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RESUMO

O Pibid tem se constituido um espaco importante, tanto para a formacéao inicial dos
estudantes de licenciatura quanto para a reflexdo sobre a praxis docente. Mediante
experiéncia de atuacdo no Pibid, partimos do pressuposto de que todos 0s sujeitos
envolvidos nesse processo reflexivo mobilizam saberes importantes para o
desempenho da docéncia e que é crucial compreender como esta articulacdo entre
professores experientes e estudantes de licenciatura pode resultar em conhecimento
de base para o exercicio profissional docente. Por meio desta pesquisa, nos
propusemos investigar a contribuicdo do Pibid de Ciéncias da Natureza da Univasf
campus Senhor do Bonfim — Bahia nha mobilizacdo de saberes necessarios a utilizacao
das Tecnologias de Informacao e Comunicacéo (TIC) enquanto facilitadoras do ensino
de Ciéncias. A compreensédo de que as TIC podem ser utilizadas como ferramentas
cognitivas, numa abordagem construtivista capaz de fortalecer o ensino de Ciéncias,
constitui-se tese elementar a partir da qual discutimos a importancia do conhecimento
pedagdgico e tecnoldgico do contetldo como referencial de saber indispensavel para
a utilizacdo dessas ferramentas no processo de ensino-aprendizagem. Destarte,
considerando a caracteristica desta pesquisa em focar o olhar nos processos de inter-
relacdo entre professores e licenciandos, objetivando construir uma visdo analitica de
natureza eminentemente qualitativa, 0 processo de pesquisa-a¢ao tornou-se a opgao
metodoldgica adotada, dado o carater de articulagdo entre o conhecer e o agir
conforme define Michel Thiollent. A realizacdo de entrevistas semiestruturadas
possibilitou a construcdo de um corpus textual analisado a partir das lentes da Anélise
Textual Discursiva proposta por Roque Moraes e Maria do Carmo Galiazzi. Os
resultados indicam que a inter-relacédo entre os participantes do Pibid favorece o uso
das TIC nas atividades de ensino, contribuindo para o aperfeicoamento e a construcéo
do conhecimento tecnoldgico pelos professores experientes. Os resultados salientam
a coexisténcia de diferentes concepcdes relativas as TIC e seu papel no processo de
ensino, o que torna a construcdo do conhecimento pedagdgico e tecnolégico do
contetdo um processo complexo que envolve o dominio de conhecimentos ainda em
construcdo. Fundamentalmente, indicam a relevancia da reflexdo na e sobre a acéao,
realizada de modo estruturado na conducdo das atividades do Pibid para que o
TPACK seja efetivamente construido.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias. Pibid. Saberes docentes. TIC.



ABSTRACT

The PIBID has become an important space both for the initial training of undergraduate
students and for the reflection on teacher praxis. Based on experience in PIBID, we
assume that all subjects involved in this reflexive process mobilize important
knowledge for teaching performance and that it is crucial to understand how this
articulation between experienced teachers and undergraduate students can result in
basic knowledge for professional teaching. Through this research, we propose to
investigate the contribution from PIBID of Natural Sciences at the Univasf campus in
Senhor do Bonfim - Bahia, in mobilizing the necessary knowledge to use Information
and Communication Technologies (ICT) as facilitators of science education. The
understanding that ICT can be used as cognitive tools, in a constructivist approach
capable of strengthening the teaching of sciences constitutes an elementary thesis,
from which we discuss the importance of pedagogical and technological knowledge of
content, as a reference of knowledge indispensable for the use of these tools in the
teaching-learning process. Therefore, considering the characteristic of this research in
focusing on the processes of interrelation between teachers and undergraduates,
aiming to construct an analytical vision of qualitative nature, the action-research
process became the methodological option adopted, given the character of articulation
between knowing and acting as defined by Michel Thiollent. The realization of semi-
structured interviews allowed the construction of a textual corpus analyzed from the
lenses of Discursive Textual Analysis proposed by Roque Moraes and Maria do Carmo
Galiazzi. The results indicate that the interrelation between Pibid participants favors
the use of ICT in teaching activities, contributing to the improvement and construction
of technological knowledge by experienced teachers. The results highlight the
coexistence of different conceptions regarding ICT and their role in the teaching
process, which makes the construction of pedagogical and technological knowledge of
content a complex process that involves the domain of knowledge still under
construction. Fundamentally, they indicate the relevance of the reflection in and on the
action, carried out in a structured way in the conduction of the activities of Pibid for the
TPACK to be effectively constructed.

Keywords: Science teaching. PIBID. Teacher knowledge. ICT
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1 INTRODUCAO

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) constitui-
se politica publica de notéria relevancia no processo de ressignificacédo e valorizagcao
da profissédo docente. Desde sua implantacao, tem se destacado como uma iniciativa
consistente no processo de formacdo inicial de professores, por possibilitar a
integracdo de saberes tedricos e praticos a partir da vivéncia dos estudantes de
licenciatura no cotidiano das escolas sob a orientacdo de um professor experiente na
respectiva area de formacéo.

O Pibid foi criado pelo Ministério da Educacdo (MEC) por meio da Portaria
Normativa n°® 38 de 12 de dezembro de 2007, tendo em vista a necessidade de
fortalecer as politicas de formacdo de professores no ambito das licenciaturas.
Constitui-se num programa de fomento a iniciagdo a docéncia realizada através de
convénios especificos celebrados entre as instituicbes de ensino e a Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes).

O desenvolvimento do Pibid intensifica a interacdo existente entre a Educacao
Bésica e os cursos de licenciatura, possibilitando a ocorréncia de aprendizagens
mutuas, mas principalmente, de valorizacao do profissional da educacado, na medida
em que investe na formacao deste, numa perspectiva hibrida em que teoria e prética
se colocam como indissociaveis.

Por intermédio do Pibid é possivel ampliar a parceria entre escola e
universidade e, consequentemente, a inter-relacdo entre professores experientes e
estudantes de licenciatura, uma configuracao que se aproxima em termos efetivos do
preconizado estudo da pratica como componente curricular.

Embora o Pibid tenha sido instituido como um programa extracurricular e nao
consiga contemplar a maioria dos licenciandos, constitui-se em espaco propicio a
construcdo de saberes importantes para a profissdo docente, uma vez que seu
desenvolvimento entrelaga realidades educacionais diversas que constituem objeto
de andlise, reflexdo e intervencgéo, além de valorizar as inter-relagdes entre alunos de
licenciatura e professores no exercicio da profissédo. Diferente do estagio curricular
obrigatoério, o Pibid proporciona a vivéncia dos licenciandos nas escolas da rede

basica desde o inicio de sua formagéo, podendo se prolongar por até quatro anos.
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Desponta nesse processo um espaco singular, proporcionado pela realizacao
do Pibid, cuja caracteristica do mesmo é propicia para fomentar aprendizagens que
somente sdo possiveis quando se trabalha teoria e pratica de forma indissociavel, a
praxis como espaco de aprendizagem, superando a perspectiva de pratica enquanto
espaco restrito a aplicagdo de conhecimentos tedricos previamente aprendidos.

Essa acepcdo estd alicercada na defesa de que a profissdo docente
fundamenta-se na existéncia de um acervo de saberes/conhecimentos que séo
construidos no processo de formacéo inicial e continuamente ao longo da atuacéo
profissional, superando a ideia de que para ser professor é suficiente conhecer o
conteudo a ensinar e ter “vocacdo” que o mais se aprende na pratica. Trata-se do
movimento em prol da profissionalizacdo docente, intensificado nas duas ultimas
décadas do século XX, como resposta ao instaurado processo de desvalorizacao
profissional.

Essa desvalorizacdo atingiu diferentes areas de atuacado, inclusive em
profissbes bem assentadas como € o caso de Medicina, Engenharia e Direito
(TARDIF, 2014). A crise emerge a partir do deslocamento do saber profissional
assimilado por muito tempo como uma “racionalidade instrumental diretamente
baseada no modelo das ciéncias aplicadas” (TARDIF, 2014, p.251), para uma
aproximacédo do saber socialmente situado e contextualmente construido, baseado
numa racionalidade limitada que envolve intui¢éo, criatividade e reflexividade.

Na realidade brasileira é relevante destacar que desde a expanséo do ensino
instituida com a publicacdo da Lei da Escola de Primeiras Letras em 1827 (ROCHA,
2010) até o limiar do século XXI, muitos professores exerciam sua fungcdo sem uma
formacdo condizente com as necessidades da carreira, em condi¢cdes precarias em
termos de instalacdes e recursos materiais, incluindo a questdo da remuneracéao.

A atuacao de profissionais docentes nao habilitados, os chamados professores
leigos, emergiu como solucao para atender a populagcéo escolar na Educacao Infantil
e nas séries iniciais. Diante de falta de profissionais habilitados era suficiente ter o
Ensino Médio, e em muitos casos o Ensino Fundamental completo para conseguir um
contrato junto ao sistema municipal de ensino.

Esse é um assunto do qual falo com a conviccdo de quem vivenciou esse
processo. Fui alfabetizada por professoras da rede municipal que possuiam apenas o
Ensino Fundamental completo e acompanhei, no inicio da minha trajetéria como

professora, o processo de escolarizacdo desses professores na cidade de Campo
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Formoso (BA), na segunda metade da década de 1990, apés promulgacédo da LDB
9394/96.

A situacdo da formacédo docente no Brasil ao longo da histéria tem sido téo
critica que Gatti (2008) afirma que somente o Programa de Formacao de Professores
em Exercicio (Proformacéo), desenvolvido sob os auspicios do MEC para oferecer
Ensino Médio para os professores leigos, atendeu até 2006 em torno de cinquenta mil
docentes nas regides Centro Oeste, Norte e Nordeste.

De acordo com Augusto (2010), a exigéncia de habilitacdo dos professores
leigos contida na ja revogada Lei 9.424 de 1996, que criou o Fundo de Manutencgéo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagcdo do Magistério (Fundef),
contribuiu de forma significativa para reduzir o nimero de professores leigos no Brasil.
No artigo 9° § 2°, determina: “Aos professores leigos € assegurado prazo de cinco
anos para obtencdo da habilitagcdo necessaria ao exercicio das atividades docentes”.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacgédo Nacional (LDBEN) n° 9.394/1996
institui a superacdo desse quadro ao apontar no artigo 62, como exigéncia minima
para atuacao na educacao basica, a formacdo em nivel superior, licenciatura plena,
admitindo-se para a educacéo infantil e anos iniciais a formagcdo em nivel médio na
modalidade normal.

No entanto, estamos finalizando a segunda década do século XXI e muitos
professores que lecionam ciéncias possuem licenciatura em area do conhecimento
diversa da atuacdo. Para Bizzo (2005), essa realidade constitui-se uma grave
improvisagcdo de dimensbOes desconhecidas, pois nem sempre o0s professores
licenciados que atuam em &rea diversa daquela para a qual foram formados sao
registrados nos dados oficiais.

Admitindo-se as varias iniciativas relacionadas ao fomento da formacao
docente, especialmente realizadas a partir dos anos 1990, é necesséario avancar na
perspectiva do rompimento com a racionalidade instrumental (TARDIF, 2014) e forjar
processos formativos sob a égide do conhecimento social e contextualmente
construido, conforme salientam os estudos sobre a profissionalizacdo docente, em
evidéncia no Brasil e no mundo desde o inicio dos anos 1980.

O movimento em prol da valorizacdo profissional insere-se na discussao
relativa a epistemologia da pratica profissional, que situa a docéncia enquanto estatuto
alicercado em saberes de base que engendram e constituem a identidade docente,

consubstanciando-a enquanto fio condutor que respalda e orienta a sua atuagao. A
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existéncia de um arcabouco de conhecimentos do professor ndo o desconsidera
enquanto ser ontologico situado em contexto histérico em constante evolucao.
Destarte, a docéncia envolve “saberes especificos que sdo mobilizados, utilizados e
produzidos por eles no ambito de suas tarefas cotidianas” (TARDIF, 2014, p.228).

A proposicédo do Pibid na primeira década do século XXI ecoa como parte de
um projeto arquitetado em diversos espacos de discusséo educacional, sobretudo por
pesquisadores e professores a partir da discussdo da epistemologia da pratica
profissional. Trata-se de uma politica publica que apresenta em seu bojo a perspectiva
de fortalecer o magistério mediante processos de formacéo e valorizacdo docente.

Atualmente essa politica tem sofrido significativos prejuizos resultantes da acao
e gestdo governamental, interrompendo um ciclo proficuo de valorizacdo do
magistério e investimento em formacéao profissional. Essa afirmacéo esta alicercada
na exorbitante diminuicdo do numero de bolsas oferecidas pelo Programa por
intermédio do edital Capes n° 07 de 2018.

A realizacdo da analise no ambito do subprojeto “Aprendendo com o ensino de
ciéncias: reflexbes na atividade docente no Ensino Fundamental” da Universidade
Federal do Vale do Sao Francisco (Univasf) campus Senhor do Bonfim-BA, em foco
neste trabalho, me permite salientar o quanto politicas publicas dessa magnitude
necessitam ser ampliadas e aperfeicoadas, dado o alcance e significado do mesmo
na constru¢cdo da identidade profissional dos futuros professores, ou seja, dos
estudantes de licenciatura.

N&o se trata de acreditar que a formacédo docente revolucionara o ensino. Nao
pactuamos da crenca de que possiveis problemas educacionais dependem
unicamente do professor e sua formacéo. A investida deste trabalho no sentido de
expressar uma visao analitica em relacdo ao processo de formacéo docente forjado a
partir das inter-relacdes estabelecidas no ambito do Pibid, da-se no sentido de
enfatizar a constituicdo da profissionalidade enquanto elemento relevante para a
atuacao e valorizacdo do professor, sem contudo desconsiderar a existéncia de varios
aspectos imbrincados na atuagdo profissional que convergem no sentido da
desvalorizac&o da carreira no contexto brasileiro.

Sublinhada esta questdo que, ressalvada sua importancia, ndo constitui foco
principal de andlise neste trabalho, parece pertinente esclarecer que a escolha do
subprojeto supracitado se da em fungéo de ser o0 Unico subprojeto da Univasf campus

Senhor do Bonfim-BA, no periodo de realizagcdo da pesquisa, e considerando ser a
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Univasf uma universidade multicampi com campi em Pernambuco, Bahia e Piaui, uma
andlise de outros subprojetos que compunham o Projeto Institucional tornaria a
pesquisa um tanto dificil de ser executada. Para analise do referido Subprojeto,
elegemos como foco principal a compreensdo das inter-relacdes de professores
experientes e estudantes de licenciatura no processo de construcdo de saberes
relativos as Tecnologias de Informacdo e Comunicacéo (TIC). Explicando com outras
palavras, percebemos a inter-relacdo entre o0s participantes do Pibid como
oportunidade de dialogo reflexivo e, nesse sentido, possibilidade de aprendizagem
sobre a docéncia, sobre o entendimento de como tecnologia, pedagogia e contetdo
podem ser articulados no processo de ensino-aprendizagem tendo em vista a
melhoria deste.

O termo “professores experientes” quando empregado neste trabalho faz
referéncia aos formadores de professores e aos professores da educacdo bésica.
Esse termo € utilizado sem prejuizo do entendimento de que sdo também sujeitos em
formacdo permanente, seja por meio de processos de formacgédo continuada ou por
intermédio de processo reflexivo na e sobre a acdo docente. Considera-se que na
inter-relacdo entre professores experientes e estudantes de licenciatura, as TIC se
fazem presentes de alguma forma, seja nos processos comunicativos, seja com
propdsitos didatico-pedagdgicos. Assim, importante salientar que as TIC sao
ferramentas relevantes na sociedade atual. Elas ampliaram as possibilidades
comunicativas e informacionais de maneira significativa, reverberando mudancas nos
hébitos e no modo de viver em sociedade na contemporaneidade.

