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Resumo

Neste artigo apresentamos resultados de uma investigacdo que te-
ve por objetivo analisar o processo de aprendizagem da docéncia
no contexto do programa PIBID. Nesta situacdo estudada, busca-
mos por evidéncias de aprendizado docente em um grupo de estu-
dantes da Licenciatura em Fisica, bolsistas do PIBID, por inter-
médio de um instrumento denominado Focos da Aprendizagem
Docente (FAD). Como resultado das andlises, além da conclusdo
de que o PIBID pode ser considerado uma configuragdo propicia
para o aprendizado da docéncia, foi possivel constatar que as ati-
vidades realizadas na escola possibilitaram que os estudantes: (i)
enriquecessem o conhecimento de ‘casos’ relacionados ao contex-
to ensino-aprendizagem, (ii) ampliassem as reflexoes sobre sua
propria prdtica em sala de aula, antes e apds a sua realizagdo; e
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(iii) diminuissem sua dependéncia em rela¢do ao professor supervi-
sor, aumentando a sua autonomia docente.

Palavras-chave: Formacdo inicial de professores de Fisica.
PIBID. Focos da aprendizagem docente.

Abstract

This article presents the results of an investigation which aimed to
analyze the learning process of teaching in the PIBID project. In
this study, we search for evidence of learning in teaching from a
group of students in Physics Bachelor Degree, fellows of PIBID,
through an instrument called the Strands of Teacher Learning
(FAD). The analysis results, besides the conclusion that the PIBID
can be considered as a good setting for the teaching learning we
realize that the activities at school enabled the students to: (i)
enrich the knowledge of 'cases' related to the teaching and
learning context, (ii) broaden the reflections on their own practice
in the classroom before and after its completion, and (iii)
decreased their dependence on the teacher supervisor, increasing
their teaching autonomy.

Keywords: Initial training of Physics teachers. PIBID. Strands of
teacher learning.

L. Introducio

De acordo com Gémez (1997, p. 95), a escola nas sociedades industriali-
zadas “conseguiu chegar aos lugares mais inacessiveis ¢ as camadas sociais mais
desfavorecidas”. Entretanto, ha insatisfagdo quanto aos resultados obtidos a partir
“de longos e custosos processos de escolarizacio”.

Considerando fatores como a organizacdo social da escola e a elaboracdo
de curriculos, devemos ressaltar a responsabilidade do professor para que esse
trabalho seja significativo, como nos indica o autor:

Desde hd alguns anos, e cada dia com maior intensidade, as atengdes estdo
viradas para o professor, enquanto profissional responsdvel pela natureza e
qualidade do cotidiano educativo na sala de aula (GOMEZ, 1997, p- 95).
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Gomez (1997, p. 96) complementa suas colocagdes indicando que “a for-
magdo destes profissionais € o eixo da atual controvérsia”, pois, como afirma Gar-
cia (1997, p. 54), “a formagdo de professores nao ¢ um conceito univoco”.

Sendo a escola, para Garcia (1997, p. 102), “um meio ecoldgico comple-
X0”, um “cendrio psicossocial vivo e mutavel, definido pela interacdo simultinea
de multiplos fatores e condi¢des”, os problemas provenientes desse meio sdo de
natureza prética e necessitam de um tratamento singular.

As reflexdes suscitadas pelo exercicio da pratica tém valor formativo de
grau elevado para o futuro professor, tornando a sala de aula um local de investiga-
¢do que, de forma alguma, pode reduzir-se a um espaco em que se aplicam técnicas
apreendidas de maneira mecanica e sistematizada.

Para Garcia (1997, p. 112):

O que se tenta formar através do curriculo profissional é a capaci-
dade de intervir de forma competente em situacdes diversas; ora, es-

ta capacidade é um conjunto coerente, de cardter cognitivo e afeti-
vo, explicativo e normativo, de conhecimentos, capacidades, teorias,
crengas e atitudes (grifo nosso).

A realidade social ndo se encaixa perfeitamente em esquemas, e os fend-
menos cuja origem estd na prética sdo constituidos de dimensdes como incerteza e
instabilidade, ndo adaptdveis ou soluciondveis por meio de técnicas ou estratage-
mas. A tarefa do professor ndo pode consistir na escolha de procedimentos para
solucionar problemas.

A drea de formagao de professores propde-se a formar novos profissionais
para a prética, a fim de que o docente seja autdnomo e desenvolva capacidades que
mesclem o cognitivo e o afetivo, o explicativo e o normativo.

Ainda, segundo Garcia (1997, p. 112):

O pensamento prdtico do professor ndo pode ser ensinado, mas po-
de ser aprendido. Aprende-se fazendo na e sobre a agdo. Através da
prdtica é possivel apoiar e desenvolver o pensamento prdtico, gra-
cas a uma reflexdo conjunta (e reciproca) entre o aluno-mestre e o
professor ou o tutor (grifo nosso).

O autor também complementa afirmando que “uma vez que ndo ¢ possivel
ensinar o pensamento prético, a figura do supervisor ou tutor universitirio adquire
uma importancia vital” (GARCIA, 1997, p. 113).

Partilhando da reflexdo trazida por Garcia (1997) de que: i) Hé de se for-
mar um profissional capaz de atuar frente as situacdes diversas e incertas; ii) O
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pensamento pratico pode ser apreendido; iii) A figura do professor supervisor € de
vital importancia para o aluno, embasamos as escolhas realizadas para propor a
pesquisa cujos resultados apresentamos neste artigo. Esses trés pressupostos inspi-
raram os movimentos investigativos desenvolvidos por nds ao buscarmos evidén-
cias de aprendizado docente no Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a
Docéncia (PIBID).

Por conseguinte, algumas certezas e questionamentos se colocam: assu-
mindo que é possivel aprender a ser docente, perguntamos — que fatores contribu-
em com esse aprendizado?

Diante do exposto, optamos por estudar o aprendizado docente no PIBID,
segundo um instrumento denominado Focos da Aprendizagem Docente (FAD), e
que serd apresentado com detalhes na préxima secdo deste artigo.

Sendo assim, a questdo anteriormente colocada passa a ser reformulada
com as seguintes caracteristicas: quais evidéncias de aprendizado docente podem
ser encontradas em um grupo de estudantes, licenciandos de Fisica, bolsistas do
programa PIBID, assumindo por categorias a priori os Focos da Aprendizagem
Docente?

As discussdes e andlises aqui apresentadas constituem parte dos resultados
de um programa de pesquisa, cujo objetivo geral € a aplicacdo dos focos de apren-
dizagem para investigar a aprendizagem cientifica e/ou aprendizagem docente em
diferentes configuragdes, sejam elas formais, ndo formais ou informais (ARRUDA
et al., 2012; FREGOLENTE, 2012; ARRUDA et al., 2013a; ARRUDA et al.,
2013b; FEJOLO et al., 2013; MORYAMA et al., 2013; PIRATELO, 2013).

