico do contetdo, mas, sim, a partir de um
posicionamento integral com relagdo a educagao.

Os sujeitos nao ignoram a importancia do conhecimento técnico e do compromisso com

o ensino do conteudo, pois fazem mengdes relacionadas a isso; contudo, extrapolam esse
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sentido de docéncia ao entenderem que, intrinseco a profissdo, estdo saberes e fazeres de

diferentes naturezas.

A docéncia passa pelo entendimento da realidade em que a sala de aula esta
(dentro e fora da escola), compreender as dificuldades particulares que cada
um pode ter, reinventar sempre a maneira como ensinar o conteudo desejado
e sempre buscar atingir o maior numero possivel de alunos na sala
(MATHEUS - GI).

Ensinar vai alem de passar conteudos pragmaticos, vai no apoio ao estudante,
ouvir e buscar ajudar no caminho e inovar na forma de apresentar a Fisica
para ndo ser dificil e entediante (PEDRO — GII).

Observando globalmente as mengdes feitas pelos dois grupos no Quadro 12, podemos
ver que o sentido de docéncia, apds a participagdao no PIBID, carrega uma forte preocupagao
com o outro no processo de ensino e aprendizagem. Se antes a preocupagdo era com “o que”
ensinar, depois ela passa a ser com o “como” ensinar. Meng¢des como mediagdo, reinvengdo da
pratica, inovacao da forma, conexao teoria/pratica e educagdo como processo sao exemplos de
um olhar empenhado no que Tardif e Lessard (2014, p. 249) chamaram de agdo comunicacional,
em que “ensinar ndo ¢, tanto, fazer alguma coisa, mas fazer com alguém alguma coisa
significativa”.

Outro ponto que esteve presente no Quadro 7 e reapareceu nesse quadro € a convicgao
em um fazer docente transformador da realidade: para esses sujeitos, a docéncia impacta

positivamente a sociedade ¢ a vida dos individuos.

Docéncia ¢ transmissdo e produgdo de conhecimento, capaz de impactar e
mudar a vida de todos os envolvidos pra sempre. O impacto da docéncia
alcanga os alicerces mais profundos de uma sociedade ideal (GUSTAVO —
GI).

[...] mostrar aos estudantes possibilidades de transformagao, inspirando-os a
enxergar novos caminhos e a serem agentes de mudanca (RICARDO — GII).

Em consonancia com os relatos de Gustavo e Ricardo, encontramos fundamentagao nas
palavras de Freire (2022) e Novoa (2017). De acordo com Freire (2022), ensinar ¢ ter a certeza
de que, através de uma atuagao profissional sensivel ao contexto, a mudanga social € possivel

€ necessaria.

O mundo ndo é. O mundo esta sendo. Como subjetividade curiosa, inteligente,
interferidora na objetividade com que dialeticamente me relaciono, meu papel
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no mundo ndo ¢ s6 o de quem constata o que ocorre, mas também o de quem
intervém como sujeito de ocorréncias (Freire, 2022, p. 74-75).

Talvez para aquele que se encontra na profissao docente a mais tempo e ja vivencia a
desprofissionalizagdo, a precarizacdo do trabalho e a desvalorizacdo profissional em toda sua
totalidade, essa convicgdo de docéncia como sindnimo de transformagao social pode designar
um posicionamento ingénuo com relagdo a profissdo. Todavia, € preciso frisar que aprender a
intervir como professor na esfera publica ¢ parte das cinco posi¢des para uma formacao
profissional de professores, propostas por Novoa (2017).

Segundo o autor, além da disposi¢ao pessoal (ser professor), da interposi¢ao profissional
(se sentir professor), da composi¢do pedagogica (agir como um professor) e da recomposicao
investigativa (aprender a conhecer como professor), temos a exposi¢ao publica que diz respeito
a necessidade do professor de conquistar sua posi¢ao na profissdo, mas também se posicionar
publicamente a partir de uma consciéncia critica com relacdo aos temas da educagdo e da
realidade, comegada ainda na formagao inicial para a carreira.