A literatura na area de TIC apresenta uma diversidade de termos para fazer
mencdo as tecnologias. Tecnologia de Informacdo e Comunicacdo (TIC), Novas
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (NTIC), Tecnologias Digitais de
Informacdo e Comunicacdo (TDIC), Tecnologias Digitais (TD), sdo os principais
exemplos identificados. Neste trabalho optamos por utilizar a terminologia Tecnologia
de Informacdo e Comunicagdo (TIC), entendendo que a sigla faz referéncia as
tecnologias digitais que tém como funcdo elementar informar e promover a
comunicacgdo, possibilitando seu uso em diferentes contextos e com diferentes
propésitos conforme sera discutido de forma mais aprofundada no Capitulo 2, subitem
2.3.
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Parece interessante destacar que a apropriacdo das TIC no contexto de ensino
pressupde conhecimentos de como funcionam essas tecnologias e de que forma elas
podem ser utilizadas para favorecer o processo de ensino-aprendizagem.

A literatura apresenta atualmente vasta e profunda discussao que envolve a
natureza dos saberes que condicionam e dirigem a atuacéo profissional do professor.
Rolddo (2007) salienta que esses conhecimentos sdo de natureza extrinseca,
relacionados a institucionalizacdo da escola, aos curriculos e a necessidade de
alfabetizar a populacédo, bem como de natureza intrinseca, relacionados ao saber e
saber-fazer docente.

Numa outra perspectiva de andlise, Tardif (2014) situa o saber do professor na
interface entre sociedade e individuo, argumentando que esses saberes sdo plurais,
temporais, heterogéneos e historicamente situados, haja vista a intrinseca relacéo
entre o saber do professor e as situacdes contextuais advindas da praxis.

A bussola que conduz a andlise acerca das inter-relagcdes no ambito do Pibid
orienta-se pela existéncia de um repertério de saberes formalizados que o professor
precisa dominar para exercer bem a sua pratica profissional. Essa assertiva nao
elimina o entendimento de que novos saberes podem ser construidos a partir da
reflexdo na e sobre a acdo docente, num processo de revisdo e reelaboracao
permanente.

Dentre esses saberes formalizados entendidos como relevantes a
profissionalidade docente inserem-se, a titulo de exemplo, o conhecimento do
contetdo, do curriculo, dos objetivos de ensino, dos contextos educativos,
conhecimentos pedagdgicos gerais e relativos ao contetdo, dentre outros, que serao
aprofundados no capitulo 2.

A sistematizacao desses saberes possibilita engendrar um movimento no qual
0 professor se perceba como um profissional cuja atuagdo mobiliza um acervo de
conhecimentos teorico/praticos que respaldam suas acbes e corroboram a
constituicdo da sua identidade profissional. Nesse sentido, indubitavelmente,
precisam ser apropriados pelos estudantes de licenciatura.

Na dinamica do Pibid, o professor do curso de licenciatura que assume a
coordenacao de area é desafiado a fomentar situacées em que os bolsistas, tanto de
iniciagdo a docéncia (BID) quanto de supervisdo (BS) reflitam sobre as situacdes de
ensino, os contextos, os conflitos e as relacdes estabelecidas no contexto do processo

de ensino-aprendizagem, para que, intrinsecamente a esse processo, ocorra a
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construcéo de saberes que tenha como matriz de analise o conhecimento cientifico
cultural acumulado e correlacionado as situagdes da préatica.

A reflex@o é concebida como o fio condutor capaz de alavancar a compreensao
de experiéncias realizadas na pratica, destituindo possiveis dificuldades e
encorajando enfrentamentos profissionais consistentes face aos desafios inerentes a
funcao profissional. Importante dimensionar que todos os sujeitos envolvidos no Pibid
e comprometidos com essa vertente reflexiva podem construir novas e profundas
aprendizagens.

Ancorando-se nessa perspectiva, o olhar analitico sobre as inter-relagdes no
ambito do Pibid moveu-se sob o desafio de identificar processos de aprendizagens
relativos a utilizacéo das TIC no processo de ensino-aprendizagem em Ciéncias. Mas,
gue saberes sdo esses? Que conhecimentos precisam dominar os professores que
vivem na sociedade da informacao para utilizar as TIC nas atividades letivas, de modo
a ampliar as possibilidades de aprendizagem por parte dos alunos? O Pibid foi
configurado com essa preocupacao?

Essas questbes acima mencionadas serdo aprofundadas no capitulo 2, mas
inicialmente é preciso esclarecer que habilitar os docentes e estudantes de
licenciatura para uso das TIC no processo de ensino-aprendizagem nao figura entre
0s objetivos principais do PIBID em andlise. Conquanto, uma caracteristica marcante
da sociedade atual é a forte presenca das TIC em diversos espacos sociais. A
emergéncia da cibercultura nos provoca no sentido de ampliar o repertério de saberes
docentes, a fim de que se torne possivel utilizar o potencial dessas tecnologias para
ampliar as possibilidades de constru¢cédo de conhecimento por parte dos discentes.

Respondendo a essa provocacdo, Mishra e Koehler (2006) apresentaram o
Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK), ou seja, o conhecimento
pedagdgico e tecnoldgico do contetdo. O TPACK foi desenvolvido com base no
‘conhecimento pedagdégico do conteudo” categorizado por Lee Shulman, e diz
respeito a uma intersec¢cdo de conhecimentos originados com a emergéncia da
Sociedade da Informacédo caracterizada pela forte presenca de TIC nos diferentes
espacos de convivio, inclusive nas escolas.

O TPACK é importante, pois consiste em possibilitar o uso das TIC em
consonancia com os objetivos de aprendizagem esperados, bem como considera o
contexto de ensino, o desenvolvimento do contetdo, a forma de avaliacdo, dentre

outros aspectos.
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O referencial TPACK apoia-se na perspectiva de que as TIC, quando utilizadas
no processo de ensino-aprendizagem, sao ferramentas cognitivas que podem
contribuir para o aprendizado nas diferentes areas do conhecimento. De acordo com
esse referencial, as TIC sdo apenas ferramentas cuja contribuicdo para o ensino
consiste no uso que o professor ir4 fazer destas, em articulagdo com os demais
saberes, especialmente os saberes pedagodgicos e do conteudo.

No cenario de uso das TIC como ferramenta cognitiva o professor assume um
papel importante na mediacdo das estratégias de ensino e, nesse sentido, a formacao
inicial e continuada constitui espaco relevante para o0 desenvolvimento e
aprimoramento dos saberes constituintes do saber fazer nesse contexto. Foi a partir
dessa constatacao e considerando a relevancia do TPACK na formacao docente que
emergiu a questao norteadora da pesquisa: Em que medida a inter-relacdo entre os
participantes do Pibid contribui para a formacéo ou reforco do saber Pedagdgico e
Tecnolbgico do Conteudo, ou seja, uma efetiva utilizacdo das TIC nas atividades de
ensino de Ciéncias?

Responder um questionamento dessa natureza pressupde considerar que cada
sujeito constr6i uma compreensao de suas experiéncias a partir das concepc¢des que
possui e do modo como interage e se percebe no ambiente de interagdes. Dessa
forma, é fundamental aproximar-se dos sujeitos de pesquisa, na intencéo de captar
crencas e percepcdes que sao essenciais para elucidar o fenbmeno em estudo: a
inter-relacao.

Com esse propdsito, organizamos um roteiro semiestruturado e realizamos
entrevistas com bolsistas de iniciacdo a docéncia, supervisdo e coordenacéo de area
inseridos no subprojeto supracitado. A transcricdo das entrevistas gerou um corpus
textual, cuja interpretacdo realizada a luz da Analise Textual Discursiva (ATD),
possibilitou compreender nuances significativas da dinamica do referido subprojeto e
permitiu a leitura analitica das percepcdes dos sujeitos relativas ao fendmeno
investigado.

Essa trajetoria de estudo das inter-relagées como espaco de construgéo e/ou
aperfeicoamento do saber docente inicial e permanente assenta-se no pressuposto
do desenvolvimento profissional docente, alicercado na reflexdo na e sobre a acéo e
vislumbra a compreensdo dos desafios e o alargamento das oportunidades de

fomentar novas aprendizagens em situacdes de praxis.
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Por sua esséncia e objetivo, o Pibid deve possibilitar aos seus participantes
espacos de reflexdo que convirjam para o aperfeicoamento de suas ac¢des e alcance
dos objetivos propostos. Diante desse entendimento, trabalhamos com a seguinte
hipotese: As inter-relaces entre os bolsistas do Pibid contribuem para a construcao
e/ou fortalecimento dos saberes docentes necessarios a utiliza¢éo das TIC no ensino
de Ciéncias.

A pesquisa revela-se significativa para subsidiar acdes reflexivas e formativas
relativas a utilizacdo das TIC no ensino, bem como, para fundamentar acbes e
direcionamentos em espacos formativos como o Pibid. A opg&o por esse foco de
estudo constituiu-se relevante a partir das vivéncias da pesquisadora no subprojeto,
na funcdo de coordenacédo de area, por um periodo de dois anos. Nesse periodo, foi
possivel intensificar as reflexdes sobre as diferentes varidaveis imbricadas na prética
da sala de aula, inclusive em relagdo ao uso das TIC como ferramentas de ensino.

Testemunhei, em varias ocasides, 0s bolsistas de iniciacgdo a docéncia
pesquisando e levando sugestdes de atividade para aplicar, juntamente com a
professora supervisora na escola da rede basica. Dentre essas atividades, percebia
sempre o0 uso de videos, imagens, animacles, etc. atividades com uso de TIC,
especialmente as digitais. Essa percepcao inquietou-me no sentido de questionar se
essa interacdo ou inter-relacédo entre esses sujeitos seria capaz de contribuir para a
construcdo de conhecimento relativo ao uso das TIC.

Adiciona-se a esse aspecto as experiéncias e percep¢des construidas no
ambito da disciplina “0 uso das TIC no ensino de Ciéncias”, ministrada pela
pesquisadora no curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza da Univasf campus
Senhor do Bonfim-BA. Desse contexto resulta uma compreensao relativa a
importancia dessa tematica no processo de formacdo docente. Em muitas situacées
de ensino-aprendizagem sobressaem olhares receosos em relagéo ao uso das TIC.
Na maioria das vezes, a dificuldade consiste em percebé-las como ferramentas
cognitivas que somente fardo a diferenca quando os professores a utilizarem numa
perspectiva construtivista de ensino.

Pesquisar a construcdo de saberes sobre o uso das TIC se colocou como
condicdo imperiosa para que ocorressem avangos no processo de formacéo docente
com essa perspectiva. Nesse processo de definicdo do foco de analise desta
pesquisa, contribuiu também a realizacdo de alguns estudos relativos ao uso das TIC

por pibidianos e por professores de Ciéncias, conforme anexos A e D. Os referidos
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estudos ja publicados relatam o contexto de utilizacdo das TIC e a percepcao sobre
esse processo, subsidiando-nos no delineamento da pesquisa-acdo ora relatada. Na
mesmo perspectiva, artigo no prelo, conforme anexo C, constitui fundamento
importante no sentido de direcionar este estudo para o entendimento do potencial de
uma politica de formag&o docente (Pibid) na construcdo de saberes relativos ao uso
das TIC, tanto para estudantes de licenciatura quanto para professores em exercicio.

Muitos professores da rede basica utilizam as TIC para realizar pesquisa,
estudar, preparar suas aulas. Mas quando se trata em integrar as TIC as atividades
de ensino-aprendizagem, sdo poucos 0s que fazem essa integracdo. O que se
percebe é uma ampla utilizacdo de projecdo em Datashow. Nao por ma vontade, ou
incapacidade dos docentes, mas pela auséncia de formacéo na area. Isso gera uma
inseguranca em relacao a utilizacéo de ferramentas tecnolégicas.

A ideia de que a inter-relagdo estabelecida entre a universidade e as escolas
da rede basica a partir do Pibid conseguisse provocar aprendizado nessa éarea
pareceu bastante pertinente, visto que 0s supervisores sdo professores experientes,
com saberes pedagogicos constituidos e atuando como coformadores dos
licenciandos. Estes, embora estejam aprendendo a arte da docéncia, em sua maioria
séo aptos utilizadores das tecnologias de informagédo e comunicacdo (TIC) em
diferentes atividades (PERSICH et al 2015), o que tende a favorecer o uso dessas
ferramentas em atividades desenvolvidas no ambito do referido programa.

A inter-relacdo entre estudantes de licenciatura e professores experientes nao
€ especificidade do Pibid. Ocorre em diferentes circunstancias durante o processo
formativo dos licenciandos e ao longo da trajetoria profissional dos professores.
Elegemos um subprojeto participe do referido programa como l6cus de observacéo
das interacfes e possiveis aprendizagens por reconhecer sua relevancia enquanto
politica publica que, como qual, necessita ser acompanhada e avaliada
permanentemente.

Ainda que a implementagcdo do subprojeto “Aprendendo com o ensino de
Ciéncias: reflexdes na atividade docente no Ensino Fundamental” ndo constitua o foco
principal deste estudo, ressaltamos que a analise das inter-relagdes em discusséao fez
emergir acertos e lacunas concernentes a execucéo do referido subprojeto, o que é
fundamental para um possivel aperfeicoamento deste e de outros subprojetos Pibid.

Nas palavras de Freire, “ndo ha docéncia sem discéncia” (1996, p.21). Assim,

tanto o aluno de licenciatura quanto o supervisor da escola basica e o coordenador de
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area certamente aprendem a partir das atividades desenvolvidas no ambito do Pibid.
Foi partindo dessa perspectiva que objetivamos analisar a contribuicdo do Subprojeto
“‘Aprendendo com o ensino de Ciéncias: reflexdes na atividade docente no Ensino
Fundamental” PIBID/UNIVASF em relacdo a construcdo e ou articulagcdo entre os
saberes tecnoldgicos e pedagdgicos do contetdo, considerados fundamentais para a
utilizacao das TIC enquanto ferramentas cognitivas para o ensino de Ciéncias.

1.1 QUESTAO PROBLEMA

Em que medida a inter-relacdo entre os participantes do Pibid contribui para a
formacao ou refor¢co do saber Pedagdgico e Tecnolégico do Conteudo, ou seja, uma
efetiva utilizacdo das TIC nas atividades de ensino de Ciéncias?

1.2 OBJETIVOS

1.2.1 Objetivo Geral

e Analisar a contribuicdo das relacbes entre professores em formacéo inicial e
professores em formacg&do permanente na construcdo dos saberes docentes

necessarios para o uso das TIC no ensino de Ciéncias.

1.2.2 Objetivos Especificos

e Analisar qual a percepgédo dos participantes do PIBID em relacdo a utilizagéo
das TIC no ensino de Ciéncias;

e Identificar possiveis contribuicbes do PIBID de Ciéncias para a formagéo
docente em relacdo a utilizacdo das TIC enquanto ferramentas cognitivas
importantes para o ensino de Ciéncias;

e Observar se a inter-relacdo entre licenciando em Ciéncias e professor em
exercicio contribui para a construgdo do conhecimento tecnolégico e

pedagogico do conteudo.
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2 REFERENCIAL TEORICO

“Como professor devo saber que sem a curiosidade que me move, que
me inquieta, que me insere na busca, ndo aprendo nem ensino”.