II. Focos da aprendizagem docente

Para Arruda et al. (2012) “ha muito tempo se sabe que o avango tedrico de
um campo pode ser alcangado por meio de analogias”. Por intermédio delas, elabo-
raram um instrumento denominado Focos da Aprendizagem Docente (FAD), tendo
por inspiracdo os Focos da Aprendizagem Cientifica, presentes no National Rese-
arch Council (NRC, 2009), através de um relatério nominado Learning Science in
Informal Environments: People, Places and Pursuits. Esse documento refere-se as
distintas formas de aprendizagem cientificas que podem ocorrer em configuracdes
de aprendizado informal, como nos museus de ciéncia, por exemplo.

Nesse relatério, sdo apresentados os Strands of Science Learning (NRC,
2009, p. 4-43), que “articulam um conjunto de seis habilidades cientificas especifi-
cas associadas a ambientes de aprendizagem informal” (ARRUDA et al., 2012, p.
3).
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Por motivos relacionados a dificuldade de tradugdo, os Strands foram de-
nominados focos e o termo Strands of Science Learning resultou em Focos da
Aprendizagem Cientifica, que estdo descritos a seguir:

Quadro 1 — Focos da Aprendizagem Cientifica.

Foco 1 [interesse cientifico]. O estudante experimenta interesse, envolvimento
emocional, curiosidade e motivacdo para aprender sobre fendmenos do mundo
natural e fisico.

Foco 2 [conhecimento cientifico]. O estudante compreende e utiliza os princi-
pais conceitos, explicagcdes, argumentos, modelos, teorias e fatos cientificos
criados para a compreensdo do mundo natural.

Foco 3 [prdtica cientifica]. O estudante se envolve com a prdtica cientifica,
manipulando, testando, observando, gerando e explicando as evidéncias cienti-
ficas, redefinindo teorias e construindo novos modelos baseados na observagdo
e dados experimentais.

Foco 4 [reflexdo sobre a ciéncia]. O estudante reflete sobre a ciéncia como uma
maneira de conhecer, sobre sua historia, sobre os processos, conceitos e insti-
tuicdes cientificas e sobre o seu proprio processo de aprendizado sobre os fe-
noémenos.

Foco 5 [comunidade cientifica]. O estudante participa de atividades desenvol-
vidas em uma comunidade cientifica e aprende as prdticas com outros, utilizan-
do a linguagem e as ferramentas cientificas, assimilando valores dessa comuni-
dade.

Foco 6 [identidade cientifica]. O estudante pensa sobre si mesmo como um
aprendiz da ciéncia e desenvolve uma identidade como alguém que conhece,
utiliza e, as vezes, contribui para a ciéncia.

Fonte: Arruda er al. (2012, p. 4).

Os focos apresentados no Quadro 1 caracterizam-se como evidéncias de
aprendizado cientifico que, mesmo sendo atribuidos a diferentes dimensdes de
aprendizado, trazem interligagdes entre si, de modo que “o progresso em um deles
contribui para o desenvolvimento dos outros” (NRC, 2010, p. 2-5).

Tomando por ponto de partida o que temos no Quadro 1, um novo quadro
foi elaborado. Para sua construgdo, foi necessdrio criar, para cada um dos focos
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referentes a aprendizagem cientifica, uma argumentacao que sustentasse a analogia
com a aprendizagem docente, dentro de uma perspectiva relacionada a formacdo
de professores.

Conforme Sacristan (2005, p. 86), “os professores, por mais que parega
estranho, sdo pessoas que sentem e querem [...], ndo s6 pensam”. Em consequéncia
disso, deveriamos dar mais importancia “[...] aos motivos da a¢ao do professorado,
pois temos educado as mentes, mas ndo o desejo, ndo educamos a vontade”. De-
wey (1959) afirma que conhecer os métodos € suficiente apenas quando hé desejo
e vontade de emprega-los. Portanto, ao estudarmos o aprendizado da docéncia, é
fundamental que seja levado em consideragdo o interesse do docente em relag@o a
sua profissao.

Interessando-se pelo seu trabalho, o professor pode constituir um reperto-
rio de préticas que direcionardo suas atuagdes futuras. Constrdi, portanto, saberes2
(TARDIF, 2012; GAUTHIER, 2006) oriundos de sua profissdo. A esses saberes e
reflexdes construidos e proporcionados pela prética, Arruda et al. (2012) atribui-
ram como pertencentes ao segundo foco, referente ao conhecimento prético.

A partir da ligacdo intima entre o saber dos professores e sua utilizagdo
nas situacdes praticas do exercicio da profissdo docente, os autores justificaram a
juncdo dos focos relacionados ao conhecimento e a pratica. Com essa unido, elabo-
raram o foco referente ao conhecimento pratico da docéncia, sem separar o conhe-
cimento da pratica, como esta nos focos da aprendizagem cientifica.

Devido a importancia dos conceitos apresentados por Schon (1983, 2000)
para a descri¢do de uma nova epistemologia da pratica, varias pesquisas e trabalhos
direcionam-se a utiliza¢do do termo reflexdo e as concepgdes por ele geradas para
a elaborag@o de iniciativas que objetivam superar a racionalidade técnica.

Para Schon (1983, 2000), a reflex@o é formativa (temos aqui o terceiro fo-
co). Na sala de aula, o professor depara-se com as mais diversas situagdes e, atra-
vés de um pensamento dirigido ao trabalho didrio, é capaz de produzir conheci-
mento sobre sua pratica. Analisa, portanto, os momentos de sua atuacdo e reflete
sobre eles sem a urgéncia que demandam as atuagdes em sala de aula. Além disso,
elabora estratégias de melhoria, examina os momentos ocorridos, reconsidera
acdes. A partir de um movimento introspectivo, o professor pode ser capaz de
racionalizar, justificar e, consequentemente, expressar o porqué de suas agdes.

2

Estamos utilizando a defini¢do de saber de Tardif (2012, p. 199), que o caracteriza como
“unicamente os pensamentos, as ideias, os juizos, os discursos, os argumentos que obede-
¢am a certas exigéncias de racionalidade”.
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Entretanto, as préticas individualizadas podem favorecer o isolamento e
reforcar “uma imagem dos professores como transmissores de um saber produzido
no exterior da profissdo” (NOVOA, 1997, p. 26-27).

E necessdrio, pois, conceber o professor como um sujeito atuante em uma
comunidade que construa, na e pela escola, conhecimentos objetivados em sua
transformacao, ndo se preocupando apenas com a propria formagdo. Os professores
sdo aptos a refletir coletivamente com a finalidade de transformar a situagdo em
que vivem, sdo capazes de aprender uns com os outros. Logo, o quarto foco refere-
se ao aprendizado coletivo, ou seja, ao aprendizado em comunidade.

Segundo Névoa (1997), a partilha de experiéncias e saberes constitui es-
pacos de formagdo miitua, onde cada professor desempenha os papéis de formador
e aprendiz. A fim de aprender com o outro e com o ambiente social e humano, a
formacdo deve abranger a configurag@o escolar.