As defini¢des de docéncia apresentadas demonstram que os sujeitos do GI e GII
entendem as relagdes multidimensionais e o cardter plural circunscritos na docéncia.
Analisando as mengdes, hd um indicativo de que a participacdo no programa foi capaz de fazé-
los compreender a docéncia como um processo dialdgico e coletivo, que se consolida através
da interacdo, da permanente formagdo e do posicionamento critico e ético em relagdo a
educacao.

O quadro 13 propde uma sintese de todas as categorias levantadas com a andlise dos
questionarios, com o intuito de construir uma descrigdo com os principais apontamentos acerca
da formagdo, pratica, carreira e sentidos de docéncia vivenciados no PIBID pelos sujeitos do

Gl e GIIL
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Sentidos de docéncia no PIBID de Fisica da UFJF

Formacio docente

Pratica profissional

Carreira docente

Sentidos de docéncia

O ensino de Fisica tem

E importante saber os

O PIBID impacta a

Um bom professor ¢

a fungdo de ensinar os | conteudos da | decisdo pela carreira | aquele que ministra

conteudos da | disciplina. através das agoOes | aulas empolgantes e

disciplina. formativas. contextualizadas.

O ensino de Fisica tem | E importante | O PIBID impacta a | Um bom professor se

a funcdo social de | desenvolver os saberes | decisdo pela carreira ao | empenha em

fomentar a criticidade. | da profissdo. propiciar experiéncias | estabelecer boas
da profissionalidade. relagbes com  os

estudantes.

Contato com 0
ambiente escolar
através do PIBID
(conteudos, tempos e

espacos).

E preciso se relacionar
bem com os estudantes.

O PIBID impacta a
decisdo pela carreira ao
mostrar a importancia
social da profissao.

Docéncia ¢ ensinar e
aprender o conteudo de
maneira processual e
mediada.

Estratégias de ensino

E necessario ensinar

A precarizagdo da

Docéncia € o meio para

trabalhadas com o | bem os conteudos da | profissao ¢ um | transformacdes e
PIBID. disciplina. problema. mudangas sociais.
Aprendizado sobre | E  preciso oferecer | Falta de estrutura fisica | Docéncia é gestdo de
gestdo de sala de aula | atividades praticas e | e recursos refletem | sala, relacionamento
através das agdes do | contextualizadas. negativamente nas | interpessoal e respeito
PIBID. condigoes de trabalho. | a realidade das escolas
e estudantes.
Contato com a | Protagonismo do | O estado de dnimo do | Docéncia € processo
realidade da profissdo a | estudante no proprio | professor interfere na | mituo e continuo de
partir do PIBID. aprendizado é o | escolha e permanéncia | aprendizagem.
desejavel. na carreira.
Consciéncia Estreitar relagdes entre | A escolha pela carreira | Docéncia é inovagao e
profissional a partir da | professores e | pode ser motivada pela | reinvencao da pratica.
participagdo no PIBID. | estudantes. transformacao social.

A carga de trabalho

elevada é um desafio
para a docéncia.

A escolha pela carreira
pode ser motivada pela
satisfacdo com as acoes
pedagogicas de ensino
e aprendizagem.

Docéncia é o trabalho
comprometido,
pragmatico e
tradicional.

O desinteresse  dos
alunos ¢ um problema
para 0 trabalho
docente.

A escolha pela carreira
pode ser motivada pela
realizac¢ao pessoal com
a profissao.

Curriculo e recursos
inadequados afetam a
pratica docente.

A precarizagdo das
condi¢des de trabalho
motiva a desisténcia
pela carreira.

A falta de
infraestrutura
influencia na qualidade
das aulas.

O cotidiano estressante
e a desvalorizagdo
profissional motivam a
desisténcia pela
carreira.

Fonte: Elaborada pela pesquisadora.
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Ao sintetizar as respostas dos grupos I e Il em um unico quadro, é possivel ver que a
contribui¢cdo do PIBID na formagdo desses sujeitos vai no sentido de um olhar mais sensivel a
realidade escolar e na predisposi¢ao de buscar a qualidade do trabalho e a diversificacao de
agoes, mesmo nas condi¢des adversas.