Paulo Freire

Nesta parte do texto, recorremos a literatura atual visando explicitar o que tem
sido discutido e estudado em relacdo as tematicas norteadoras deste trabalho. Assim,
na primeira secdo deste capitulo consta uma caracterizacdo do Pibid fundamentada
em trés importantes documentos: Portaria Capes 096/2013; Relatério de Gestéo da
Capes (2009-2013); e Relatorio realizado pela Fundacao Carlos Chagas (2014). O
objetivo € apresentar o Programa seus objetivos e orienta¢Bes de funcionalidade. Na
sequéncia, através de uma revisdo da literatura, abordamos sobre o que tem
representado o PIBID para o processo de formacdo docente, especialmente no
tocante a presenca das TIC nesse processo.

Para um aprofundamento em relagdo a questdo da formacdo docente,
apresentamos uma breve contextualizacdo histdrica desse processo e recorremos a
tedricos como Ana Maria Pessoa de Carvalho e Daniel Gil Perez, Selma Garrida
Pimenta, Maurice Tardif e Lee Shulman para abordar a questéo relativa aos saberes
docente, entendida como fundamental para a construgcéao da profissionalidade.

Na terceira secdo deste capitulo a escrita tem o propdsito de propiciar uma
reflexdo sobre a utilizacao das TIC no ensino de Ciéncias nos ultimos anos. Para tanto,
situamos de forma breve o ensino de Ciéncias huma abordagem construtivista, que
considere as proposi¢coes do enfoque CTS como central para a formacéo do cidadao
capaz de atuar de forma autbnoma e critica na sociedade do conhecimento, na qual
as TIC estao presentes.

Ao discutir o uso das TIC no ensino de Ciéncias, partimos da perspectiva de
que as TIC séo linguagens digitais amplamente apropriadas nos diversos contextos,
inclusive no ensino de Ciéncias. Defendemos que as TIC sédo ferramentas com
potencial de expandir a comunicacdo, a troca de informagbes, mudando
gradativamente a forma de estar no mundo de muitos daqueles que estao incluidos

na cibercultura. Por outro lado, apesar de todo o potencial, fluidez e versatilidade das
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TIC, quando se trata de utiliza-las no processo de ensino-aprendizagem € preciso
entendé-las como recursos que por si s6 ndo possuem potencial de alterar os
resultados do processo, mas que se usadas como ferramentas cognitivas tém
potencial de favorecer as propostas de ensino e ampliar de forma significativa a
aprendizagem discente.

O uso das TIC como ferramentas cognitivas demanda dos utilizadores saberes
relativos ndo somente a tecnologia, mas a forma como se inter-relacionam contetudo
pedagogia e tecnologia no processo de uso das TIC na praxis pedagogica. Assim,
apresentamos na Uultima parte deste capitulo o referencial TPACK que indica a
integracdo entre o saber tecnoldgico e pedagdgico do conteido como fundamental

para o uso eficiente das TIC.
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2.1 PIBID, FORMACAO E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

As discussoes relativas ao processo de formacao de professores nas ultimas
décadas tém destacado a condicdo de incompletude e da necessidade de
aperfeicoamento permanente. Incompletude porque nunca sabemos tudo, hd sempre
novos conhecimentos constituidos a partir da dindmica evolutiva da sociedade, das
interacbes socioculturais e do conhecimento cientifico e tecnolégico em
desenvolvimento, os quais precisam ser constantemente aprendidos e reaprendidos.

Por sua génese o professor para exercer sua fungédo precisa dispor de um
arsenal de saberes/conhecimentos que transcendem o conteldo a ser ensinado.
Dentre os saberes imprescindiveis a formacdo docente estd a conviccdo de que
“ensinar nao é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria
producao ou a sua construgdo” (FREIRE, 1996, p. 47). Dessa forma, assim como o0s
saberes a serem ensinados estdo em constante processo de aperfeicoamento, é
importante conceber que a formacao docente ndo se esgota no final de um curso de
licenciatura ou mesmo de formacéo continuada na modalidade de pés-graduacéo. E
fundamental desenvolver a capacidade de aprendizagem ao longo do processo de
atuacao profissional.

Ressaltamos que a concepcao de formacdo docente que fundamenta e
direciona nosso olhar concebe a formagcdo como um processo permanente e
estritamente relacionado ao contexto politico-social no qual os professores exercem
sua pratica e se desenvolvem profissionalmente. Nesse contexto, 0 ensino €
concebido como uma possibilidade de transformacéo social, a medida que contribui
para a formacao de cidadaos criticos e corresponsaveis pela conducdo da vida em
sociedade.

Realca-se que essa concepcdo de ensino coaduna com o entendimento da
indissociabilidade teoria/pratica e com o entendimento do ensino enquanto tarefa
criativa e construtiva na qual o professor precisa estar consciente que sua funcao esta

muito além do que apenas transmitir conhecimentos.

Nenhuma formagé&o docente verdadeira pode fazer-se alheada, de um
lado, do exercicio da criticidade que implica a promocao da
curiosidade ingénua a curiosidade epistemologica, e de outro, sem o
reconhecimento do valor das emoc¢bes, da sensibilidade, da
afetividade, da intuicdo ou adivinhagdo. Conhecer ndo € de fato,
adivinhar, mas tem algo que ver, de vez em quando, com adivinhar,
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com intuir. O importante, ndo resta duvida, € ndo pararmos satisfeitos

ao nivel das intuicBes, mas submeté-las a andlise metodicamente
rigorosa de nossa curiosidade epistemologica (FREIRE, 1996, p.45).

A curiosidade epistemoldgica impde-se como condicdo fundamental para a
compreensao das interagbes entre Ciéncia, tecnologia e sociedade, tdo cara ao
exercicio da funcdo docente. Ensinar Ciéncias é um exercicio que exige uma
compreensao ontologica de incompletude e criticidade diante das constantes
transformacdes sociais, logo, fomentar esse entendimento é funcéo imprescindivel de
todo e qualquer processo formativo.

Ser professor numa sociedade em constante transformacao impde-se como um
desafio, pois, exige criatividade, flexibilidade e capacidade de aprendizagem
constante. N&do obstante, vivemos um periodo de desapreco e desvalorizacdo da
profissdo docente, sobretudo, em funcéo das aviltantes condi¢cdes de trabalho e a
baixa remuneracédo imposta a esses profissionais, 0 que impacta diretamente na
construcdo publica de sua imagem.

Superar a visdo deturpada da docéncia enquanto funcdo que pode ser
assumida por qualquer profissional, contando que este possua dominio do contetudo
a ser ensinado, imp8e-se como condicdo indispensavel para galgar um percurso
promissor no sentido da valorizacao e profissionalizacao docente.

A luta em prol da valorizacédo e do desenvolvimento profissional docente tem
sido a bandeira de professores e pesquisadores que se debrucaram a estudar o
cenario de condi¢cBes aviltantes em que a profissdo docente tem sido avizinhada.
Nesse contexto, é relevante considerar a existéncia de um repertério de
conhecimentos de base substancial para uma efetiva atuacéo profissional, conforme
discutiremos mais adiante. Alguns desses conhecimentos somente sdo construidos
no exercicio da praxis. A praxis que se constitui na integracéo dialética que supera as
fronteiras entre teoria e pratica.

Esforcos tém sido empreendidos no sentido de articular teoria e pratica ao
longo do processo de formacdao inicial de professores. A pratica como componente
curricular estipulada na legislacdo atual, o estagio como pesquisa proposto por
estudiosos na area sao exemplos de atividades que fazem parte do curriculo dos
cursos de formacédo docente, na tentativa de superar a tao criticada dicotomia teoria e

pratica.
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Numa perspectiva extracurricular temos acompanhado nos ultimos anos a
implantacéo do Pibid. Este programa favorece a praxis pedagdgica enquanto espaco
formativo, a medida que propde a articulacdo entre escola e universidade,
favorecendo a inter-relacéo entre professores experientes e professores em formacéao,
e, principalmente, proporcionando ambientes de reflexdo-agao-reflexao, ou ambientes
hibridos (que articulam teoria e pratica), compreendidos por Zeichner (2010) como
terceiro espaco, um espaco-tempo fundamental para a formacgéo docente.

Visando subsidiar nossa andlise em relacdo ao Pibid, na busca de
compreender em que medida a inter-relacdo entre professores experientes e em
formacéao possibilita a construgéo e ou aprofundamento de novos saberes, sobretudo,
0s saberes relacionados a integracdo das TIC nas aulas, buscaremos agora

responder a seguinte questao: Em que se constitui o PIBID?

2.1.1 Caracterizacdo do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a

Docéncia

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), instituido
pelo Ministério da Educacédo (MEC) por meio da Portaria Normativa n° 38 de 12 de
dezembro de 2007, tem na sua esséncia a perspectiva de colaborar com a formacgéo
para a docéncia, contemplando a integracao entre os diferentes sistemas de ensino,
o fortalecimento da formacéao inicial e continuada e a valorizacao dos profissionais do
magistério.

E um programa que corrobora a discuss&o da préatica, no interior dos cursos de
licenciatura, como componente curricular, s6 que este, estabelecido numa perspectiva
extracurricular, ainda distante de abranger a totalidade dos estudantes de licenciatura.

A criacdo do Pibid ocorreu a partir de uma acéo conjunta entre o MEC a
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e o Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educagé&o (FNDE). O subprojeto Pibid em discussao
neste trabalho! é regulamentado pela Portaria Capes n° 096 de 18 de julho de 2013.

De acordo com a referida portaria sdo objetivos do Pibid:

! Importante esclarecer que houve uma reestruturacio do PIBID e uma nova Portaria foi publicada revogando a
Portaria n2 96 que regulamentou o Subprojeto PIBID em andlise neste trabalho. Trata-se da Portaria Capes n? 45
de margo de 2018.
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| — incentivar a formacdo de docentes em nivel superior para a
educacgdo basica; Il — contribuir para a valorizagdo do magistério; Ill —
elevar a qualidade da formacéo inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integracdo entre educacdo superior e
educacao basica; IV — inserir os licenciandos no cotidiano de escolas
da rede publica de educacéo, proporcionando-lhes oportunidades de
criacado e participacdo em experiéncias metodoldgicas, tecnolégicas e
préaticas 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 articulagéo entre teoria
e pratica necessarias a formacéo dos docentes, elevando a qualidade
das acdes académicas nos cursos de licenciatura; VIl — contribuir para
gue os estudantes de licenciatura se insiram na cultura escolar do
magistério, por meio da apropriagéo e da reflexdo sobre instrumentos,
saberes e peculiaridades do trabalho docente (BRASIL, 2013, p. 2 e
3).

Os objetivos supracitados foram delineados reconhecendo os alunos e os
professores da educacdo basica, com suas caracteristicas, diferencas e
peculiaridades, enquanto elementos centrais do processo educativo (BRASIL, 2013).
Segundo o relatério da Capes (2013), o Pibid “é uma agao voltada para o humano,
para as praticas que cultivem os valores sociais, éticos, estéticos e educacionais da
sociedade brasileira” (p.31).

O Pibid consiste numa politica de incentivo ao magistério, realizada através de
convénio firmado entre a Capes e as Instituices de Ensino Superior. Por intermédio
desse programa, alguns alunos de licenciatura tém a oportunidade de vivenciar um
processo formativo extracurricular pautado na relacdo entre escola da rede basica e
a universidade, tendo em vista contribuicdes mutuas na formacédo de atuais e futuros
docentes, bem como considerando a melhoria da aprendizagem na educacao bésica.

A assinatura do convénio se da mediante participacdo das Instituicdes de
Ensino Superior (IES) em editais estruturados pela Capes. Cada IES pode possuir
apenas um projeto em andamento, sendo este constituido por projetos elaborados por
areas de conhecimento de diferentes unidades e/ou cursos de licenciatura do quadro

da instituicdo, os chamados subprojetos. Cada IES pode possuir apenas um
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subprojeto por campus/polo, respeitando sempre o disposto na portaria 096/2013 em
relagdo ao namero de bolsistas.

De acordo com o relatorio de gestdo 2009-2014 entre os anos de 2007 e 2013
o Pibid lancou oito editais, sendo que as atividades relativas ao primeiro edital tiveram
inicio somente nos primeiros meses de 2009. O historico de lancamento dos editais

supramencionados apresenta 0s seguintes editais:

e Edital MEC/CAPES/FNDE n° 01/2007 - para instituicGes federais de
ensino superior - IFES;

e Edital CAPES n°02/2009 - para institui¢des federais e estaduais de
ensino superior;

e Edital CAPES n° 18/2010 para instituicdes publicas municipais e
comunitarias, confessionais e filantrépicas sem fins lucrativos;

e Edital Conjunto n® 2/2010 CAPES/Secad - para instituicbes que
trabalham nos programas de formacdo de professores Prolind e
Procampo.

e Edital n°1/2011, para instituicdes publicas em geral - IPES. 65

e Edital n°® 11/2012 CAPES, de 20 de marco de 2012: para
instituicdes de Ensino Superior que ja possuem o Pibid e desejam
sua ampliacdo e para IES novas que queiram implementar o Pibid
em sua instituicao.

e Edital n° 61/2013 CAPES, de 02 de agosto de 2013: para
instituicbes publicas, comunitarias e privadas com bolsistas do
ProUni;

e Edital n° 66/2013 CAPES, de 06 de setembro de 2013: Pibid-
Diversidade (BRASIL, 2014, p.64-65).

Em 2018, é lancado o edital n°® 07/2018, em 01 de marco de 2018, destinado
as instituicbes de ensino superior. As atividades relativas a esse edital tiveram inicio
no segundo semestre de 2018, razdo pela qual ndo é possivel ainda inserir analises
relativas ao mesmo neste trabalho de pesquisa. Todavia é salutar destacar que a
resisténcia do Pibid é resultante da indiscutivel importancia do Programa para o
fortalecimento das licenciaturas.

E importante destacar o Pibid enquanto politica que intensifica a perspectiva de
integracdo teoria/prética, professores experientes e professores em formacdo no
ambito da formacdo docente. Essa inter-relacdo é fundamental para 0s processos
formativos tendo em vista que fortalece o processo de reflexdo na agao e valoriza o
espaco escolar enquanto espaco formativo. Cabe destacar que essas caracteristicas
nao sao especificidades restritas ao Pibid, mas de todo um processo formativo no

ambito das licenciaturas. Contudo é inegavel que, a medida que o Pibid constitui um
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projeto extracurricular com financiamento de bolsas para que os estudantes de
licenciatura tenham condi¢cdes de focar em seus estudos, inclusive acolhidos nas
escolas da rede basica por um supervisor que o0 acompanhe, € possivel que haja uma
ampliacdo expressiva da articulacédo entre escola e universidade, exigindo inclusive a
ampliagdo desse programa, como ocorreu em 2013.

Com os editais de 2013, ocorreu um aumento significativo na quantidade de
bolsas concedidas em todo o Brasil, especialmente na regido Nordeste. Apesar da
relevancia desse fato, essa ampliacdo, de acordo com Gimenes (2016), atinge menos
de seis por cento dos licenciandos em todo o Brasil.

De acordo com a Portaria Capes n. 096/2013 s&o concedidas pelo PIBID as
seguintes modalidades de bolsa:

1. Coordenacao institucional (Cl) para o coordenador geral do projeto na IES
gue deve ser um professor de licenciatura,

2. Coordenacdo de area de gestdo de processos educacionais destinada ao
professor de licenciatura que contribui com o coordenador geral na gestao do projeto
institucional;

3. Coordenacédo de area (CA) para o professor de licenciatura que coordena o
subprojeto;

4. Supervisdo para o professor da educacdo béasica que receberd os
licenciandos em sua escola;

5. Iniciacdo a docéncia (ID) para o estudante de licenciatura.

Cada projeto recebe apenas uma bolsa de coordenacéo institucional e até o
limite de trés bolsas de coordenacéo de area de gestao de processos educacionais,
podendo chegar ao limite de quatro bolsas nessa modalidade, no caso do projeto
abranger quatro ou mais campus. Ja as bolsas de coordenacdo de area e de
supervisao serdo concedidas de acordo com a quantidade de bolsistas de iniciacao a
docéncia.