Todavia, identificar-se com o trabalho docente é também uma maneira de
aprender sobre a docéncia. Como coloca Codo (1992, p. 135), “a vida dos homens,
sem divida, ndo se reduz ao trabalho, mas também ndo pode ser compreendida na
sua auséncia”. Para Fischmann (1994, p. 62), “o corpo docente ganhara sua identi-
dade — marca peculiar — no exercicio competente de seu oficio”. Nesse sentido, a
identidade do professor caracteriza-se como mais um dos FAD.

Portanto, o Quadro 2, elaborado segundo certa analogia com os focos
apresentados no Quadro 1, traz os Focos da Aprendizagem Docente, que serdo
utilizados por nés como categorias a priori para evidenciar se, no contexto investi-
gado, os estudantes da Licenciatura em Fisica aprenderam a docéncia.

Quadro 2 — Focos da Aprendizagem Docente.

Foco 1 [interesse pela docéncia]. O estudante experimenta interesse, envolvi-
mento emocional, curiosidade, motivagdo, mobilizando-se para exercer e
aprender cada vez mais sobre a docéncia.

Foco 2 [conhecimento prdtico da docéncia]. A partir do conhecimento na agdo
e com base na reflexdo na acdo, o estudante desenvolve o conhecimento de
casos, um repertorio de experiéncias diddticas e pedagogicas que orientam a
sua prdtica cotidiana in actu.

Foco 3 [reflexdo sobre a docéncia]. Frente a novos problemas originados de
sua prdtica, os quais ndo conseguiu resolver no momento em que ocorriam, o
futuro professor, com base em instrumentos teoricos, analisa a situacdo siste-
maticamente, envolvendo-se com a pesquisa e reflexdo a posteriori sobre sua
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prdtica e o seu conhecimento acumulado sobre ela, de modo a resolver os pro-
blemas inicialmente detectados. Trata-se de desenvolver a dimensdo da pesqui-
sa no futuro professor.

Foco 4 [comunidade docente]. O estudante participa de atividades desenvolvi-
das em uma comunidade docente, aprende as prdticas e a linguagem da docén-
cia com outros professores ou futuros professores, assimilando valores dessa
comunidade e desenvolvendo a reflexdo coletiva.

Foco 5 [identidade docente]. O estudante pensa sobre si mesmo como um
aprendiz da docéncia e desenvolve uma identidade como alguém que se tornard
Sfuturamente um professor de profissdo.

Fonte: Arruda et al. (2012, p. 9)

Arruda et al. (2012, p. 10) destacam algumas das configura¢des em que
pode ser discutida a aprendizagem docente; entre elas temos: na formacao inicial,
nos cursos de licenciatura; no estigio supervisionado; na formacdo em servico,
continuada; nos cursos de capacitagdo de professores; em programas especiais de
formacao de professores como o Programa Institucional de Bolsas de Iniciag¢do a
Docéncia (PIBID); em situacdes informais do dia a dia, na familia, no trabalho; em
ambientes de educacdo informal planejados, como os museus, centros de ciéncias,
entre outros. Em fungfo desses destaques selecionamos esta situagdo para investi-
gacdo — o PIBID, bem como o referencial que a apresenta como configuracio
apropriada para a aprendizagem da docéncia.

II1. O contexto da pesquisa e os procedimentos metodolégicos

Nosso interesse dirigiu-se ao Programa Institucional de Bolsas de Inicia-
¢do a Docéncia (PIBID) da Coordenadoria de Aperfeicoamento do Pessoal do
Ensino Superior (CAPES), pois é um projeto que tem por objetivo a inser¢do dos
estudantes das licenciaturas nas salas de aula das escolas da Educacdo Bésica pu-
blica, sob a responsabilidade de um professor experiente e atuante nesse nivel de
ensino, denominado professor supervisor.

Na configuragdo atual do PIBID, podem participar do projeto institui¢des
publicas de Ensino Superior, institui¢cdes comunitarias, confessionais e filantrépi-
cas, privadas sem fins lucrativos, entre outras. Sdo quatro as modalidades de bolsas
de participag@o no projeto:
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Estudantes matriculados em cursos de licenciatura das instituicoes de Ensi-

no Superior conveniadas;

Coordenador institucional: docente responsdvel pela coordenagdo do proje-
to no dmbito da Instituicdo de Ensino Superior (IES) e interlocutor da CA-
PES;

Coordenadores de drea: docentes das IES responsdveis pela coordenagdo e
desenvolvimento dos subprojetos, nas dreas de conhecimento que partici-
pam do programa. Em IES com elevado niimero de bolsistas, podem ser de-
finidos coordenadores de drea de gestdo de processos educacionais, que
atuam como coordenador adjunto, apoiando o coordenador institucional

para garantir a qualidade do projeto e o bom atendimento aos bolsistas;

Supervisores: professores das escolas piiblicas onde acontece a prdtica do-
cente, designados para acompanhar os bolsistas de iniciacdo a docéncia.
(BRASIL, 2012, p. 7)

O PIBID busca incentivar atividades desenvolvidas nas escolas convenia-
das, fazendo com que seus professores atuem como coformadores dos futuros
docentes.

Os principios pedagdgicos sobre os quais se construiram o PIBID estao de
acordo com os estudos de Novoa (2009). Séo eles:

1. Formagdo de professores referenciada no trabalho na escola e na vivén-

cia de casos concretos;

2. Formagdo de professores realizada com a combinagdo do conhecimento
teorico e metodologico dos professores das institui¢oes de ensino superior e

o conhecimento prdtico e vivencial dos professores das escolas publicas;

3. Formagdo de professores atenta as miiltiplas facetas do cotidiano da es-
cola e a investigacdo e a pesquisa que levam a resolucdo de situagdes e a

inovagdo na educag¢do;

4. Formagdo de professores realizada com didlogo e trabalho coletivo, re-
alcando a responsabilidade social da profissdo (apud BRASIL, 2012, p. 6).

Embasado nesses principios, o PIBID tem como objetivos:

I — Incentivar a formagdo de docentes em nivel superior para a educagdo
bdsica;
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1l — Contribuir para a valorizagdo do magistério;

Il — Elevar a qualidade da formagdo inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integragdo entre educagdo superior e educagdo
bdsica;

1V — Inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede piiblica de edu-
cagdo, proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participacdo em
experiéncias metodologicas, tecnologicas e prdticas docentes de cardter
inovador e interdisciplinar que busquem a superagdo de problemas identifi-

cados no processo de ensino-aprendizagem;

V — Incentivar escolas piiblicas de educag¢do bdsica, mobilizando seus pro-
fessores como coformadores dos futuros docentes e tornando-as protagonis-

tas no processo de formagao inicial para o magistério, e,

VI — Contribuir para a articula¢do entre teoria e prdtica necessdrias a for-
magdo dos docentes, elevando a qualidade das a¢des académicas nos cur-
sos de licenciatura (BRASIL, 2012, p. 6).