Cabe destacar, ainda, que os participantes acreditam em um ensino de Fisica que tem o
conhecimento do conteudo e o fomento a criticidade como fio condutor, além das estratégias
diferenciadas, da mediacao, da contextualiza¢ao do ensino com a realidade e do cotidiano dos
estudantes como o meio para se desenvolver um trabalho de qualidade. Esses profissionais ndo
ignoram a desprofissionalizacdo do trabalho docente e reconhecem, inclusive, que ela ¢ um
importante motivador para a desisténcia pela carreira, afetando ndo s6 as condi¢des materiais
de trabalho (falta de infraestrutura, carga de trabalho elevada e falta de recursos pedagogicos
especificos), mas também o estado de animo dos professores e estudantes (estresse,
desmotivac¢ao, ansiedade).

Para os sujeitos desta investigacdo, o PIBID impactou a escolha deles pela carreira, de
forma positiva, ao lhes propiciar o encontro com a realidade da profissao, ainda no curso da
licenciatura, contribuindo para uma formagao mais consciente dos desafios e potencialidades
do trabalho de professor e mostrando a importancia social impregnada na a¢ao docente.

A partir das andlises das respostas ao questionario aberto aplicado, concisamente,
podemos dizer que os sentidos de docéncia construidos no ambito do PIBID de Fisica da UFJF,
de acordo com os sujeitos desta investigacdo, seguem na dire¢do de uma pratica de ensino e
aprendizagem entre professor e estudante, que ocorre a partir do conhecimento formal do
conteudo e trabalhado na Educacdo Bésica de maneira contextualizada, diversificada, pratica e
comprometida com a cidadania, concebida a partir de uma satisfatéria gestao de classe e de um
relacionamento interpessoal estreito e respeitoso para um aprendizado significativo e de
qualidade.

Esse processo de formagdo, mediado pelo PIBID, demonstra a relevancia do programa
na construcao de uma pratica docente mais reflexiva, dindmica e voltada para uma formacgao
dialogica entre Ensino Superior e Educagdo Bésica. Ao aproximar os futuros professores da
vivéncia do cotidiano escolar, o PIBID ndo s6 amplia suas competéncias pedagogicas, como
também fortalece sua capacidade de atuar com empatia e responsabilidade social.

A formacao de docentes comprometidos com a melhoria continua do ensino de Fisica
reflete um modelo educacional que valoriza o aluno como sujeito ativo do processo de
aprendizagem, reconhecendo sua realidade como ponto de partida para o desenvolvimento de

estratégias didaticas inovadoras e inclusivas. Assim, os impactos positivos observados nas
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escolhas profissionais e na compreensdo da docéncia reforcam a importancia do programa como
um importante agente de permanéncia qualificada na graduagao, assim como de transformagao

na formacao inicial e continuada de professores.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Muito argumentamos, ao longo desta pesquisa, sobre as politicas publicas educativas e
0 seu impacto, ao longo dos anos, na realidade do Ensino Superior e da Educagdao Basica
brasileira. Foi destacado que a visdo mercadologica e empresarial, as constantes disputas
politicas, juntamente com as massivas descontinuidades dessas politicas afetou e afeta
sobremaneira a questdo da desprofissionalizagdo docente e a desvalorizagao da profissao,
principalmente na escola basica.

Tal constatagdo tem resultado em uma queda acentuada de ingressantes nas licenciaturas
e uma forte tendéncia a escolha de outras profissdes antes da docéncia. Na formagao em Fisica,
foco deste estudo, somam-se ainda os problemas relacionados a conclusao do curso, que tem
seu tempo bastante alargado devido as sucessivas reprovacdes que geram desisténcia e evasao.

Nesse cenario de precarizacao da profissao docente, a busca pela valorizagdo da carreira
passa, necessariamente, por uma formagdo profissional sélida, pensada de fato para a
licenciatura e ndo para o bacharelado e em didlogo proximo com a Educagdo Bésica. Nesse
sentido, o PIBID vem como uma politica de formag¢ao que se alinha a essas ideias e se estabelece
como um dos maiores programas de formagao inicial e continuada de professores do pais.