Além das bolsas, o Pibid direciona também um recurso para custeio das
atividades do programa. Esse recurso é calculado de acordo com a quantidade de
bolsistas de ID, sendo destinado um teto de R$ 750,00 por aluno/licenciando com
limite maximo de R$ 30.000,00 por subprojeto/ano, nos editais orientados pela
Portaria Capes n°096/2013.

A portaria Capes n° 096/2013 define que cada coordenador de area deve ser

responsavel por orientar no minimo cinco e no maximo vinte bolsistas ID. Por sua vez,
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cada supervisor € responsavel por orientar um minimo de cinco, e um méximo de dez
bolsistas de iniciacdo a docéncia. Essa regulagdo da quantidade de bolsista ID por
supervisor e ou coordenacdo de area, objetiva, segundo a portaria supracitada,
assegurar a qualidade na execucéo do projeto e uma boa aplicabilidade dos recursos
publicos disponibilizados.

Cada subprojeto deve indicar em qual/quais niveis de ensino foca suas
atividades. Além disso, deve possuir uma equipe minima formada por um coordenador
de area, um supervisor e cinco bolsistas de iniciacdo a docéncia.

Os bolsistas do PIBID sao selecionados por meio de processo seletivo
realizado no ambito da IES. A Portaria 096/2013 da Capes define na secédo V o0s
deveres de cada bolsista. Em linha geral, temos as seguintes atribuicdes:

1. Coordenador Institucional: responde pela coordenacéo geral do projeto
perante as escolas da rede basica, as IES, a Capes e as Secretarias de Educacéo. E
o responsavel técnico pedagogico pelo projeto devendo acompanhar a execucao das
atividades previstas e articular docentes de diferentes areas com o objetivo de
promover a integracao das atividades desenvolvidas na escola, bem como seu carater
interdisciplinar. Além disso, é o responsavel pelo cadastramento de todos os bolsistas
e deve encaminhar relatério de acompanhamento e avaliagdo para a Capes, dentre
outras atribuigdes.

2. Coordenacdo de area de gestdo de processos educacionais: apoiar o
coordenador institucional em todas as atividades de gestdo do projeto, constituindo-
se enquanto corresponsavel pelo mesmo.

3. Coordenador de area: responde pela coordenac¢éo do subprojeto perante o
coordenador institucional e é responsavel por elaborar, desenvolver e acompanhar as
atividades previstas no subprojeto. Deve ainda integrar a comissédo de selecdo de
bolsista ID e informar ao coordenador institucional qualquer ocorréncia no subprojeto,
inclusive as relativas a concessio de bolsas. E ainda responsavel pela orienta¢io dos
bolsistas ID juntamente com o supervisor e deve encaminhar ao coordenador
institucional relatérios periddicos com descri¢des, analise e avalia¢cdes das atividades
do subprojeto sob sua coordenacéao.

4. Supervisor: é responsavel por elaborar, desenvolver e acompanhar as
atividades dos bolsistas ID, promover a integracdo com a comunidade escolar,
participar de seminarios e atividades de avaliagdo e acompanhamento do Pibid e

manter o coordenador de area informado sobre o andamento das atividades;
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5. Bolsista de iniciacdo a docéncia: participar das atividades definidas no
projeto, dedicando no minimo oito horas semanais as atividades do Pibid; realizar
registro e sistematizacdo de suas acdes tendo em vista a apresentacao formal dos
resultados obtidos, divulgando-os nos seminarios promovidos pela instituicao.

O estudante de licenciatura selecionado para participar do Pibid tem a
oportunidade de ampliar a formacao prevista no curriculo do curso, especialmente a
partir da articulacdo teoria e pratica tdo cara aos cursos de formacao de professores

na atualidade.

Constata-se que o PIBID vem possibilitando, na visdo de todos os
envolvidos com sua realizagdo, um aperfeicoamento da formacgéo
inicial de docentes para a educacao basica. Em particular destacamos
a apreciacdo dos licenciandos que participam deste Programa o0s
guais declaram reiteradamente em seus depoimentos como o PIBID
esta contribuindo fortemente para sua formacgdo profissional em
funcdo de propiciar contato direto com a realidade escolar no inicio de
seu curso, contato com a sala de aula e os alunos, possibilitando-lhes
conhecer de perto a escola publica e os desafios da profissdo docente
(GATTI et al, 2014, p.67).

Nessa perspectiva, o Pibid integra a politica de formacao de professores e tem
suas atividades desenvolvidas de modo a articular teoria e pratica e proporcionar o
contato do licenciando com a realidade da educacao basica, desde o inicio de sua
formacdo, através da articulacédo entre universidade e as escolas da rede basica.

Dessa forma, compreendemos esse programa como uma agao importante no
sentido de proporcionar a inter-relacéo entre professores experientes e estudantes de
licenciatura. Parece conveniente destacar que essa interacdo ocorre em outros
espacos formativos, a exemplo do estagio e da pratica como componente curricular,
e constitui acdo essencial no contexto de formacéo de professores. Todavia, dada a
forma como as atividades do Pibid estdo articuladas, envolvendo ampla articulagao
teoria e pratica, escola e universidade e fomentando espaco de dialogo reflexivo entre
0s participantes, € possivel que a inter-relagdo existente num espaco com essa
especificidade seja um facilitador do processo de construcdo de saberes por parte

desses sujeitos.
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2.1.2 O Pibid no ambito da Politica de Formagao Docente

O Pibid é um programa recente que representa importante iniciativa no sentido
de fortalecer a politica de formacéo e valorizacdo docente em vigor no Brasil, a partir
do incentivo a iniciacdo a docéncia mediante o pagamento de bolsas. As publica¢cbes
sobre esse programa tém demonstrado grande otimismo por parte dos participantes.
Segundo Gimenes (2016) o que as publicacdes demonstram é que através do Pibid
comeca a acontecer um processo formativo de acordo com o ja preconizado pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéao de Professores (DCNFP).

As normativas que regulamentam e orientam o desenvolvimento dos cursos de
licenciatura, a exemplo das DCNFP Resolucdo CNE/CP n° 02/2015, que substituiu a
Resolucdo CNE/CP n° 01/2001 indicam a importancia das vivéncias pedagogicas
possibilitadas por experiéncias de praxis em diversos espa¢cos no percurso de
formacgéo, estabelecendo, sobretudo, a relevancia de trabalhar a pratica como
componente curricular desde o inicio do processo formativo. Contudo, de fato, essa
articulacdo nao tem sido natural, visto que, historicamente no Brasil, a formacao
docente se deu na perspectiva denominada de racionalidade técnica, conforme
afirmou Felicio (2014).

No Brasil, desde o inicio do século XX, a formagdo inicial de
professores tem sido caracterizada por um modelo que privilegia, por
um lado, os estudos de contetdos de disciplinas especificas e, por
outro lado, os estudos de conteudos relacionados a formacao didatico-
pedagdgica (FELICIO, 2014, p.420).

Dessa forma, o Pibid objetiva proporcionar uma mudanca nesse cenario, a
medida que mobiliza uma efetiva articulagdo entre escola e universidade e
potencializa a quebra das fronteiras entre teoria e pratica. Por meio de espacos de
discussédo e reflexdo sobre as acbes desenvolvidas no ambito do programa, os
diferentes sujeitos envolvidos tendem a construir uma visdo de praxis capaz de
fomentar acdes e compreensdes mais alinhadas com a legislagéao atual e a literatura
académica relativa a formacéo e atuacéo docente no Brasil.

E também objetivo do Pibid construir uma nova mentalidade sobre a profiss&o
docente, na perspectiva da valorizacdo desses profissionais. Atualmente, muitos

profissionais exercem o magistério sem formacao adequada, especialmente na area
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de Ciéncias, priorizada pela Capes quando do lancamento do primeiro edital do
referido programa.

O Plano Nacional de Educacédo (PNE) atualmente em vigor, Lei n° 13.005 de
25 de junho de 2014, em sua meta 15 defende a universalizacéo da formacéo docente
para os professores que lecionam na rede béasica, em nivel superior, em cursos de
licenciatura na &rea de conhecimento em que atuam. Esse aspecto, sem duavidas,
constitui-se um imenso desafio.

Uma das estratégias colocadas para atingir essa meta € a ampliacao do Pibid,
“‘Ampliar programa permanente de iniciagdo a docéncia a estudantes matriculados em
cursos de licenciatura, a fim de aprimorar a formacao de profissionais para atuar no
magistério da educacéao basica” (BRASIL, 2014, p. 78).

Nessa mesma perspectiva, o Decreto Lei n® 6.755/2009, que trata da politica
nacional de formacéao de professores, que alterou em parte a lei 9.394/1996 coloca
como responsabilidade dos entes federados o incentivo a formacéo de profissionais
do magistério para atuar na Educacdo Basica publica, a partir do Pibid. Essa
perspectiva é respaldada no Decreto n° 8.752 de 9 de maio de 2016, instituido como
novo marco legal relativo a politica de formacédo e valorizagdo dos profissionais da
Educacéo Basica.

De acordo com Canan (2012) o PIBID constitui uma proposta de articulagcéo
teoria e pratica, propiciando aos académicos perceberem a complexidade e
dinamismo das atividades desenvolvidas na sala de aula e favorecendo a formacéao
da identidade docente.

“O PIBID vem sendo reconhecido como uma politica publica de alto impacto na
qualidade da formacdo de professores” (GATTI et al 2014, p.5). Essas palavras
ratificam a avaliacdo realizada pelo Relatério de Gestdo 2009-2013 que apontou
alguns impactos para as licenciaturas, dentre os quais destaca:

1. Maior articulacao teoria-pratica,

Aumento do envolvimento dos docentes nos cursos de licenciatura;
Utilizacao de tecnologias na formacao de professores;

Diminui¢éo da evaséao;

o bk~ 0N

Alteracéo no PPC do curso de licenciatura.
Os relatorios citados, bem como as producdes académicas na area nos
respaldam a ponderar que o Pibid constitui atividade extracurricular importante para a

formacdo do licenciando que tem agregado novos elementos aos cursos de
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licenciatura. A articulacéo teoria-pratica e a insercédo dos licenciandos em atividades
qgue lhes permitam refletir sobre a realidade ao tempo em que a vivenciam, constitui-
se experiéncia rica com grande potencial de aprendizado. Talvez o Pibid esteja

ajudando a preencher uma lacuna, pois nas palavras de Gatti:

A estrutura e o desenvolvimento curricular dos licenciandos, entre ngs,
ai incluidos os cursos de pedagogia, ndo tém mostrado inovagdes e
avangcos que permitam ao licenciando enfrentar o inicio de uma
carreira docente com uma base consistente de conhecimentos, sejam
os disciplinares, sejam os de contextos sécio-educacionais, sejam 0s
das préticas possiveis em seus fundamentos e métodos (GATTI, 2009,
p.166-167).

O Relatorio do Pibid produzido pela Fundacdo Carlos Chagas (2014), alerta
que “o distanciamento entre os espacos de formacao e de trabalho deve constituir
fator de grande preocupacédo entre os responsaveis pela formacéo dos professores,
pois a escola é o espago estruturante da atividade docente” (p.14).

Assim, embora o Pibid tenha sofrido algumas interferéncias que impactaram no
seu desenvolvimento, em especial nos anos de 2015 e 2016 e ainda ter uma
abrangéncia bastante limitada, ndo atingindo a maioria dos licenciandos, constitui-se

numa importante politica de formacéo.

O PIBID tem sido uma aposta do governo federal para promover uma
mudanca de cultura da formacé&o de professores no Brasil por envolver
acOes em prol da valorizagdo e do reconhecimento das licenciaturas
para o estabelecimento de um novo status para os cursos de formagéo
e como politica de incentivo a profissdo do magistério (PAREDES,
GUIMARAES, 2012, p.266).

De acordo com Paredes e Guimaréaes (2012) o Pibid tem impactado na sala de
aula proporcionando melhorias no ensino de Ciéncias da Educacédo Basica. H4 uma
valorizag&o do espaco escolar enquanto campo de produgéo de novos conhecimentos
importantes para a formagao de professores.

Darroz e Wanhmacher (2015) em pesquisa realizada com o intuito de verificar
a ocorréncia de focos da aprendizagem docente nos licenciandos de Fisica, através
da participacédo no Pibid de Fisica de instituicdes do Rio Grande do Sul entrevistaram
treze professores coordenadores de area e a partir dos depoimentos destes, concluiu

gue os bolsistas participantes do programa desenvolvem conhecimentos sobre a
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docéncia e passaram a ter maior interesse e engajamento nas atividades
desenvolvidas nas trajetorias de formacao.

Amaral (2012) avaliou que “o PIBID tem potencial para enriquecer o debate
envolvendo sujeitos engajados em diferentes niveis com a formagao docente” (p.239).
Destarte percebemos ser salutar a compreensao desse potencial, tendo em vista
inclusive a necessidade de respaldar ou néo a realizagdo de determinadas préticas
no ambito dos subprojetos.

Ainda de acordo com Amaral (2012) o Pibid envolve sujeitos implicados em trés
niveis de formacdo: formacdo inicial, formacdo em servico e formacdo dos
formadores. Esse envolvimento ocorre em virtude da articulagéo escola universidade,
especialmente no tocante a possibilidade de envolvimento conjunto em acdes
concretas de planejamento, reflexdo e discussdo sobre situacdes relativas ao
processo de ensino aprendizagem e contexto escolar.

Canan (2012) realizou um estudo com o Pibid de Pedagogia da Universidade
Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missdes (URI) campus Frederico
Westphalen, no intuito de compreender a contribuicAo do programa para a
qualificacdo e valorizacdo dos professores da educacdo béasica. A pesquisadora
afirmou que o PIBID tem contribuido com a construcdo dos saberes necessarios para
a atuacao docente. Sobre o referido subprojeto enfatiza que

Através dele os futuros professores tém tido a oportunidade de
vivenciar a docéncia de forma rica e variada, acrescentando novas
vivéncias a sua formacgéo e maior possibilidade de ter um olhar mais
concreto sobre a docéncia, enxergando ndo soO fragilidades nas
escolas, mas sobretudo boas préaticas que sédo desenvolvidas pelos
educadores atuantes nas redes (CANAN, 2012, p.37).

Gimenes (2016) realizou uma pesquisa em quatro subprojetos da area de
Ciéncias da Natureza da Universidade Federal do Parand com o objetivo de
compreender o papel do PIBID na formacéao dos futuros professores. Ao evidenciar as
caracteristicas positivas do PIBID, essa autora assume uma posi¢do critica em
relacdo ao contexto mais amplo de formagédo docente e defende que todas essas

vivéncias positivas deveriam ser garantidas a todos os futuros professores.

A valorizacao da formacao com financiamento especifico por meio de
bolsas e custeio, o entendimento da escola como parceira nessa
formacdo e, ainda o foco, sobretudo na Educacdo Basica publica
colocam o PIBID numa posicdo de destaque entre as politicas de
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formacao de professores. Tal fato € corroborado pelo contentamento
com que seus participantes relatam essa experiéncia (GIMENES,
2016, p.211).

Silva (2015) realizou analise documental e entrevistou oito bolsistas para
perceber o significado atribuido ao Pibid pelos licenciandos de Ciéncias da
Natureza/Quimica do Instituto Federal de Santa Catarina. O estudo apontou algumas
fragilidades na execucédo do projeto, a exemplo da troca de escolas e desinformacéo
dos atores sobre o objetivo do Pibid. Por outro lado, os licenciandos afirmaram se
sentir mais seguros para assumir a docéncia a partir do Pibid.