Para a realizacdo desta pesquisa, acompanhamos um grupo do projeto PI-
BID de uma institui¢do publica de ensino superior do estado do Paran4, cujas ati-
vidades eram, em alguns momentos, realizadas na escola em que o grupo atuava e
em outros momentos eram propostas pelo grupo e desenvolvidas na universidade.

Na escola, os estudantes iniciaram sua participacdo no projeto realizando
observacdes das aulas do professor supervisor, durante aproximadamente um se-
mestre. Quando deram inicio as prdticas em sala, durante o periodo de hora-
atividade3 do professor supervisor, os estudantes eram orientados por ele, que
procurava comentar, debater e sugerir ideias para melhoria das aulas futuras. Além
disso, semanalmente, o grupo reunia-se na universidade para planejar atividades,
entre elas a participagdo em eventos; aulas de reforco para os alunos da escola;
elaboracdo de experimentos de baixo custo; dentre outras. Ocorriam, também,
reunides mensais em que eram discutidas as atividades realizadas pelo grupo e a
participagdo em aulas sobre Astronomia e Astroffsica, que eram organizadas e
ministradas pelo coordenador de drea.

O grupo analisado era composto, inicialmente, por cinco estudantes, com
idades entre 18 e 24 anos, sendo que quatro deles cursavam o segundo ano da Li-

3
A hora-atividade € o tempo reservado ao professor em atividade, para estudos, planejamen-
to, avaliag@o e outras atividades de cunho pedagdgico.
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cenciatura em Fisica. Quando iniciaram as aulas, apenas quatro continuaram; des-
tes quatro, selecionamos para andlise dos dados duas entrevistas gravadas em video
e, posteriormente, transcritas, de cada um dos trés estudantes que cursavam o se-
gundo ano da Licenciatura em Fisica, sendo que apenas um deles ja havia minis-
trado aulas em um curso de informatica para alunos do 4° ano do ensino fundamen-
tal (E1). Com o objetivo de manter o anonimato dos depoentes utilizamos a seguin-
te codificacdo E1, E2 e E3, sendo que a letra E corresponde ao estudante4, ea
numeragdo a quantidade de sujeitos depoentes, para as informagdes que aqui tra-
Zemos.

As entrevistas realizadas possuiam um roteiro semiestruturado, que foi
seguido de maneira ndo muito rigida, e, quando necessario, foram feitas outras
perguntas de forma a conseguir novas informagdes e esclarecimentos a respeito dos
comentdarios ji apresentados pelos depoentes. Seguimos alguns critérios descritos
por Szymansky (2004, p. 24-27), como o aquecimento, fase inicial em que o entre-
vistador busca um contato mais informal com o entrevistado. Além disso, os obje-
tivos da pesquisa foram a base para a elaboracio das questoes.

A seguir descrevemos as questdes das duas entrevistas5 aplicadas a esses
participantes da investigacéo:

ENTREVISTA 1

1. De quais atividades vocé participou no projeto PIBID?

2. Como foi para vocé participar e desenvolver estas atividades?
3. Como foi dar aulas? Explique.

4. Como vocé avalia suas aulas?

5. O que vocé mudaria? O que vocé faria diferente?

6. Para vocé, o que é ser professor?

7. Para vocé, o que é ser professor de Fisica?

8. O que vocé aprendeu no PIBID sobre ser professor?

9. O que o professor precisa saber para dar uma boa aula?

4
Para esta pesquisa, o termo estudante estd relacionado aos licenciandos do curso de Fisica,

bolsistas do PIBID, e aluno refere-se aos que cursam a Educacdo Bdsica.

5
As entrevistas em sua completude podem ser acessadas em Piratelo (2013).
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10. Como estd sendo a atuagdo do professor supervisor em sala de aula?

11. Como o professor supervisor age antes, durante e depois das aulas
que vocé ministra?

12. Como foram as aulas de seus colegas do projeto PIBID?

13. Como o professor supervisor agiu antes, durante e depois das aulas
de seus colegas de PIBID?

ENTREVISTA 2°

1. Houve algum momento em que vocé se percebeu como professor? Se
sim, em qual?

2. O que vocé aprendeu com o professor supervisor?
3. Por que vocé quis cursar a Licenciatura em Fisica?

4. Vocé quer ser professor?

Nio foram retomadas as perguntas 10, 11 e 13 na segunda entrevista.
Acreditamos que questionar diretamente os estudantes a respeito do aprendizado
com relagdo ao professor supervisor seria mais pertinente a pesquisa, pois os estu-
dantes ja haviam descrito as atitudes e maneira de agir do professor, que ndo apre-
sentou mudancas em suas praticas durante o processo de tomada de dados.

As entrevistas foram transcritas, e, logo ap0s, os trechos dos depoimentos
foram categorizados, admitindo os focos da aprendizagem docente como categori-
as a priori para a andlise dos dados, segundo a Andlise Textual Discursiva (ATD)
(MORAES; GALLIAZZI, 2011), descrita a seguir.

Optamos pelos procedimentos da ATD pelo fato de auxiliar na organiza-
¢do das informacgdes, permitindo uma acomodag@o que possibilite evidenciar os
relatos relacionados aos Focos da Aprendizagem Docente, o que a nosso ver nao
seria possivel se adotdssemos uma forma de leitura convencional.

A ATD segundo os autores é

° Foram reproduzidas as perguntas da Entrevista 1 com o intuito de comparar as respostas ao
final da pesquisa. Foram acrescentadas as perguntas ndo descritas na relagio anterior visan-
do, principalmente, verificar se houve identificagdo com a docéncia durante a participacdo
dos estudantes nas atividades do projeto PIBID.
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[...] um processo emergente de compreensdo, que se inicia com um movi-
mento de desconstrugdo, em que os textos do “corpus’” sio fragmentados e
desorganizados,  seguindo-se de um  processo  intuitivo  auto-
-organizado de reconstrugdo, com emergéncia de novas compreensoes que,
entdo, necessitam ser comunicadas e validadas cada vez com maior clareza
em forma de produgées escritas (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 41).

Com base nos procedimentos apresentados por essa metodologia, procu-
ramos inicialmente ler as informacdes coletadas por meio das entrevistas, descons-
truindo, ou seja, fragmentando os depoimentos segundo os focos que procurdva-
mos. Isso nos levou ao processo de unitarizagdo de trechos da entrevista com certa

semelhanca, considerando que os FAD foram assumidos como categorias a priori
desde o inicio do processo interpretativo.
De acordo com Moraes e Galiazzi (2011, p. 18),

A desconstrug¢do e a unitarizagdo do “corpus” consiste num processo de
desmontagem ou desintegragdo dos textos, destacando seus elementos cons-
tituintes. Significa colocar o foco nos detalhes e nas partes componentes dos

textos, um processo de decomposi¢do que toda andlise requer.