Como o objetivo de trazer para dentro das licenciaturas as vivéncias escolares,
rompendo com a cultura da instrumentalizacdo para a profissdo e seguindo o caminho da
atuagdo propositiva e reflexao critica da pratica, o PIBID se instaurou na Universidade Federal
de Juiz de Fora pelo curso de Fisica, inicialmente, se consolidando na institui¢do com os demais
cursos de licenciatura.

Com a intengdo de investigar se as agdes propostas no ambito do programa afetam a
construg¢do de um sentido de docéncia nos participantes, este estudo propds uma investigagao
ancorada na metodologia da Analise de Contetido, de Bardin (2021), por meio da qual se
estabeleceu um estudo das respostas dadas a um questionario aberto aplicado pelo Google
Forms, a dois grupos de pibidianos — o GI, participantes atuais do programa, e GII, egressos ja
dedicados a docéncia na Educacdo Basica —, para observar se o PIBID contribuiu para a
construcgdo de sentidos de docéncia nesses sujeitos e quais contribuigdes foram observadas.

O questionario aberto foi formulado a partir de temas de analises que se organizaram no
campo da formagao e pratica docente, permanéncia na carreira e sentidos de docéncia. Apos o
estudo das respostas, o que se percebeu foi uma tendéncia dos grupos a um sentido de docéncia

que tem por prioridade:
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a) A sensibiliza¢do para a realidade escolar: De acordo com os participantes, o PIBID
contribui para uma formag¢ao docente mais sensivel as condi¢des da realidade escolar,
levando os futuros professores a conhecerem e compreenderem melhor as dificuldades
e potencialidades do ensino publico, bem como dos estudantes que dele fazem parte.

b) O foco no ensino de Fisica: Os participantes acreditam na importancia de um ensino
de Fisica que faca a convergéncia entre o conhecimento académico e a promogdo da
criticidade dos estudantes da Educagdo Basica, a partir de estratégias pedagogicas
diferenciadas, mediadas e contextualizadas, incorporando a realidade e o cotidiano dos
estudantes para garantir o protagonismo na aprendizagem, a efetiva aprendizagem e a
qualidade do ensino.

¢) O reconhecimento da desprofissionalizacdo docente: Os sujeitos do GI e GII nao
ignoram as dificuldades da profissdo docente e abordam a sobrecarga de trabalho, as
politicas de desvalorizagdo da carreira, os baixos saldrios, a falta de recursos
pedagogicos e de infraestrutura como fatores que impactam as condi¢cdes de bem-estar
emocional, tanto de professores quanto dos estudantes e qualificam esse problema da
desprofissionalizagao como crucial para a desisténcia e a desmotivacao em prosseguir
na carreira.

d) A pratica de ensino comprometida com a cidadania: A pratica pedagogica idealizada
pelos participantes desta pesquisa ¢ aquela que vai além da simples transmissdo de
contetdo, incorporando uma educa¢do em contexto e em estreito didlogo com os
conhecimentos cotidianos dos estudantes da Educacio Bésica. Os pibidianos e egressos
do programa acreditam em uma formagdo comprometida com a cidadania e o bom
relacionamento interpessoal e a gestdo de sala de aula como fundamentais para um
aprendizado significativo e de qualidade.

De acordo com os participantes da pesquisa, o PIBID foi decisivo na escolha pela
profissdo docente ao propiciar o contato com a realidade escolar, em um ambiente profissional
ainda durante a graduagdo. O programa também ajudou a criar uma formagao mais consciente
dos desafios e das potencialidades da profissao.

O processo de formacao instituido pelo PIBID revelou na analise das percepgdes dos
pibidianos e egressos do curso de licenciatura em Fisica da Universidade Federal de Juiz de
Fora, a importancia dessa politica de formagao profissional na constru¢do de uma identidade
docente e de uma pratica profissional mais reflexiva, ética e dinamica, voltada para uma

formacao em didlogo entre Ensino Superior e Educacio Basica.
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Além disso, a pesquisa também aponta que a influéncia positiva na formacdo dos
profissionais docentes por meio da participacdo no programa salienta a poténcia dessa politica
publica para a valorizacao da carreira e sublinha a necessidade de se manter os investimentos e
a manutencao do programa, bem como sua avaliacao sistematica.