Os sujeitos de pesquisa ainda relataram que com o desenvolvimento de
estratégias pedagogicas, a exemplo dos jogos didaticos, da realizacdo de
experimentos em laboratorio, monitorias, a feira de Ciéncias, entre outras, “sentiram
maior seguranca para o exercicio da docéncia ou diminuiram o receio de ministrar
aulas” (SILVA, 2015, p.117).

Andrade (2014) ao avaliar o impacto do Pibid de Educacéao Fisica para bolsistas
ID e supervisores da Universidade Federal do Piaui afirma que os bolsistas ratificaram
a importancia do Pibid para exercitar a docéncia e aprimorar a pratica pedagogica. A
pesquisa foi realizada em maio de 2014 com aplicacdo de entrevista estruturada aos
bolsistas ID e de supervisdo. Por intermédio das respostas, a pesquisadora concluiu

que

O programa produziu transformacdes impactante positivas na pratica
desses professores supervisores, visto que a inser¢do no Pibid
permitiu um novo olhar para a sua praxis docente, em que
aprimoraram 0s conhecimentos da sua é&rea de atuagéo,
experimentaram  propostas  metodolégicas  inovadoras e,
consequentemente, aperfeicoaram 0 processo de ensino-
aprendizagem (ANDRADE, 2014, p.105).

Paredes e Guimaraes (2012) ja haviam identificado percepcao semelhante dos
bolsistas de supervisdo ao investigar o significado do Pibid de Biologia, Quimica e
Fisica em uma universidade do estado do Parana, numa pesquisa que envolveu a
analise dos objetivos e acdes do programa, além de entrevistas a alguns supervisores.
Considerando as necessidades formativas dos professores de Ciéncias, 0s autores

afirmam que
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O Pibid é compreendido pelos professores supervisores como uma
melhoria da formacdo inicial, pela vivéncia mais prolongada com a
realidade escolar e como espaco de reflexdo sobre a profissédo
docente, pela producdo de novas abordagens e diferentes materiais
didaticos para o ensino de Ciéncias e pela valorizacdo profissional
(PAREDES, GUIMARAES, 2012, p.276).

Essa vivéncia com e na realidade escolar é extremamente relevante para a
formagdo do professor visto que tal realidade se constitui no lécus de atuacao
profissional docente, o campo ideal para fomentar a reflexdo sobre a praxis.

Almeida (2015) ao discorrer e refletir sobre as atividades desenvolvidas no
ambito do Pibid de Biologia da Universidade Federal de Rondonia, relata o
desenvolvimento de atividades utilizando softwares educacionais para auxiliar na
compreensao de contetdos conceituais, como um desafio para a equipe do Pibid. A
autora aponta que as dificuldades ocorrem tanto em fungcdo da falta de ambiente
apropriado para realizacéo das aulas com as TIC, quanto em funcéo do curriculo de
licenciatura ndo contemplar, de forma suficiente, o trabalho com as TIC. Enquanto
apontamento, o trabalho indica a necessidade de realizagcdo de oficinas sobre a
utilizacdo das TIC para as reunides de estudo entre coordenacédo, supervisores e
bolsistas de iniciagdo a docéncia.

Felicio (2014) analisou a percepcéo dos licenciandos participantes do Pibid da
Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL-MG) referente ao desenvolvimento do Pibid
como um terceiro espaco para a formacéo docente. O estudo afirma que o Pibid pode
ser considerado um “terceiro espago”, no qual “o conhecimento sobre a docéncia deve
ser construido por intermédio da relacdo dialética e compartilhada desses dois
espacos formativos: a universidade e a escola” (p.422).

Os trabalhos de pesquisa supracitados (FELICIO, 2014; GIMENES, 2016,
dentre outros) sinalizam que o Pibid tem se destacado enquanto politica publica com
potencial para ampliar o processo de formacéo docente, o que em grande medida esta
condicionado a forma como os projetos vém sendo executados. A sua dinamica
proporciona um rico ambiente de troca, de inter-relagdo entre professores experientes
da universidade e da escola basica e alunos de licenciatura. Logo € espaco propicio
a construcao de saberes relevantes ao exercicio da docéncia, conforme destaca a
literatura na area.

O PIBID representa uma politica de formacdo docente que se destaca dentre

outros aspectos, devido ao fato de dispor de financiamento para fomentar a acéo de
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licenciandos e professores participantes. No entanto, as atividades previstas no
ambito do PIBID nao séo estranhas aquelas previstas na legislacdo em vigor sobre a
formacéo docente (ver Resolu¢cdes CNE/CP n° 1, 2002; n° 2, 2015), bem como estéo
em sintonia com as discussfes de especialistas e pesquisadores relativas aos
principios epistemoldgicos que devem nortear a formacdo de professores na
atualidade.

Importante ainda ratificar o carater extracurricular do Pibid entendendo inclusive
as transformacdes relativas a esse programa nos ultimos dois anos que em grande
medida esta em sintonia com o processo de formacao docente no Brasil, em que uma
das marcas é a descontinuidade. O Pibid 2018 sinaliza para essa perspectiva ao
diminuir, de forma drastica, o numero de bolsas disponiveis.

Vislumbrando compreender melhor a posicdo em que se situa o Pibid, bem
como a literatura especifica relativa a formacédo docente recorremos ainda, de forma
breve, ao processo historico de formacgéo de professores de Ciéncias no Brasil, tendo
em vista possibilitar um entendimento relativo aos desafios que essa tarefa nos imp&e

na atualidade.

2.1.3 Formacao de Professores de Ciéncias: uma breve historizacdo para além
do PIBID

A formacgéo de professores tem sido realizada de acordo com as convicgdes e
o ideario de educacao e sociedade de cada época. Desde o século XVII, quando a
necessidade de formar os professores foi preconizada por Comenius até os dias
atuais, novas exigéncias tém sido postas para a educacédo institucionalizada e, por
conseguinte, para os professores e seus processos formativos.

No Brasil a questéo do preparo de professores manifesta-se de forma explicita
somente apos a Independéncia do Pais em 1822, quando se cogita a organizacdo da
instruc&o popular. E no artigo 4° da Lei das Escolas de Primeiras Letras, promulgada
em 15 de outubro de 1827, que essa preocupacdo aparece pela primeira vez
(SAVIANI, 2009).

No periodo de 1834 a 1932 a formacao de professores do Brasil ficou a cargo
das chamadas Escolas Normais, criadas a partir do modelo seguido nos paises

europeus. Véarias escolas foram criadas em diferentes provincias brasileiras, contudo,
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tiveram existéncia intermitente, sendo abertas e fechadas periodicamente. O dominio
dos conhecimentos a serem transmitidos nas escolas de primeiras letras era objetivo
predominante da formacao de professores nessas escolas (SAVIANI, 2009).

Bizzo (2005) destaca que na década de 1920 diversos movimentos
educacionais importantes procuraram modernizar a educacgéo, a exemplo do que
aconteceu em S&o Paulo com a Reforma Sampaio Déria (1920) que visava entre seus
objetivos integrar os imigrantes e diminuir o analfabetismo. Entre esses movimentos
estdo aqueles liderados por Lourenco Filho (1922) no Ceara, por Anisio Teixeira
(1924) na Bahia e por Fernando Azevedo (1927) no Rio de Janeiro.

A partir da década de 1930, sob o ideario da Escola Nova, Anisio Teixeira
transformou a Escola Normal em Escola de Professores implantando com o Decreto
n° 3810 de 1932 os Institutos de Educacdo. Esses foram concebidos como espacos
de cultivo da educacédo, tanto na perspectiva do ensino quanto na perspectiva da
pesquisa. A partir de 1939, com a integracdo dos Institutos as Universidades, foi
implantado o esquema conhecido como “3+1” nos cursos de licenciatura (SAVIANI,
2009).

O formato 3+1 significou um retrocesso em relacdo a proposta instituida em
1932, uma vez que concentrava 0s estudos das disciplinas especificas nos trés
primeiros anos de formacdo, dissociados da formacao didatica que se concentrava no
altimo ano de formacédo. A escola de formacdo de professores instituida em 1932
incluia no seu curriculo, ja no primeiro ano, conteudos cientificos e didaticos,
trabalhados de forma integrada e com suporte de biblioteca, escolas de aplicacéo,
institutos de pesquisa educacional dentre outros.

A escola de formacdo de professores de 1932 € um marco importante no
processo de formacao docente no Brasil, onde se possibilita uma articulacao teoria e
pratica via processos de ensino e pesquisa. “Os institutos de educagao foram
pensados e organizados de maneira a incorporar as exigéncias da pedagogia, que
buscava se firmar como um conhecimento de carater cientifico” (SAVIANI, 2009,
p.146).

Fatores de ordem politica condicionaram a descontinuidade da politica de
formacdo de professores no Pais, assim como o fez com a producéo cientifica e

tecnoldgica.
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Ao longo da histéria a producdo cientifica e tecnoldgica brasileira foi
regida ideologicamente por uma forma académica e internacional de
fazer ciéncia, e sofreu com a falta de estabilidade politica e o
autoritarismo (NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010,
p.225).

Nas décadas de mil novecentos e quarenta e cinquenta, enquanto paises como
os Estados Unidos estabeleciam os chamados “clubes de Ciéncias” como meio de
recrutar e estimular talentos jovens na area, o Brasil comec¢a a dar seus primeiros
passos no sentido de proporcionar instrugdo priméaria a camadas mais ampliadas da
populacdo, 0 que s6 comeca a ocorrer de fato, na década de mil novecentos e
sessenta (B1ZZO, 2005).

Entre as décadas de 1960 e 1980 a formacédo de professores era fortemente
influenciada pelas teorias comportamentalistas de ensino-aprendizagem. O professor
era visto como um técnico capaz de estabelecer objetivos precisos e planejar suas
atividades de ensino de modo a obter o controle da aprendizagem dos estudantes,
modelando nesses o comportamento almejado (NASCIMENTO; FERNANDES;
MENDONCA, 2010).

Essa forma de conceber a atuacdo do docente como um técnico que deve
executar com rigor os programas de ensino, aplicando as regras que derivam do
conhecimento cientifico e do conhecimento pedagdégico é conhecida na literatura
educacional como modelo da racionalidade técnica, e tem sido amplamente criticada
por pesquisadores e especialistas em educacéo.

Essa tendéncia tecnicista reforgcou problemas ja existentes como: tratamento
universal e estritamente cientifico dos componentes curriculares; a dicotomia
teoria/pratica; a fragmentacado das disciplinas; e o distanciamento entre as realidades
social e escolar (NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010).

A partir da década de 1960, as teorias cognitivistas de ensino-aprendizagem
comecam a chegar no Brasil, especialmente, o construtivismo interacionista de Piaget.
Essas teorias comecam a impactar os processos de formacgdo docente. Contudo, 0
golpe de 1964 ¢ decisivo para proporcionar a descontinuidade dessa formacao.

A partir de 1964, o Brasil sofre influéncia direta (embora com pouco impacto
em termos de resultados) de propostas educativas para o ensino de Ciéncias
originarias dos Estados Unidos e da Inglaterra, que tinham como preocupacao central
a formacdo do jovem que ingressaria na universidade, o futuro cientista
(NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010).
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Na década de 1970, especialistas e pesquisadores comecaram a questionar a
formacao docente em vigor, dando origem a um movimento que p6s em destaque 0
papel critico e revolucionario do professor, que deveria discutir com os estudantes as
contradicdes da sociedade, num trabalho de conscientizacdo e politizacdo. Essa ideia
néao foi tolerada pelo regime autoritéario vigente no pais (NASCIMENTO; FERNANDES;
MENDONCA, 2010).

Parte significativa das investigacfes realizadas até meados de 1980 néao
consideravam o processo de formacdo docente em seus aspectos socio-politico-
econdmicos. Elas apontavam criticas bastante genéricas, o que resultava numa
compreensao superficial de aspectos determinantes, na busca de resolugdo dos
problemas detectados (NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010). Esses

autores afirmaram que

As discussfes a respeito da formacdo do professor de Ciéncias
privilegiaram o carater politico da pratica pedagdgica e seu
compromisso com o0s interesses das classes populares, o que se
articulava ao movimento da sociedade brasileira, na busca de
superacdo do autoritarismo vigente, desde o golpe de 1964 e da
redemocratizagdo do pais (p. 235).

Ao longo da década de 1990 os projetos pedagdgicos do curso de formacao de
professores de Ciéncias passaram a incorporar - a0 menos em termos formais - as
relacdes existentes entre a Ciéncia, tecnologia e sociedade, tendo em vista
proporcionar “aos futuros professores condicdes de compreenderem criticamente
aspectos gue orientavam suas praticas educativas e as ideologias que regiam a
sociedade e a educacao” (NASCIMENTO, FERNANDES, MENDONCA, 2010).

Na década de 1990 é promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional, Lei 9394/1996. S&o também elaborados os Paradmetros Curriculares
Nacionais (PCN) para o Ensino Fundamental e Médio. Embora os PCN tenham sido
instituidos na condicéo de diretrizes e ndo de normas, sdo documentos importantes,
ja que preconizam uma visdo de ensino que tem em vista incorporar a relacao teoria-
pratica nos curriculos, desenvolvendo atividades de pesquisa e elaboracdo. Assim,
possibilita aos alunos aprender a aprender, superando 0 ensino por memorizagao.

E relevante ressaltar que a LDBEN de 1996 foi alterada em diferentes
momentos de seu percurso histérico, ora para responder as “necessidades” impostas

pelas pesquisas e debates educacionais, inclusive 0os que se situam no campo da
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formacao de professores, ora para responder a reformas educacionais resultantes de
politicas governamentais. A titulo de exemplo o paragrafo Unico do artigo 61 foi
incluido pela Lei n° 12.014 de 2009 e estabelece, através de seus incisos, alguns
fundamentos orientadores da atividade de formacéo docente.

De acordo com o paragrafo unico do artigo 61 da LDBEN, lei n® 9.394/1996 a
formacao dos profissionais da educacéo, para atender as especificidades do exercicio
de suas atividades, e ainda, aos objetivos das diferentes etapas e modalidades da

Educacao Basica, deve ter como fundamentos:

- A presenca de sodlida formagdo béasica, que propicie o
conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais de suas
competéncias de trabalho;

- A associacdo entre teorias e praticas, mediante estagios
supervisionados e capacitagdo em servico;

- O aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em
situacdes de ensino e em outras atividades (Redacado dada pela lei n°
12.014 de 2009).

Com a promulgacédo da LDBEN em 1996, a formacao docente para o exercicio
do magistério em Ciéncias, no Ensino Fundamental do sexto ao nono ano ficava a
cargo dos cursos de licenciatura na area especifica de atuacdo. Entretanto, alteracfes
impostas pela lei n® 12. 014 de 2009, aos incisos I, Il e 1ll; e, pela lei n°® 13.415 de
2017, aos incisos IV e V do artigo 61 da LDBEN que trata dos profissionais da
educacado, modifica essa exigéncia considerando, sobretudo, a questdo relativa ao

notorio saber.

Consideram-se profissionais da educacéo escolar basica os que, nela
estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos
reconhecidos séo:

| - professores habilitados em nivel médio ou superior para a
docéncia na Educacéo Infantil e nos Ensinos Fundamental e Médio;

Il - trabalhadores em educacdo portadores de diploma de
Pedagogia, com habilitacdo em administracdo, planejamento,
supervisdo, inspecao e orientacdo educacional, bem como com titulo
de mestrado ou doutorado nas mesmas areas;

lll - trabalhadores em educacgédo portadores de diploma de
curso técnico ou superior em area pedagogica ou afim;

IV - profissionais com notério saber reconhecido pelos
respectivos sistemas de ensino, para ministrar conteddos de areas
afins a sua formacdo ou experiéncia profissional, atestados por
titulagdo especifica ou préatica de ensino de unidades educacionais da
rede publica ou privada, ou das corporacdes privadas em que tenham
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atuado, exclusivamente para atender ao inciso V do caput do artigo
362

V - profissionais graduados que tenham feito complementacéo
pedagdgica, conforme disposto pelo Conselho Nacional de Educacéo
(BRASIL, 2017).