Diferentes formas de se proceder com a pesquisa sdo concebidas com a

unitarizacao:

Quando se conhecem de antemdo os grandes temas da andlise, as categori-
as a priori, basta separar as unidades de acordo com esses temas ou cate-
gorias. Uma pesquisa, entretanto, também pode pretender construir as ca-
tegorias, a partir da andlise. Nesse caso as unidades de andlise sdo elabo-
radas com base nos conhecimentos tdcitos do pesquisador, sempre em con-
sondncia com os objetivos da pesquisa (MORAES; GALIAZZI, 2011, p.
19).

Os autores completam:

[...] a unitarizacdo é parte do esforco de construir significados a partir de
um conjunto de textos, entendendo que sempre hd mais sentidos do que uma
leitura possibilita elaborar (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 49).

7
“O conjunto de documentos que sera submetido aos procedimentos de analise” (BARDIN,

2011, p. 90).
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A busca por novas teorias, ainda que sob a sustentac@o de referenciais te6-
ricos ja consagrados, traz um cardter inovador a pesquisa que se constréi com 0s
pressupostos da ATD.

A categorizacdo ¢ “um processo de comparacdo constante entre as unida-
des definidas no momento inicial da anélise, levando a agrupamentos de elementos
semelhantes” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 23). A partir desse agrupamento,
sdo elaboradas as categorias que sintetizam o fendmeno estudado e possibilitam a
producdo e a organizagdo do metatexto, expressando “os sentidos lidos em um
conjunto de textos constituidos de descri¢@o e interpretacio, representando o con-
junto, um modo de teorizagdo sobre os fendmenos estudados” (MORAES; GALI-
AZZI, 2011, p. 32). E, portanto, por meio das categorias, que sdo produzidas des-
crigdes e interpretacdes, e através do metatexto que as novas compreensdes apre-
endidas podem ser comunicadas.

Foi, portanto, dessa forma que procedemos com relacao a pesquisa desen-
volvida. Apés a leitura, desconstrucdo e unitarizagdo dos dados, as falas dos estu-
dantes foram categorizadas segundo os FAD, que proporcionaram interpretagdes
que nos levaram as conclusdes apresentadas neste artigo.

IV. Apresentacio e analise dos dados

Nesta secdo, buscamos evidenciar, através de alguns8 depoimentos, o
aprendizado da docéncia identificado nos depoimentos dos estudantes entrevista-
dos, lembrando que os FAD sdo constituidos pelos seguintes focos: Foco 1 — Inte-
resse; Foco 2 — Conhecimento pratico; Foco 3 — Reflex@o; Foco 4 — Comunidade;
Foco 5 — Identidade.

Foco 1 — Interesse

Esta categoria estd relacionada aos relatos dos estudantes em que o inte-
resse, a motivacao e o estimulo foram destacados como importantes para que pro-
curassem aprender sobre a docéncia. Os estudantes declaram seu interesse pelas
aulas que ministraram na escola, comentando a respeito do aprendizado decorrente
da participacdo nas atividades que realizaram no projeto. Quando questionado
sobre como foi dar aulas, o estudante E1 responde:

8

Os fragmentos que apresentamos neste artigo sdo exemplos dos diversos relatos que com-
pdem as entrevistas. Contudo, esclarecemos que as andlises e as conclusdes foram pautadas
na coleta em sua completude.
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Eu gosto. Eu acho que estd sendo fantdstico, estd sendo muito legal.
Até agora eu ndo encontrei nenhuma dificuldade, entdo o que estd
acontecendo. Eu até agora estou superando minhas expectativas, até
um ponto em que eu vou encontrar dificuldades e vou aprender com
elas. [Entrevista 1]

Foi possivel evidenciar também algumas justificativas a respeito do inte-
resse pela docéncia. Para a estudante E2, a interacdo com os alunos era o que a
motivava a ser professora:

Eu achei muito legal, porque eu perguntava as coisas e ndo sei se é
porque eles estavam fazendo gracinha, mas participavam comigo.
Eles conversavam comigo. Eu perguntava as coisas e eles respondi-
am. Eles ndo respondiam ou respondiam baixinho, eles falavam al-
to: “Ndo, é isso mesmo”, ai eu olhava e falava: “Ndo, ta errado”, e
eles iam “chutando”. [Entrevista 1]

A estudante E3 compara a sala de aula com o que vivenciou em outras si-
tuacdes de emprego, como pode ser observado nos seguintes fragmentos de seus
relatos: “Conclui que trabalhar como professora ndo ¢ a mesma coisa do que vocé
trabalhar em uma empresa [...] eu tenho visto que ¢ divertido dar aulas” [Entrevista
1].

Os estudantes ndo apenas manifestavam seu interesse nas entrevistas, mas
justificavam as razdes pelas quais se interessavam e buscavam aprender sobre a
docéncia. Para cada um deles, entretanto, os motivos foram diferentes. Para El,
estar superando as expectativas foi um dos motivos por seu interesse, para E2 foi a
intera¢do com os alunos, e para E3 foi a conclusdo de que trabalhar como professo-
ra é “divertido”. Convém comentar que os mesmos motivos apresentados acima,
para cada um dos estudantes, repetiram-se para o caso da entrevista 2.

Foco 2 — Conhecimento pratico

Temos neste momento a €nfase as experiéncias vivenciadas. A partir das
reflexdes realizadas durante a situa¢fio de ensino, o estudante elabora um conheci-
mento de maneira a nortear suas praticas futuras em sala de aula. De fato, esses
licenciandos em Fisica envolveram-se nas praticas proporcionadas pela participa-
¢30 no projeto, o que possibilitou a inser¢do deles no contexto da sala de aula.
Dessa forma, ficou evidente em alguns depoimentos o aprendizado com relacdo a
este foco. Destacamos ainda que um dos temas mais abordados pelos estudantes
foi o conteddo e a gestdo da sala de aula. El, por exemplo, expde que “[...] vocé
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tem que dominar primeiro seu conteido, depois vocé tem que aprender a dangar
conforme a musica. As vezes vocé ndo precisa dominar a turma, vocé€ precisa saber
andar com ela” [Entrevista 1]. E complementa:

Eu aprendi que o professor tem que desenvolver vdrios métodos pa-
ra dar uma boa aula. [...] Por exemplo, sdo trinta alunos e um pro-
fessor, entdo é mais fdcil o professor dancar igual aos alunos do que
os alunos dangarem igual ao professor. [Entrevista 1]

Para E2, aprender sobre a docéncia ¢ aprender “a conviver com os alu-
nos”. Comenta, também, que o contetido necessita ser abordado de forma simples e
dentro de um contexto: “[...] eu aprendi, estou aprendendo ainda, na verdade, a
preparar aula. Na minha cabeca tudo o que eu colocasse no papel eu ia poder pas-
sar para os alunos, mas isso nao ¢ verdade. [...] entdo a gente tem que resumir”
[Entrevista 1]. E3 relata que é necessario “também transformar aquilo que eu estu-
dei numa linguagem acessivel aos alunos, eu acho” [Entrevista 1].