Nesta pesquisa, partimos da premissa de que o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagdo a Docéncia (PIBID) desempenha importante papel no enfrentamento dos histéricos
desafios relacionados a valorizagao da profissionalidade docente no pais, como, por exemplo,
na diminui¢do do hiato entre teoria e pratica pedagdgica na formagao inicial e continuada, ao
evoluir com os curriculos pensados para o bacharelado e “adaptados” as licenciaturas,
rompendo com a precarizagdo da profissdo que tem resultado no esvaziamento dos cursos de
licenciatura que reforcam o conhecido “apagao” de professores em todo o pais. Essa premissa,
ao longo da investigacdo, se mostrou coerente, mas que nao se finda com este estudo, pois a
partir dele se abrem espagos para outros questionamentos e problematizacdes acerca das
politicas formativas para a carreira docente no pais e, em especial, aquelas inseridas no ambito
da Universidade Federal de Juiz de Fora.

A UFJF constitui espago estratégico para investigagdo e analise das politicas de
formagdo de professores, uma vez que possui relevancia nacional no que se refere ao
comprometimento com discussdes, producdes e posicionamentos relacionados a formacgao
docente e respeito a escola basica como espaco de formacao privilegiado. Por essa razio,
estender a avaliagao das contribui¢cdes do PIBID para as outras licenciaturas, além do curso de
Fisica, bem como a possibilidade de abarcar o Programa Residéncia Docente’, nesta discussio,
poderia ser um caminho para estudos futuros, no intuito de contribuir para o aprimoramento
dessas politicas e, consequentemente, na qualidade da Educagdo Bésica e na valorizagao

profissional, em nivel nacional.

7 Programa Residéncia Docente ¢ uma iniciativa institucional da Universidade Federal de Juiz de Fora, criada a
partir da Resolugdo CONGRAD n° 138/2018, em contraposi¢do ao edital de 2018 do Programa Residéncia
Pedagogica (PRP) da Capes, que visa melhorar a formagao profissional através de um programa de formagéo
continuada, nos moldes das residéncias multiprofissionais, desenvolvendo atividades dentro da escola basica
(Colégio de Aplicagao Jodo XXIII e escolas municipais conveniadas, no caso da Educagdo Infantil), dentro de um
programa que contempla trés areas de atuagdo, docéncia, imersdo em setores administrativos e producio
académica.
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APENDICE A — Questionario aplicado ao Grupo I e Grupo II
Em sua opinido, qual ¢ a fung@o do ensino de Fisica na Educacao Bésica?

Vocé reconhece alguma contribuicdo do PIBID para a sua formacao como
professor/professora da Educagdo Basica? Se sim, quais competéncias pedagogicas

vocé acredita ter desenvolvido ao participar do PIBID de Fisica da UFJF?

Como vocé descreveria uma boa pratica de ensino de Fisica para estudantes da
Educacao Basica? Cite uma agao desenvolvida na escola basica, em sua vivéncia com

o PIBID que pode ser considerada um exemplo de boa pratica de ensino.

Na sua perspectiva, para um professor de Fisica da Educagao Basica ser considerado
um bom professor, ele deve apresentar quais saberes? Cite trés saberes que considera

primordiais a um bom profissional dessa area, por ordem de relevancia.

Em sua vivéncia com o PIBID, o que considera o maior desafio enfrentado pelos

professores de Fisica da Educacdo Basica?

De que maneira a sua participagdo no PIBID impactou sua decisdo pela carreira

docente?

Durante a sua experiéncia com o PIBID, qual foi a sua percepcao sobre as condi¢des de
trabalho dos professores de Fisica na escola basica? Como essa percepgao pode ter

contribuido ou ndo para a sua escolha pela profissao docente.

Em sua opinido, qual ¢ a maior motivacao pela qual alguém escolhe a carreira docente?
Em sua opinido qual é a maior motivagao pela qual alguém desiste da carreira docente?
Hipoteticamente, como um aluno do Ensino Médio te descreveria como professor?

Voceé considera que o PIBID tenha ampliado sua compreensao do significado da palavra

docéncia? Como vocé definiria docéncia apos sua experiéncia no programa?