A LDBEN n° 9394/1996 em seu artigo 3° coloca como principios da educacao
nacional, dentre outros, a garantia do padrao de qualidade; valorizacao da experiéncia
extra escolar; vinculagdo entre a educacgdo escolar e o trabalho e as préaticas sociais
(INCISOS, IX, X, XI). Além disso, sobre a formacdo de professores, conforme

alteracéo do artigo 62, pela lei n® 13.415 de 2017, determina:

A formacédo de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como
formac&@o minima para o exercicio do magistério da Educacéo Infantil
e nos cinco primeiros anos do Ensino Fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, 2017).

Diante da necessidade de formacé&o instituida pela LDBEN, equipes ligadas ao
MEC e especialistas em educacao de varias universidades passaram a desenvolver
propostas de formacdo continuada de professores com o propésito de mudar a
educacdo descontextualizada e fragmentada que valorizava o acumulo de
informacdes pelos estudantes (NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010).

Procurava-se levar os professores de Ciéncias a ensinarem o0s
conteudos escolares para além da dimensé&o conceitual, de modo a
possibilitar aos estudantes ndo apenas a formacédo de habilidades
cognitivas, mas também sociais. Preconizava-se que o éxito dessa
formac&o somente seria alcangado se os futuros professores tivessem
oportunidade de vivenciar situacdes reais de ensino-aprendizagem, de
refletir criticamente sobre as mesmas, de pesquisar e atuar
criticamente a partir de um projeto pedagdgico préprio e de se
apropriar efetivamente de conhecimentos cientificos e pedagdgicos
relevantes, o que néo se efetivou na maioria dos cursos de formagao
de professores de Ciéncias, pois esses continuaram sendo
desenvolvidos sobre a légica da racionalidade técnica
(NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010).

Em analise sobre a formacédo docente no Brasil, Gatti (2013) pondera que
apesar das mudancas propostas pela LDBEN de 1996, muitos programas de

formacdo de professores ainda nao conseguiram superar o0 modelo 3+1,

2 Este inciso refere-se a educacéo técnica e profissional.
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institucionalizado no Brasil no inicio do século XX, onde as disciplinas de natureza
pedagdgica deveriam corresponder a um ano de duracgdo, justaposto a trés anos em
gue se trabalharia os conteudos especificos da area de atuacéo.

O que se percebe € que nos ultimos dois séculos foram introduzidas varias
mudancas no processo de formacdo docente, de modo que a questdo pedagogica,
inicialmente ausente, consegue ocupar uma posi¢ao central nas reformas de 1930,
mas o quadro de descontinuidade dessas politicas ndo conseguiu impor um padrao
consistente nessa formacao, capaz de dar condicbes aos docentes para encarar de
frente os problemas educacionais emergentes no pais (SAVIANI, 2011).

Na interpretacdo de Saviani (2011), a Resolucdo CNE/CP n° 1 de 18 de
fevereiro de 2002, que fixou as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores da Educacdo Basica, ao determinar que nos cursos de licenciatura “o
tempo dedicado as dimensdes pedagdgicas ndo sera inferior a quinta parte da carga
horaria total” institui o esquema 4+1 estabelecendo um desequilibrio ainda maior que
0 esquema 3+1. Ressalta-se que esse texto é mantido no § 5° do artigo 13 da
Resolucao n° 2 de julho de 2015.

Nascimento, Fernandes e Mendonca (2010) discorrem que a formacao de
professores na atualidade é considerada uma atividade estratégica no ambito das
politicas educacionais. Nesse sentido, declaram necessaria a articulacdo teoria e
pratica nos processos formativos. Vejamos a defesa dos mesmos em relacdo a

caracterizacdo da formacao:

Formacao de carater permanente que valorize as praticas educativas
realizadas pelos professores no dia-a-dia da escola e o conhecimento
gue provém das pesquisas realizadas na universidade, de modo a
articular teoria e pratica na formacao e na construcao do conhecimento
profissional do  professor (NASCIMENTO, FERNANDES,
MENDONCGCA, 2010, p.239).

A realizacdo de pesquisas no ambito dos cursos de formacéo docente foi fator
decisivo para a busca de superagcdo do modelo da racionalidade técnica. Esses
estudos constataram que embora muitos professores fossem tecnicamente
competentes em sala de aula, concentravam seus esforcos em passar o conteudo,
sem refletir sobre o0 qué e o porqué estavam fazendo o que faziam (ZEICHNER, 2008).

Diniz-Pereira (1999) salienta que desde o inicio dos anos 80, com o

desenvolvimento de estudos relativos ao processo de formacao docente, uma légica
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contraposta ao modelo da racionalidade técnica vem sendo apresentada como
alternativa: trata-se do modelo da racionalidade pratica.

Na racionalidade préatica o professor é considerado um profissional
autbnomo que reflete, toma decisbes e cria durante a sua acado
pedagodgica, a qual é entendida como um fenébmeno complexo,
singular, instavel e carregado de incertezas e conflitos de valores
(DINIZ-PEREIRA, 1999, p. 113).

A pratica, nesse modelo, adquire um “estatuto epistemolégico préprio”, uma
vez que é considerada espaco de producdo de saberes a partir da reflexdo sobre a
acao docente, num dado contexto e sob determinadas situagdes concretas.

A racionalidade pratica ndo pode ser compreendida como mera aplicacdo da
teoria. Do contrario, ela é espaco onde os conhecimentos tedricos sao refletidos,
guestionados e novas teorias emergem com a finalidade de responder as demandas
concretas presentes no contexto de atuagéo.

Isso nao significa que todo conhecimento advém da pratica, mas que a pratica
€ espaco imprescindivel para o desenvolvimento de conhecimentos e habilidades
coerentes com as necessidades profissionais. E na pratica que os conhecimentos
tedricos ganham sentido, a medida que contribuem para que o professor, de forma
autdbnoma e flexivel, consiga responder aos desafios impostos pela realidade da sala
de aula.

Freire (1996) argumenta sobre a necessidade de reflexao sobre a pratica, tanto
na formacdao inicial, quanto na formagcao permanente. O autor ressalta a importancia
do saber tedrico de que dispde a universidade como imprescindivel para uma
verdadeira reflexdo na préatica e sobre a préatica. Para Freire, o saber produzido na
pratica, de forma espontanea, € um saber ingénuo, sem “rigorosidade metddica que

caracteriza a curiosidade epistemoldgica do sujeito” (p.38).

Por isso que, na formacédo 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
proxima préatica. O préprio discurso teorico, necessario a reflexdo
critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com

a pratica (FREIRE, 1996, p.39).

Segundo Zeichner (2010), existe grande desacordo no que diz respeito as
condi¢cOes necessarias para que a aprendizagem docente aprendida dentro e a partir
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da prética seja efetivamente, educativa e duradoura. Isso porque falta uma efetiva

comunicacao entre universidade e escola enquanto espagos formativos.

E muito comum, por exemplo, que os professores regentes, com 0s
guais os estudantes trabalham durante sua passagem pela escola,
saibam muito pouco sobre a especificidade das disciplinas de
metodologia e fundamentos que seus estagidrios completaram na
universidade, assim como aqueles que lecionam na universidade
pouco sabem sobre as praticas especificas utilizadas em classes da
Educacdo Basica, nas quais seus estudantes estdo alocados
(ZEICHNER, 2010, p. 484).

A universidade precisa estar mais proxima das escolas da rede basica. Ndo
apenas na realizacdo de pesquisa e/ou projetos pontuais, por mais relevantes que
esses sejam, mas sobretudo, vivenciando a realidade da escola, dialogando com os
sujeitos que a constitui, entendendo seus desafios e contribuindo para a construcéo
de saberes duradouros.

Nesse sentido, Pimenta (2009) argumenta que a formacgéo passa sempre pela
mobilizacdo de diferentes saberes, incluindo os saberes especializados e os saberes
reflexivos, resultantes da atuagdo pedagodgica. “Os professores reelaboram os
saberes iniciais em confronto com suas experiéncias praticas cotidianamente
vivenciadas nos contextos escolares” (p.29).

Zeichner (2010) discute a desconexdo entre 0os componentes curriculares
académicos (as diversas formas de conhecimento e de especialidade préprias das
universidades e faculdades) e a parcela da formacao docente que ocorre nas escolas.
Ele defende os conceitos de hibridacao e terceiro espaco.

BN

O conceito de terceiro espaco diz respeito a criacdo de espacos
hibridos nos programas de formag&o inicial de professores da
Educacdo Basica e do Ensino Superior e conhecimento pratico
profissional e académico em novas formas para aprimorar a
aprendizagem dos futuros professores (ZEICHNER, 2010, p. 486).

O terceiro espaco representa a relagdo dialética e compartilhada entre dois
importantes espacos formativos: a escola e a universidade (ZEICHNER, 2010). A
constituicdo do terceiro espaco passa, sobretudo, pela ruptura com o distanciamento
entre escola e universidade. E preciso compreender a fun¢do de complementaridade

dessas instituicdes no processo de formacgéo docente.



51

Essa compreensao possibilita a hibridacdo dos conhecimentos. A superacao
da dicotomia teoria/pratica entendendo que a teoria ilumina as acfes docentes na
pratica concreta, mas que, no bojo dessa pratica ha conflitos, desencontros,
inquietacdes e circunstancias que exigem reelaboracdo permanente e assim, novos
conhecimentos.

Corroborando as ideias de Zeichner, Névoa (2012) defende a criacdo de uma
“nova realidade organizacional no interior da qual estejam integrados os professores
e os formadores de professores (universitarios) ” (p.17). Isso porque ele afirma que &
preciso que as normas legais e as instituicdes sejam organizadas, de modo a propiciar
o desenvolvimento de um trabalho reflexivo docente.

No ambito das licenciaturas, a perspectiva da pratica como componente
curricular pode, potencialmente, mobilizar os professores das escolas e da
universidade, bem como alunos de licenciatura para um processo reflexivo que tenha
como matéria-prima o saber universitario, discutido a luz da realidade concreta das
escolas. Na mesma perspectiva, o estagio curricular coloca-se como possibilidade real
de hibridacdo do conhecimento, uma vez que a sua pratica requer o dialogo e o
compartilhamento de saberes entre escola e universidade.

No entanto, para que o estagio seja situado nessa perspectiva torna-se
necessario aprofundar as relacdes entre os sujeitos envolvidos no processo. Assim, a
reflexdo na e sobre a pratica pode se constituir num percurso inevitavel para
licenciando e professores formadores que discutem a teoria educacional a partir das
vivéncias concretas no chdo da escola basica.

Repensar o estagio, delimitando-o como espaco de aprendizagem sobre a
docéncia, exige uma interlocucao profunda entre escola e universidade. Na escola da
rede bésica, o professor que recebe o estagiario precisa dispor de vontade de
aprender e, principalmente, assumir-se como coformador do licenciando, provocando-
o a reflexdo e ao dialogo sobre seu fazer na sala de aula. Da universidade, é
indispensavel a orientacdo dessa etapa da vida do licenciando, ndo como mero rito
de passagem, mas como oportunidade de aprender em situagdes concretas e com a
colaboracdo de professores experientes, tanto da escola quanto da propria
universidade. Encarar 0 estagio como pesquisa € uma opg¢ao coerente e amplamente
discutida por pesquisadores da area.

Ao evocar a importancia da reflexdo, entendo esta como ato dialético que

articula teoria e pratica no entendimento de determinada situagédo concreta, na
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tentativa de resolver dado problema. Freire (1996) defende a importancia de pensar

certo.

E fundamental que, na pratica da formacdo docente, o aprendiz de
educador assuma que o indispensavel pensar certo ndo é 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 préprio
aprendiz em comunh&o com o professor formador (FREIRE, 1996, p.
39).

Zeichner (1993), ao refletir sobre o professor como profissional reflexivo,

pondera que ha diferentes ideias do que se entende por ensino reflexivo. Ele advoga

para a necessidade de que a reflexdo ultrapasse as questdes imediatas da sala de

aula e compreendam a implicacdo do contexto e das condigdes sociais subjacentes.

Com o termo ensino reflexivo ndo pretendo dizer que os professores
devem refletir apenas sobre o modo como aplicam nas suas salas de
aula as teorias geradas noutros sitios. Aquilo de que falo é de os
professores criticarem e desenvolverem as suas teorias praticas, a
medida que refletem sozinhos e em conjunto na acdo e sobre ela,
acerca do seu ensino e das condi¢des sociais que modelam as suas
experiéncias de ensino (ZEICHNER, 1993, p.22).

Zeichner (1993) afirma que um processo de formagéao inicial reflexivo deve

contribuir para que os futuros professores consigam interiorizar a disposicdo e a

capacidade de estudarem a forma como desenvolvem suas atividades de ensino,

melhorando com o tempo e possibilitando seu desenvolvimento profissional.

Novoa (2012), discutindo essa questdo, pondera acerca da importancia do

espaco de atuacéao profissional como espaco tempo de constru¢cao de conhecimentos

gue contribua para o fortalecimento da profisssionalidade.

Nossas propostas tedricas s6 fazem sentido se forem construidas
dentro da profisséo, se contemplarem a necessidade de um professor
atuante na sala de aula, se forem apropriadas a partir de uma reflexao
dos professores sobre o0 seu proprio trabalho (p.15).

Para Pimenta (2009), a formacdo de professores na tendéncia reflexiva

‘compreende um projeto humano emancipatério” (p. 31), que contempla o

desenvolvimento profissional do professor e de valorizacao das instituicdes escolares,

visto que coloca a escola como espaco de trabalho e de formacéo.
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Nesse sentido, Novoa (2012) sublinha a necessidade de os professores
participarem da formacao de seus colegas. Ele argumenta que o processo formativo
deve acontecer a partir de dentro da profisséo, valorizando o conhecimento docente,
sem contudo, desprezar o conhecimento elaborado previamente e trabalhado na

formacao universitaria.

E fundamental assegurar que a riqueza e a complexidade do ensino
ganham visibilidade, do ponto de vista profissional e cientifico,
adquirindo um estatuto idéntico a outros campos de trabalho
académico e criativo. E, ao mesmo tempo, € essencial reforcar
dispositivos e praticas de formacédo de professores baseadas numa
pesquisa que tenha como problematica a acdo docente e o trabalho
escolar (NOVOA, 2012, p,14).

No contexto de formacdo docente, o Pibid constitui-se num terceiro espaco
(FELICIO, 2014) que articula de modo reflexivo a pratica escolar e a acédo docente.
Dentre outras caracteristicas, pressupde didlogo constante entre coordenador de
area, supervisor e bolsista de iniciacdo a docéncia. Além disso, séo previstas acdes
para oportunizar a iniciacéo do licenciando na docéncia, tendo por base experiéncias
concretas advindas do contexto escolar.

Para que tal relacdo ocorra, é interessante que a universidade busque se
inteirar da realidade concreta, da dindmica e dos saberes circundantes na pratica
escolar cotidiana. De igual modo, € pertinente que a escola efetivamente se
transforme no locus de producdo de saberes, ndo apenas de especialistas que
chegam para compreender a realidade educacional, mas sobretudo, saberes
construidos pelos sujeitos que vivenciam a pratica escolar em suas diferentes
dimensoes.