Além disso, declara ter aprendido que:

Vocé tem que ir preparado. Porque se vocé vai ld s6 meia boca, vai
ld de improviso, de conteiido improvisado com atividade improvisa-
da que vocé vai passar pra eles é bobagem, vai passar vergonha.
Entdo é isso que eu aprendi. Aprendi que precisa ir preparado. Se
ndo for pra se preparar entdo nem vai, nem vai porque sendo ndo
vai dar certo. [Entrevista 1]

Concluimos, a partir dos depoimentos apresentados, que conhecer sobre a
docéncia na prética é gerir o contetdo e a sala de aula, aprender a conviver com os
alunos, expor o conteddo de forma simplificada e preparar-se para as situagdes que
o contexto escolar proporciona. E, portanto, aprender sobre a docéncia na pratica,
através do exercicio de atividades didaticas e pedagodgicas na sala de aula, na esco-
la.

Foco 3 — Reflexdo

Nesta categoria buscamos explicitar as reflexdes sobre a docéncia, reali-
zadas pelos estudantes, apds sua a¢do em sala de aula. Ficou evidente em diversos
depoimentos que o projeto PIBID foi capaz de suscitar reflexdes a respeito da
docéncia. Uma das formas mais frequentes de reflexdo encontradas nas entrevistas
foi no sentido de aperfeicoamento da propria prética, identificacdo de problemas e
propostas de solugdo. E1 expde o que faria diferente para uma acgdo futura:
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Eu vou chegar e perguntar: “Gente, vocés lembram o que eu dei na
aula passada? Vocés ndo lembram, entdo vamos pegar o caderno
todo mundo”. Entdo é uma coisa que tem, é uma coisa que eu jd
mudei da outra aula. Entdo isso é o que a gente vai aprendendo. Foi
uma coisa que eu ndo fiz na primeira aula. [Entrevista 1]

Avaliar-se, também, foi uma das maneiras pelas quais os estudantes refle-
tiram sobre a docéncia. Atribuiram adjetivacdes as suas atuacdes, relacionando-as
as percepgOes diante do que havia acontecido na sala de aula. E1 comenta:

Igual, essas entrevistas, a gente estd avaliando tudo, a gente estd
avaliando o comego do bimestre até eu aplicar essa ultima prova.
Entdo, como eu faco? Eu faco uma avaliagcdo, eu ndo fagco s6 uma
avaliacdo dos alunos, eu faco uma avaliagdo minha enquanto pro-
fessor. [Entrevista 2]

Algumas reflexdes realizadas consideram as contribui¢des para o aperfei-
coamento da prépria pratica. Na fala a seguir, a partir de uma anélise realizada sem
a urgéncia requerida no ato de ensino. E o que nos descreve E3:

Tem que parar e pensar muito bem porque a gente ndo, se avaliar
dessa forma, a gente ndo faz isso constantemente, entdo a hora que
a gente comega a se avaliar ali: “Nossa! O que sera que eu aprendi
até agora? Quanto que eu evolui até agora?” E dificil, vocé tem que
parar, sentar e comegar a pensar mesmo. Ajuda porque vocé conse-
gue tragar, tipo, o que eu melhorei e o que eu preciso melhorar mais
ainda, entdo essa é uma prdtica que tem que ser feita. [Entrevista 1]

Os estudantes refletiram a respeito da docéncia elaborando estratégias de
aperfeicoamento da prépria pratica e avaliando suas aulas passadas. Sem o carater
urgente requerido na prética docente, puderam avaliar e analisar suas atuagdes
identificando solu¢des para os problemas enfrentados durante suas aulas, fato que
pudemos evidenciar nas duas entrevistas.

Foco 4 — Comunidade

Para o caso deste grupo analisado, vérias falas puderam ser consideradas
como evidéncias de aprendizagem relativas a este foco. Fica explicito que a parti-
cipagdo no projeto proporcionou o envolvimento dos estudantes com questdes
relativas ao contexto universitdrio e a escola publica, portanto, o aprendizado rela-
cionado ao convivio com os professores de ambas as instituicdes pdde ser, tam-
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bém, observado. Outro destaque com relagdo a inser¢do e participacdo em uma
comunidade pode ser observado, quando se reportam aos colegas bolsistas com
quem atuam conjuntamente. E1 comenta: “Eu quando assisto a aula do outro, ndo ¢
que eu estou 14 pra botar defeito, estou indo 14 pra apontar defeitos, estou indo 14
pra ver o defeito e pra ndo cometer o mesmo erro. Esse ¢ o intuito”.

O aprendizado relacionado & participagcdo em uma comunidade aparece,

nos depoimentos, principalmente, articulado com o professor supervisor, aquela
pessoa presente e atuante, € que se encontra em contato direto e constante com
esses estudantes. E3 descreve o professor supervisor e suas atuacdes da seguinte

forma:

Eu ndo sei por que o professor supervisor é um professor tdo legal,
sabe? Ele é divertido em sala de aula. Ele tem jogo de cintura com
os alunos, sabe? Eu lembro quando assistia as aulas dele, que ele
conseguia prender um pouco da atengdo dos alunos. Ele comecava a
falar da matéria, daqui a pouco ele viajava, comegava a falar de fu-
tebol, comegava a falar da crise econdémica de ndo sei onde. Depois
ele conseguia voltar pra Fisica. Entdo eu admiro isso, sabe? [Entre-
vista 2]

Em fun¢do da admiracdo construida com relagdo a este professor supervi-

sor, os estudantes puderam aprender, primeiramente, em situacdes de observacao,
todavia, ocorreram momentos em que um didlogo foi estabelecido e o aprendizado
mostrou-se presente.

O professor jd comentou uns erros comigo. Ele apontou uns erros
que eu tive, e eu achei legal, e eu posso melhorar, tirar uns erros
que ele falou. Que eu fiquei de costas. Falar para o quadro ndo é
legal. Eu ndo tinha percebido, mas ele comentou, deve ser verdade.
E acho que é isso mesmo. (E2) [Entrevista 1]

Conforme mencionado anteriormente, o aprendizado ocorreu também du-

rante a convivéncia com professores da universidade.

510

A gente aprende a escrever, aprende coisinhas de Fisica mesmo que
a gente deveria saber, matéria do ensino médio mesmo, mas no ca-
so, preparar as aulas, ministrar as aulas. Como meu professor fala:
Se a gente, quando a gente estd nos trés primeiros anos, o professor
estd aprendendo a matéria [...]. Ele fala que nos primeiros trés anos

Piratelo, M. V. M. et al.



o professor estd aprendendo a matéria. Isso o professor que termi-
nou a graduagdo. (E2) [Entrevista 1]

Foco 5 — Identidade

Houve poucos indicios de falas relacionadas a constru¢do de uma identi-
dade docente. A estudante E3 foi quem mais apresentou indicios, pois foi, no final
do processo, aquela que explicitou com maior énfase a decisdo em ser professor.

Quando eu voltei ld no colégio, meus professores estdo ld ainda, os
professores que deram aula pra mim estdo me vendo agora como
uma professora. Entdo pensa na forma como eles ndo estdo se sen-
tindo. Valeu a pena, né? Digamos assim. Entdo eu acho que é gosto-
so. Vocé ndo tem pressdo psicologica em cima de vocé. Tem dos
alunos né? Mas ndo é a mesma coisa que vocé ter um patrdo na tua,
no teu pé ali e falando: produz, produz, produz. [Entrevista 2]

Mesmo sem explicitagdes a respeito do futuro e de manifestagdes sobre a
idealizacdo de vir a ser professor, os demais estudantes que fizeram parte desta
pesquisa trazem indicios em seus depoimentos de momentos de identificacdo com
a docéncia, como pode ser observado nesses dois exemplos que apresentamos a
seguir: “[...] eu me achei uma excelente professora, porque eu consegui explicar”
(E2) [Entrevista 1]; “[...] eu acho que eu me percebi como professor no momento
em que eu fui 14 pra dar aula, eu sou professor da turma. Igual, tem aluno que me
chama pelo nome e tem aluno que me chama de professor” (E1) [Entrevista 2].

Como pdde ser observado no que apresentamos neste artigo até o momen-
to, os bolsistas que fizeram parte desta investigacdo deixam evidente em seus rela-
tos que aprenderam sobre a docéncia participando deste projeto do PIBID. Contu-
do, podemos avancar um pouco mais nesta busca, procurando destacar os Focos da
Aprendizagem Docente com maior frequéncia nos depoimentos e que, por conse-
guinte, podem nos levar aos fatores que influenciaram este aprendizado.

V. Um outro olhar sobre os dados

Comparando as duas entrevistas dos trés estudantes, na integra, e os focos
que pudemos nelas identificar, foi possivel construir dois graficos de setores que
mostram o movimento dos depoimentos. Para uma maior compreensao dos gréfi-
cos apresentados a seguir, construimos o Quadro 3, onde representamos cada um
dos focos por uma codificacao referente ao aprendizado da docéncia que represen-
tam.
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Quadro 3 — Focos da Aprendizagem Docente e Codificagao.

Foco Codificacao
Foco 1 — Interesse pela docéncia (INT)

Foco 2 — Conhecimento pratico da docéncia (CHN)
Foco 3 — Reflex@o sobre a docéncia (REF)

Foco 4 — Comunidade docente (COM)
Foco 5 — Identidade docente (IDT)

Com relag¢do ao Foco 1 (interesse) — nas Entrevistas 1 e 2 a incidéncia de
depoimentos foi semelhante (12% e 13 %, respectivamente) — e ao Foco 5 (identi-
dade) — na Entrevista 1 a incidéncia foi de 3% e na Entrevista 2 a incidéncia foi de
4% — percebe-se que as variagdes entre 0 momento inicial da participagdo no proje-
to e a final ndo tiveram uma relevante alteragdo quanto a frequéncia com que falam
sobre a temdtica de cada foco.

Porém, com relacdo aos demais focos, ficam perceptiveis as mudancas.
No foco 2 — temos inicialmente 25% de incidéncia, que passa a ser de 32% na
segunda entrevista. Ao retomarmos os depoimentos alocados nesse foco, € possivel
verificar que o envolvimento com a pratica e com as experiéncias vivenciadas em
sala de aula — desses trés estudantes analisados — proporcionaram aprendizados aos
estudantes, o que, por conseguinte, refletiu no aumento da quantidade de relatos
relacionados a ele. Resultados que antecedem esta pesquisa e que contribuem com
essa estruturacdo e busca por avangos no campo investigativo podem ser observa-
dos em outras pesquisas que utilizaram os FAC — Focos da Aprendizagem Cienti-
fica em Fejolo ef al. (2013); os FAD — Focos da Aprendizagem Docente em Frego-
lente (2012), em Arruda ef al. (2012) e em Moryama et al. (2013); os FAP — Focos
da Aprendizagem para a Pesquisa em Teixeira (2013).

A observacao do Foco 3 — que se altera de uma incidéncia de declaragées
de 35% para 39% na Entrevista 2 — também nos remete a revisdo do que foi dito.
Percebe-se a intensifica¢do das reflexdes durante a atua¢do e, em momentos poste-
riores, sobre a acdo j4 realizada em sala de aula, principalmente, na busca por solu-
¢des e possibilidades para supostos erros ou defeitos por eles detectados ou apon-
tados pelo professor supervisor. Temos ai a evidéncia da constru¢do de um repertd-
rio de atitudes e de andlise de situacdes de sala de aula, que passa a se configurar
como ‘histérias ja vividas’ e que contribuirdo com decisdes e encaminhamentos
futuros.

512 Piratelo, M. V. M. et al.



Subgrupo entrevista 1

M Foco 1 (INT) mFoco 2 (CHN)
1 Foco 3 (REF) ® Foco 4 (COM)

m Foco 5 (IDT)
3% 12%

Subgrupo entrevista 2

M Foco 1 (INT) M Foco 2 (CHN)
M Foco 3 (REF) ® Foco 4 (COM)
M Foco 5 (IDT)

129 4% 13%

Fonte: Os autores.
Grdficos 1 e 2 — Comparagdo da frequéncia dos FAD nas entrevistas.

O Foco 4 — como ¢ possivel perceber — sofreu uma redugdo de 25% para
12%, e foi o que mais se alterou nesses depoimentos que compdem O NOSsSO corpus
analitico. Quando retomamos todos os relatos alocados neste foco em uma leitura
continua, é possivel inferir que a preocupag@o inicial por ndo pertencer a uma co-
munidade escolar ou professoral foi atenuando, ou seja, ao ver-se atuando e imerso
nesse contexto, e se sentindo cada vez mais professor, o pertencimento a esta co-
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munidade deixou de ser um problema; por isso, acreditamos que a incidéncia de
relatos a respeito do foco tenha diminuido.

VI. Consideracoes finais

E certo que ha configuragdes, como o programa PIBID, que propiciam
que se aprenda sobre a docéncia, isso foi o que ocorreu com os licenciandos em
Fisica pesquisados. O PIBID, no entanto, parece ter se revelado um programa
propicio para que esse aprendizado ocorresse.

Temos consciéncia de que em um artigo ndo ha quantidade de paginas su-
ficiente para trazermos todos os dados de uma pesquisa que foi desenvolvida du-
rante dois anos. Todavia, o que apresentamos e ao observarmos os dados em sua
completude (e que podem ser acessados em Piratelo (2013)), podemos concluir que
por intermédio do instrumento denominado Focos da Aprendizagem Docente
(FAD) percebem-se quais evidéncias de aprendizagem docente se destacaram nesta
situagdo analisada.