Zeichner (1993), refletindo sobre a formacéo dos professores, sinaliza para a
“riqueza de experiéncias que reside na pratica dos bons professores” (p. 17) e defende
a formacao reflexiva dos professores como fundamental para a valorizacdo da
profissdo docente.

Diante desse cenario de defesa de uma formacao que integre teoria e pratica
e que aproxime escola e universidade na direcdo de um ensino reflexivo, é importante
nao perder de vista o sentido do trabalho docente capaz de mobilizar a reflexdo dos

sujeitos. Dessa forma, eles podem continuar aprendendo ao longo de sua atuacéo
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profissional, tendo em vista posicionar-se de forma consciente e critica em seus
contextos de atuagao.

E ainda relevante considerar que esses contextos transformam-se
constantemente, o que exige também dos docentes a capacidade de reelaboracdo

permanente de seus conhecimentos.

O trabalho docente nao se traduz numa mera “transposicao”; por um
lado, sup8e uma transformacédo de saberes; por outro, obriga a uma

7

deliberacao, isto €, a uma resposta a dilemas pessoais, sociais e
culturais. Estes dois principios, transformacéo e deliberacdo, sdo
fundamentais para compreender o nudcleo fundamental do
conhecimento docente (NOVOA, 2012, p.15).

Essa realidade de mudanca contextual impde ao professor um compromisso
com seu desenvolvimento profissional, no sentido de refletir criticamente sobre sua
pratica e, consequentemente, ampliar seu repertério de conhecimentos possiveis de
serem utilizados diante das situa¢des vivenciadas em contexto de ensino, ou seja, 0s
saberes docentes.

Os saberes docentes ndo sdo estaticos, mudam com o tempo e de acordo com
a dindmica e as circunstancias vivenciadas no interior das escolas. Assim também, é
possivel que varios saberes com os quais os professores lidam no exercicio da funcao
docente ainda ndo tenham sido identificados, discutidos e elencados (SHULMAN,
2014). Na secéao a seguir, apresentaremos alguns dos saberes docentes discutidos
na literatura por pesquisadores da area e considerados relevantes para a profissao.
Outros saberes ja identificados e categorizados certamente ndo fardo parte deste
trabalho, visto que ndo almejamos aqui esgotar o assunto, mas trazer a baila aqueles

que ora consideramos pertinentes.

2.2 OS SABERES DOCENTES

Discutir os saberes docentes de Ciéncias implica situar essa analise no bojo
das construcdes epistemoldgicas relativas a pratica profissional docente num contexto
mais amplo. Nesse sentido, o aporte a literatura possibilita um mergulho nas

proposicdes subjacentes a discussdo e amplia a lente de analise desses saberes com
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0 objetivo de compreender perspectivas ontoldgicas e histdrico-sociais constituintes
da profissionalidade docente.

Ao longo da historia, os professores de diferentes areas do saber passaram por
periodos de maior ou menor credibilidade em relacdo ao exercicio e status da sua
funcdo, em decorréncia de conflitos e de interesses relativos a profissédo, bem como
de aspectos que a circundam (TARDIF, 2014). Por muito tempo, propagou-se que a
caracteristica essencial aqueles que optavam pela carreira docente seria possuir
“vocagao”, faculdade inata ao individuo, personificando a docéncia como profissédo
“sem saberes”, 0 que ndo se sustentou até os dias atuais.

A funcdo docente “existiu em diversos formatos e com muitos estatutos no
decorrer da historia, mas a emergéncia de um grupo profissional estruturado em torno
dessa funcéo é caracteristica da modernidade, mais propriamente a partir do século
XVIII” (ROLDAO, 2017, p. 94). Desse periodo até os nossos dias, e ja4 estamos no
limiar da segunda década do século XXI, a sociedade tem passado por modificacdes
gue impactaram profundamente na funcéo docente.

Parece oportuno refletir se o papel do professor no século XXI, face a
sociedade da informacéo, continua sendo exatamente 0 mesmo que ha dois séculos.
De igual modo, cabe indagarmos sobre o conhecimento profissional docente, as
caracteristicas e natureza desse conhecimento, considerando que a emergéncia de
novas formas de se comunicar, de produzir e disseminar informacéo repercute
decisivamente na atuacdo daqueles que se preocupam com a difusdo do saber
cientifico cultural acumulado no decorrer da historia.

Ao realizar uma andlise da natureza do conhecimento profissional docente,
Roldao (2007) identifica dois processos sociais complementares que se relacionam
para a profissionalizacdo desses sujeitos: um extrinseco e de natureza politico-
organizativa, logrado a partir da institucionalizagdo da escola como organizacao
publica, e do curriculo pautado na necessidade de alfabetizar e possibilitar a
politizacdo da populagéo; outro de natureza intrinseca, relacionado a necessidade de
legitimar os professores pela posse de determinado saber distintivo: a afirmacao de
um conhecimento especifico, corporizado.

Esse conhecimento corporificado que especifica o professor ndo € imutavel,
uma vez que a sociedade passa por transformagdes constantes e novas demandas

séo lancadas aos processos de ensino-aprendizagem. Os proprios saberes cientificos
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culturais a serem ensinados sao definidos em funcdo dos objetivos educacionais
idealizados pela sociedade que esta em constante evolugéo.

As mudancas sociais intensificadas nas ultimas décadas do século XX geraram
novos e complexos problemas para os quais as solucdes ndo sao faceis. Exigem dos
profissionais das mais diferentes areas de atuacao interveng¢des que escapam a l6gica
da racionalidade técnica, derivadas da filosofia positivista que marca a universidade
moderna e seus processos formativos (SCHON, 2000), resultando assim, numa crise
de confianca acerca do conhecimento profissional.

Essa crise atingiu diversas profissdes, fomentando o descrédito e influenciando
a percepcao social dos profissionais, dentre os quais, o docente. E a partir dessa
conjuntura e da conviccao de que o saber docente deve ser compreendido em intima
relacdo com as situacdes cotidianas enfrentadas no trabalho dele, na escola e na sala
de aula (TARDIF, 2014), que se nota um esfor¢o, no sentido de discutir os diferentes
conhecimentos e seus fundamentos como constituintes da identidade profissional
docente.

Ao discutir a identidade docente, € importante sublinhar que a entendemos
como um processo inacabado, formado pela amalgama de saberes ontoldgicos,
epistemoldgicos e socioculturais em permanente reestruturacdo no exercicio da
profissionalidade. Reputamos que o exercicio da docéncia requer saberes de base
adquiridos no processo de formacéao inicial. Todavia, ao longo da atuacéo profissional,
novos saberes sdo construidos e o0s saberes iniciais sdo aprofundados e ou
modificados, face a experiéncia e a reflexao na e sobre a acao.

A partir da década de 1980 varios pesquisadores debrucaram-se a estudar a
epistemologia da pratica profissional docente, tendo em vista identificar e discutir a
problematica dos saberes docentes e sua contribuicdo para a superacao da crise e,
consequentemente, para a valorizagao da profisséo.

O entendimento de saber aqui exposto coaduna com a descricdo de Tardif

(2010). Para ele, a expressao “saber” “engloba os conhecimentos, as competéncias,
as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes do docente, isto €, aquilo que muitas vezes
foi chamado de saber, saber-fazer e saber-ser” (p. 60).

As discussoes teoricas visitadas para discutir os saberes docentes sustentam
a existéncia de duas tendéncias, que embora divijam na matriz de analise, sdo

convergentes quanto a interpretacdo que realizam da pratica. Como ponto de

convergéncia encontra-se o0 entendimento de que o professor, no exercicio da
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docéncia, precisa dispor de um repertorio de saberes/conhecimentos que sustentam
e dimensionam a atuacdo profissional. Esses saberes s&do aprimorados e
reelaborados na trajetéria de atuacao, a partir do conhecimento teérico de que dispde
o professor. Contudo, enquanto um grupo de tedéricos, a exemplo de Lee Shulman, faz
uma analise, no sentido de elucidar os saberes de base, a fim de dar existéncia a um
arcabouco de saberes que sustenta a atuagao profissional, o outro grupo de tedricos
debruca-se na compreensdao da pratica profissional alicercada na analise de situacdes
de ensino.

Ambas as vertentes constituem-se como importantes na discussao relativa a
construgdo da profissionalidade docente. No nosso entendimento, s&o
complementares, a medida que a atuacdo profissional exige saberes de base ao
tempo em que se constitui como alavanca para a constru¢ao de novos conhecimentos.

Para Rold&o (2007), de um lado estéo os tedricos que sinalizam para existéncia
de saberes de base, que estabelecem o que os professores devem saber para ensinar
bem. Do outro lado, os pesquisadores mais vinculados ao conhecimento pratico, que
privilegiam a andlise descritivo-interpretativa, observando os conhecimentos que
manifestam os professores que ensinam bem.

Situamos nossa compreenséo dos saberes docentes a partir da inter-relagao

destes com os condicionantes e com o0 contexto da praxis.

O saber ndo é uma coisa que flutua no espaco: o saber dos
professores é o saber deles e esta relacionado com a pessoa e a
identidade deles, com sua experiéncia de vida e com a sua histoéria
profissional, com as suas rela¢cdes com os alunos em sala de aula e
com 0s outros atores escolares na escola, etc. Por isso, é necessario
estuda-lo relacionando-o com esses elementos constitutivos do
trabalho docente (TARDIF, 2014, p. 11).

Aprender na e sobre a préxis é fundamental para a reelaboracéo constante dos
saberes profissionais, afinal somos seres inconclusos (FREIRE, 2007) e a experiéncia
€ campo propicio para o desenvolvimento continuo de processos de aprendizagem.
Todavia, sem desconsiderar a importancia do olhar analitico sobre a pratica
profissional e a contribuicdo do mesmo para a aprendizagem continuada sobre a
formacao, elegemos como ancora de sustentacdo a ideia de que todo profissional
precisa dispor de um arcabouco de saberes que possibilitem o desenvolvimento de
sua funcdo. E mister relegar a ideia equivocada, perpetuada até os dias atuais entre

muitos estudantes de licenciatura de que basta conhecer o contetdo especifico a ser



58

ensinado, pois os demais conhecimentos se aprendem na prética, na atuacao
profissional.

A visdo dos estudantes de licenciatura descrita acima € resultante de um
processo historico de formacéo, instituido no Brasil ainda no século XIX, que
considera que a “formagao pedagdgico-didatica vira em decorréncia do dominio dos
conhecimentos logicamente organizados, sendo adquiridos na propria pratica docente
ou mediante mecanismos do tipo treinamento em servico” (SAVIANI, 2009, p.149).

Esse modelo de formacdo que privilegiou os saberes a ser ensinados, em
detrimento de outros conhecimentos relevantes para a atuacao profissional, perpetuou
no Brasil por muitos anos, tanto no admbito da Escola Normal de formagéo de
professores, quanto no processo de institucionalizacdo das universidades, por volta
da década de 1930, ao implantar o sistema 3+1 (SAVIANI, 2011), com repercussdes
nos cursos de licenciatura até os dias atuais.

Além do modelo de formacdo docente instituido no Brasil, outro aspecto que
interfere na percepc¢éao dos licenciandos e da sociedade como um todo, corroborando
a crenca da profissdo docente destituida de saberes, é a falta de professores
devidamente preparados para atender a populagdo escolar que cresceu
significativamente na segunda metade do século XX.

De acordo com os dados do censo escolar 2017, apenas oitenta e dois por
cento dos professores que atuam nas séries finais do Ensino Fundamental possui
formacdo em nivel superior completo (licenciatura). No caso da disciplina Ciéncias
dos anos finais do Ensino Fundamental, apenas cinquenta e oito ponto nove por cento
(58,9%) dos professores possuem formacédo adequada para a area.

De acordo com Nascimento, Fernandes e Mendonca (2010), a expansédo da
rede de ensino para atender a crescente populacdo escolar na década de 1960

demandou um maior niumero de professores.

No ensino de Ciéncias, essa demanda foi suprimida principalmente
pela expansdo do ensino universitario privado com a criagao
indiscriminada de cursos de licenciatura de curta duracdo em
faculdades isoladas e pela permissdo do exercicio profissional de
docentes ndo-habilitados, contribuindo para descaracterizar e
desvalorizar ainda mais a profissdo docente (NASCIMENTO,
FERNANDES, MENDONCA, 2010 p.234).

Bizzo (2005) chama a atencéo para a existéncia de significativo nimero de

professores que atuam no ensino de Ciéncias, tanto no Ensino Fundamental quanto
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no Ensino Médio, a titulo de complementacédo de carga horéria e com o pretexto de
ndo deixar esses alunos sem aula, apesar de possuirem formagédo em outras areas
de conhecimento e ndo em Ciéncias.

Essa situacdo contribui para a desvalorizacdo da profissao, visto que fragiliza
a autonomia do professor e o controle sobre seu trabalho. Oliveira (2004) considera

esse aspecto fulcral nas discussdes sobre desenvolvimento profissional docente.

A ameaca de proletarizacéo, caracterizada pela perda de controle do
trabalhador (professor) do seu processo de trabalho, contrapunha-se
a profissionalizacdo como condi¢ao de preservacao e garantia de um
estatuto profissional que levasse em conta a auto-regulagcdo, a
competéncia especifica, rendimentos, licenca para atuacao,
vantagens e beneficios préprios, independéncia, etc. (p.1133).

Oliveira (2004), ao discutir o processo de reestruturacdo do trabalho docente a
partir das reformas educacionais dos anos 1990, considera que ha uma ampliacdo na
compreensao do que € o trabalho docente, exigido por esses novos referenciais
tedrico-metodologicos.

O trabalho docente ndo é definido mais apenas como atividade em
sala de aula, ele agora compreende a gestdo da escola no que se
refere a dedicacéo dos professores ao planejamento, a elaboracéo de
projetos, a discussao coletiva do curriculo e da avaliagdo (OLIVEIRA,
2004, p.1132).

Houve a ampliacdo das exigéncias impostas aos professores a partir dessas
reformas, tanto no aspecto pedagdgico quanto no aspecto administrativo. Oliveira
(2004) adverte que essa ampliacéo das preocupacdes do professor gera um clima de
“‘inseguranga e desamparo, tanto do ponto de vista objetivo - faltam-Ihes condicdes de
trabalho adequadas - quanto do ponto de vista subjetivo’ (p. 1140).

Tardif e Lessard (2014) assinalam ser relevante considerar que o surgimento
das estruturas burocraticas e de poder no interior e exterior da escola interferem no
funcionamento do trabalho docente. Essa interferéncia ocorre no sentido de retirar do
trabalho docente a autonomia e a capacidade de coordenar todas as variaveis
envolvidas na dinamica do processo. A titulo de exemplo, € possivel citar as pressdes

exercidas em fungéo das avaliagcdes externas.

Fundamentalmente, quando olhamos a evolucéo da escola ao longo
de um século, constatamos que sua célula basica permanece intacta
(a classe perdura), mas ao redor desse nd central multiplicam-se
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grupos, estruturas, dispositivos organizacionais mais e mais
complexos (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 81).

Se por um lado o processo de institucionalizacdo da escola realizado no final
do século XX possibilitou aos professores o processo de profissionalizagdo, por outro
lado, o processo de reconhecimento enquanto categoria profissional resultou em
novas exigéncias para as quais esses profissionais ndo tém sido devidamente
preparados (GATI, 2008).

Todo esse contexto de ampliacdo da populagcao escolar, institucionalizacao e
burocratizacdo da escola, a falta de professores habilitados e a consequente atuagao
de professores ndo habilitados, juntamente com a dificuldade enfrentada pela
educacao institucionalizada em responder as demandas sociais, sobretudo no que diz
respeito a formacdo para a cidadania e reducdo das desigualdades sociais tém
impactado numa crise que afeta diretamente os professores, contribuindo assim para
a desvalorizacao de seu trabalho.