Ao interpretarmos os depoimentos dos bolsistas do PIBID encontramos os
cinco Focos da Aprendizagem Docente, o que nos permitiu concluir que eles
aprenderam a respeito da docéncia, interessando-se por ela; conhecendo e se apro-
priando de um repertdrio de possibilidades para a realizagdo de intervencdes prati-
cas em sala de aula; refletindo a respeito das situacdes de gestdo do conteudo e
gestdo da classe; engajando-se em uma comunidade escolar e professoral; e, por
fim, identificando-se com o exercicio da docéncia.

Contudo, nem todos os focos foram destacados com a mesma énfase pelos
depoentes, e, em fungdo desta constatacdo durante o processo de organiza¢do do
corpus de pesquisa, procuramos meios de comparar a incidéncia dos relatos duran-
te as entrevistas, averiguando o que mais eles enfatizaram a respeito desse aprendi-
zado sobre a docéncia. Desse movimento foi possivel constatar que: as experién-
cias proporcionadas pela participacdo neste projeto enriqueceram o conhecimento
de ‘casos’ relacionados ao contexto ensino-aprendizagem, ampliando também o
processo reflexivo durante e apds a pratica e diminuindo a dependéncia dos bolsis-
tas com relacdo ao professor supervisor, aumentando a autonomia de cada acadé-
mico.

514 Piratelo, M. V. M. et al.



Referéncias

ARRUDA, S. M.; PASSOS, M. M.; FREGOLENTE, A. Focos da aprendizagem
docente. Alexandria — Revista de Educag@o em Ciéncia e Tecnologia, v. 5, n. 3, p.
25-48, 2012.

ARRUDA, S. M.; PASSOS, M. M.; PIZA, C. A. M.; FELIX, R. A. B. O aprendi-
zado cientifico no cotidiano. Ciéncia & Educacio, Bauru, v. 19, n. 2, p. 481-498,
2013a.

ARRUDA, S. M.; FREGOLENTE, A.; PASSOS, M. M. Aprendizagem cientifica
no espetaculo teatral: a Ciéncia em Pegas. Capitulo de livro no prelo. 2013b.

BARDIN, L. Analise de conteiido. Lisboa: Edigdes 70, 1977, 3. ed., 2011.

BRASIL. Relatério de Gestao 2009-2011 da Diretoria de Formacao de Profes-
sores da Educacdo Basica. Brasilia, DF, 31 jul. 2012. Disponivel em:
<http://www.capes.gov.br/images/stories/download/bolsas/DEB_Pibid_Relatorio-
2009_2011.pdf>. Acesso em: 28 jan. 2013.

CODO, W. Individuo: trabalho e sofrimento. Petrépolis: Vozes, 1992.
DEWEY, J. Como pensamos. 3. ed. Sdo Paulo: Editora Nacional, 1959.

FEJOLO, T. B.; ARRUDA, S. M.; PASSOS, M. M. A aprendizagem cientifica
informal no PIBID: identificando e interpretando os focos. Caderno Brasileiro de
Ensino de Fisica, v. 30, n. 3, p. 628-649, dez. 2013.

FISCHMANN, R. Redefini¢do do publico e do privado: contribui¢do para a refle-
xdo educacional. In: ALVES, M. L. (Org.). Escola: espago de construgio da cida-
dania. Sdo Paulo: F. D. E., 1994.

FREGOLENTE, A. The Theatrical Show, Science in Pieces and Student
Teachers Scientific Learning Opportunities and Views on Their Teacher
Training. 2012. 47f. Dissertagdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias e Educacdo
Matematica) - Universidade Estadual de Londrina, Londrina.

GARCIA, C. M. A formagio de professores: novas perspectivas baseadas na inves-
tigacdo sobre o pensamento do professor. In: NOVOA, A. (Coord.). Os professo-
res e a sua formacao. 2. ed. Lisboa: Dom Quixote, 1997. p. 51-77.

Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica, v. 31, n. 3, p. 493-517, dez. 2014. 515



GAUTHIER, C. ef al. Por uma teoria da pedagogia: pesquisas contemporaneas
sobre o saber docente. Ijui: Unijui, 2006.

GOMEZ, A. P. O pensamento pritico do professor: a formacio do professor como
profissional reflexivo. In: NOVOA, A. (Coord.). Os professores e a sua forma-
¢ao. 2. ed. Lisboa: Dom Quixote, 1997. p. 93-114.

MORAES, R.; GALIAZZI, M. C. Analise textual discursiva. [jui: Unijui, 2011.

MORYAMA, N.; PASSOS, M. M.; ARRUDA, S. M. Aprendizagem da docéncia
no PIBID-Biologia. Alexandria — Revista de Educa¢do em Ciéncia e Tecnologia.
Aceito para publicacdo. 2013.

NATIONAL RESEARCH COUNCIL. Learning science in informal environ-
ments: people, places, and pursuits. Committee on learning science in informal
environments, national research council of the national academies. Washington,
DC: The National Academies Press, 2009. Disponivel em:
<http://www.nap.edu/catalog/12190.html>. Acesso em: 22 dez. 2012.

NATIONAL RESEARCH COUNCIL 2010. FENICHEL, M.;
SCHWEINGRUBER, H. A. Surrounded by Science: Learning Science in Infor-
mal Environments. Board on Science Education, Center for Education, Division of
Behavioral and Social Sciences and Education. Washington, DC, 2010. The Na-
tional Academies Press, Washington, DC, 2010. Disponivel em:
<http://www.nap.edu/catalog.php?record_id=12614>. Acesso em: 2 dez. 2012.

NOVOA, A. Os professores e a sua formacdo. 2. ed. Lisboa: Dom Quixote,
1997.

. Para uma formacio de professores construida dentro da profissao.
Revista Educaciéon. Madrid, 2009.

PIRATELO, M. V. M. Um estudo sobre o aprendizado docente no projeto PI-
BID/UEL - licenciatura em Fisica. 2013. 142f. Disserta¢ao (Mestrado em Ensino
de Ciéncias e Educacao Matematica) - Universidade Estadual de Londrina, Lon-
drina.

SACRISTAN, J. G. Tendéncias investigativas na formacdo de professores. In:
PIMENTA, S. G.; GHEDIN, E. (Coord.). Professor reflexivo no Brasil: génese e
critica de um conceito. Sao Paulo: Cortez, 2005.

516 Piratelo, M. V. M. et al.



SCHON, D. Educando o profissional reflexivo: um novo design para o ensino e a
aprendizagem. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 2000.

. The reflective practioner. New York: Basic Books, 1983.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacao profissional. 13. ed. Petrépolis: Vo-
zes, 2012.

TEIXEIRA, L. A. Tornando-se pesquisadores: Um estudo a partir da andlise de
Memoérias de um grupo de pesquisa em Educacdo em Ciéncias e Matematica.
2013. 179f. Dissertagdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias e Educagcdo Matemética)
- Universidade Estadual de Londrina, Londrina.

Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica, v. 31, n. 3, p. 493-517, dez. 2014. 517