Tardif e Lessard (2014) advertem que “o estudo da docéncia entendida como
um trabalho continua negligenciado” (p.23). Esses autores chamam a atengao para a
necessidade de ao discutir o trabalho docente, considerar aspectos como: tempo de
trabalho dos professores; o numero de alunos, bem como suas dificuldades e
diferencas; a matéria a ensinar e sua natureza; o0s recursos disponiveis; as
dificuldades presentes; a relacdo com os colegas de trabalho; a relagdo com os
especialistas; o controle da administracao; etc.

Nesse contexto, € relevante considerar que embora o professor exerca um
papel central, ha diferentes fatores que convergem para a crise vivenciada nos
processos educativos. Nao obstante, toda essa realidade desencadeou um discurso
de atualizacdo e necessidade de renovacéao docente (GATTI, 2008), diante dos quais
os professores percebem a construcédo de saberes e o desenvolvimento profissional
como imperativo para superacgéo do quadro de desvalorizag&o no qual estao inseridos.

A necessidade de valorizacao do professor impulsionou a discussdo em torno
da profissionalizacdo docente e de sua construcéo identitaria. Atualmente, ha um
consenso de que a formacéo deve acontecer de forma permanente, sinalizando que
nunca estamos completamente formados. A realidade nos impfe necessidades
formativas constantemente. Todavia ha uma base de saberes que, indiscutivelmente,
cada professor precisa desenvolver no inicio da sua formagéo para realizar um bom

trabalho.
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Concordamos com Tardif (2002) quando afirma que os professores ocupam
uma posi¢ao estratégica no interior das relacdes complexas que unem as sociedades
aos saberes que elas produzem e mobilizam com finalidades distintas. Para esse

autor,

O professor ideal € alguém que deve conhecer sua matéria, sua
disciplina e seu programa, além de possuir certos conhecimentos
relativos as Ciéncias da Educacado e a Pedagogia e desenvolver um
saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos

(p-39).

Tardif (2000) adverte para a heterogeneidade dos saberes docentes
construidos ndo apenas durante a formacao inicial e ou continuada, mas ao longo de
toda a trajetdria de atuacdo profissional do professor. Esse autor argumenta que a
construcéo dos saberes profissionais do professor ocorre a partir de diferentes fontes

e depende da historia de vida de cada profissional, bem como do contexto de atuacao.

Os saberes profissionais sdo variados e heterogéneos porque os
professores, na agdo, no trabalho, procuram atingir diferentes tipos de
objetivos, cuja realizagdo ndo exige 0s mesmos tipos de
conhecimentos, de competéncia ou aptidéo (p.15).

Corroborando as ideias de Tardif relativas a producéo dos saberes docentes e
analisando o contexto brasileiro na contemporaneidade, Pimenta (2009) pondera que
o trabalho docente constitui numa contribuicdo para o processo de hominizacao de
alunos historicamente situados. Hominizacdo no sentido utilizado por Freire para
destacar a humanidade, o potencial e a participacdo do ser humano nos processos
decisérios relacionados a sua existéncia no mundo. No exercicio da docéncia, & mister
colaborar para que os alunos consigam fazer uma leitura de mundo, perceber o
espaco social e politico no qual estéo inseridos e participar de forma proativa desse
contexto. Dai também, a construcdo dos saberes docentes ocorrer em “dado contexto
e momento historicos, como resposta as necessidades que estdo postas pela

sociedade” (p.18), e acrescenta:

Espera-se da licenciatura que desenvolva nos alunos conhecimentos
e habilidades, atitudes e valores que Ihes possibilitem
permanentemente irem construindo seus saberes-fazeres docentes a
partir das necessidade e desafios que o ensino como pratica social
Ihes coloca no cotidiano (PIMENTA, 2009, p.18).
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E imperativo que a formacao inicial docente capacite seus egressos a mobilizar
0s conhecimentos aprendidos para refletir sobre suas acdes. Importante também que
suas acoes tenham o respaldo de uma afiliagéo tedrica com a qual os entdo docentes
tenham afinidade, possibilitando dessa forma, a realizacdo de um processo continuo
e permanente de aprendizagem sobre sua profisséo.

Shulman (2014), ao discutir sobre conhecimento e ensino, enfatiza que o
processo de ensino envolve inicialmente a compreensao do que se deve ensinar.
Compreender, para Shulman (2014), € entender de muitas maneiras, percebendo
como determinada ideia se relaciona com outras ideias. Essa compreensao profunda
possibilita ao docente transformar o assunto compreendido em maneiras diferentes
de ensinar.

Para que o assunto seja transformado, Shulman (2014) propde um processo
gue envolve: preparacado de material a partir de uma interpretacao critica dos mesmos;
representacdo das ideias em novas e diversas maneiras, de modo a facilitar a
compreensao; selecdo de métodos e modelos de ensino adequados e adaptacdo
desses materiais e métodos de acordo com as caracteristicas da turma.

O processo de ensino, na perspectiva de Shulman (2014), inclui gestdo da
turma, explicacfes claras, discussdes e prossegue com a realizacdo de avaliacéo
acerca das compreensdes construidas pela turma, bem como de possiveis mal
entendidos, o que inclui avaliar o ensino do professor e os materiais empregados.
Todo esse processo promove a reflexdo, ao tempo em que resulta também desta.

Carvalho e Gil-Perez (2011) realizaram um estudo sobre as inovacfes no
ensino de Ciéncias e Matematica e, ao depararem-se com a “existéncia de diferengas
marcantes entre o objetivo perseguido pelos estruturadores de curriculos e 0 que 0s
professores levam realmente a pratica” (p.10), propuseram uma revisao na formacao
desses docentes, de modo a superar a concepcédo essencialista®, indicando alguns
conhecimentos fundamentais e que podem ser apreendidos na trajetéria de formacéao.

Carvalho e Gil-Pérez (2011) salientam que uma formacg&o docente precaria
pode leva-los a desenvolver uma visdo simplista sobre o ensino de Ciéncias que 0s
incapacite, inclusive, a perceber as fragilidades da sua formacdo. Esses autores

desenvolveram um estudo para responder a seguinte questdo: “quais o0s

“uLn

3 Concepcdo de que um bom professor “é” ou “nasce” como tal. A fungdo enquanto vocagio.
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conhecimentos que nos, professores de Ciéncias precisamos para abordar o0s
problemas que a atividade docente nos impde? ” (p.16).

A construcdo dessa resposta foi realizada num coletivo de professores de
Ciéncias, articulado para esse fim, durante duas décadas. Os autores ressaltam que,
diferentemente de quando sé@o abordados individualmente, os professores realizam
grandes contribuicdes quando abordam coletivamente a questdo em torno do saber
do professor de Ciéncias para dar aula de qualidade. Dessa forma, chamam a atencéo
para a importancia do trabalho coletivo, sobretudo, pautado pela pesquisa e formacao

permanente.

Nenhum professor deve se sentir vencido por um conjunto de saberes
gque, com certeza, ultrapassam as possibilidades de um ser humano.
O essencial é que possa ter-se um trabalho coletivo em todo o
processo de ensino/aprendizagem: da preparacdo da aula até a
avaliacao (...) Trata-se, enfim, de orientar tal tarefa docente como um
trabalho coletivo de inovagédo, pesquisa e formacdo permanente
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011, p. 19, 20).

O campo da pratica € lugar privilegiado para a compreensdo dos diversos
aspectos que se inter-relacionam no fazer docente. Pensar a pratica a partir da pratica
e para melhorar a pratica. Ou como bem salienta Névoa (2012): pensar a profissdo de
dentro da profissdo. O saber do professor precisa ser compreendido em intera¢gdo com

outras dimensdes da atividade de ensino (TARDIF, 2002).

O saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa, no
intuito de realizar um objetivo qualquer. Além disso, o saber ndo é uma
coisa que flutua no espaco: 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 sua historia profissional, com as suas relacdes
com os alunos na sala de aula e com os outros atores escolares na
escola, etc. (p.11).

As pesquisas realizadas sobre os saberes docentes sdo fundamentais para
refletir sobre os processos formativos e sua relagdo com a realidade especifica da
atividade docente cotidiana. Caracterizando os saberes docentes a partir de sua
natureza e constituicdo, Tardif (2000) considera que 0S mesmos expressam as
marcas das situacdes e experiéncias vivenciadas por seres humanos concretos e

diversos a partir de condic¢des intrinsecas e extrinsecas a esses sujeitos.
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Nesse sentido sdo temporais, pois, sdo adquiridos através do tempo, seja na
percepcdo do que é ser professor, adquirida ainda enquanto estudante, seja na
experiéncia concreta ao longo da carreira, sobretudo nos primeiros anos. Sdo também
plurais e heterogéneos, visto que provém de diversas fontes para atender situacdes
diversificadas na pratica. Personalizados e situados, uma vez que sédo constituidos
em intrinseca relagdo com a personalidade do docente e em funcdo de uma situagéo
de trabalho particular em relacdo a qual ganha sentido. Por fim, os saberes dos
professores carregam as marcas do ser humano, ja que as atividades de ensino
produzem mudan¢cas emocionais inesperadas na trajetéria da pessoa docente
(TARDIF, 2000).

O quadro 1 retrata os saberes sistematizados por Carvalho e Gil-Pérez (2011),
juntamente com categorias de saberes discutidas por pesquisadores como Pimenta
(2009), Tardif (2000), e Lee Sulman (1987), num exercicio de correlacionar essas
pesquisas a partir de similitudes identificadas através de leitura realizada na
perspectiva da hermenéutica interpretativa.

A matriz de analise que da origem ao quadro 1 ndo tem por objetivo provocar
um reducionismo nas linhas de interpretacdo dos autores citados. Ao contrario, 0
objetivo do quadro é demonstrar que por mais especifica que seja cada categoria
apresentada pelos pesquisadores, h4 uma convergéncia quando observadas as
grandes dimensfes que configuram o conhecimento e a especificidade do trabalho
docente.

Ainda que o quadro néo consiga explicitar a necessidade de pensar a docéncia
a partir do coletivo, € um ponto fundamental para o fortalecimento da reflexdo sobre
identidade e desenvolvimento profissional docente (NOVOA, 2012). A compreensao
de seus saberes e sua atuacao passa pela necessidade de refletir na e sobre a pratica,
entendendo que héa diversos aspectos e sujeitos imbricados na atividade de sala de
aula, sobre os quais se tem maior clareza mediante momentos de reflexdo no coletivo.

Shulman (2005) chama a atenc¢é&o para a diversidade de saberes com os quais
os professores lidam no seu cotidiano. Ele afirma que as iniciativas adotadas no
passado pelos formadores de professores e pelas politicas que davam suporte a
formacdao partiam da ideia de que o ensino requer habilidades basicas, conhecimentos
do conteudo e habilidades pedagogicas gerais, 0 que em sua opinido, ignora a

complexidade do trabalho docente
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Para Shulman (2005), a base de construcdo desses conhecimentos esta na
formacao académica da disciplina a ensinar, nos materiais e contextos do processo
educativo especializado, na investigacao sobre a escolarizacéo (literatura educativa

especializada) e no conhecimento oriundo da pratica.

A afirmacgéo de que o ensino merece status profissional é baseado
numa premissa mais fundamental, a de que os padrdes pelos quais a
educacdo e o desempenho dos professores devem ser julgados
podem ser elevados e mais claramente articulados (SHULMAN, 2014,
p.200).

O quadro 1 demonstra que uma das dimensdes dos saberes docentes em que
0s autores supracitados convergem diz respeito ao conhecimento do contetdo. Para
ser professor ndo basta possuir conhecimentos para transmitir sem uma compreensao
mais profunda de sua importancia e complexidade. Dai, conhecer a matéria a ser
ensinada implica questionar sobre sua histéria, producdo e significado; entender a
importancia desse conhecimento na sua vida e de seus alunos. Para Pimenta,
“conhecer significa estar consciente do poder do conhecimento para a producao da

vida material, social e existencial da humanidade” (2009, p.22).

Conhecimento nao se reduz a informacao. Esta € um primeiro estagio
daqguele e conhecer implica um segundo estagio: o de trabalhar com
as informacdes classificando-as, analisando-as e contextualizando-as.
O terceiro estagio tem a ver com a inteligéncia, a consciéncia ou
sabedoria. Inteligéncia tem a ver com a arte de vincular conhecimento
de maneira util e pertinente, isto é, de produzir novas formas de
progresso e desenvolvimento; consciéncia e sabedoria envolvem
reflexdo, isto €, capacidade de produzir novas formas de existéncia,
de humanizacdo (PIMENTA, 2009, p.21 e 22).

“‘Uma falta de conhecimentos cientificos constitui a principal dificuldade para
que os professores afetados se envolvam em atividades inovadoras” (CARVALHO;
GIL-PEREZ, 2011, p.22). A falta de conhecimento da matéria acaba por transformar
o professor em alguém que se limita a transmitir mecanicamente o contetdo do livro
base. Dai, a defesa desses autores é de que esse conhecimento seja adquirido na

formacdo inicial e em processos de atualizacdo na formacao continuada.



QUADRO 1- SINTESE DOS SABERES DOCENTES SEGUNDO REFERENCIAL
ADOTADO NESTA TESE

curriculares

CARVALHO &
PIMENTA TARDIF GIL-PEREZ SHULMAN
) Saberes Conhecer a matéria Conhecimento do
Conhecimento T ) ;
Disciplinares a ser ensinada Conteudo
Adquirir
conhecimento
tedrico sobre a Conhecimento
Saberes da aprendizagem das | pedagdgico geral
formacéao Ciéncias
profissional
Conhecimento dos fins
e propésitos da
educacéo e sua base
Saber preparar historica e
Saberes ; .p P filosofica
P atividades
pedagogicos
Conhecimento dos
contextos educacionais
Sab.er dirigir a Conhecimento do
atividade dos .
curriculo
Saberes alunos

Saber avaliar

Conhecimento dos
alunos

Experiéncia

Saberes
experienciais

Conhecer e
guestionar o
pensamento
docente espontaneo

Saber questionar
criticamente o
ensino habitual

Utilizar a pesquisa e
inovacgéao

Conhecimento
pedagogico do
conteudo

Fonte: Autores com base no referencial sobre saberes docentes
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7

O conhecimento trabalhado na escola € compreendido como forma de
humanizagdo, como forma de possibilitar o processo civilizatério dos individuos.
“‘Educar na escola significa a0 mesmo tempo preparar as criangas e 0s jovens para
se elevarem ao nivel da civilizac&o atual (...) Isso requer preparacao cientifica, técnica
e social” (PIMENTA, 2009, p.23).

Outra dimensdo que congrega importantes saberes € a pedagdgica. Essa
dimenséao envolve um leque significativo de saberes responsaveis pela conducéo da
praxis. Carvalho e Gil-Perez (2011) referiram-se a necessidade de construir
conhecimentos tedricos sobre a aprendizagem dos discentes. Pimenta (2009) enfatiza
que por si sO a teoria educacional ndo consegue fomentar a construcdo de
conhecimentos pedagdgicos, que estes sO se constituem a partir da pratica que 0s
confronta e os reelabora. Nao se trata de relegar o papel da teoria, mas de utiliza-la
no processo de elaboracéo e reelaboracéo da pratica de ensino.

Nesse sentido, saber elaborar atividades, saber avaliar, conhecer os alunos,
conhecer os curriculos, conhecer a histéria da educacéo sao elementos que articulam-
se uma concepcado de teoria e pratica como elementos indissociaveis no processo
formativo. Diz respeito ao rompimento com sistemas aprioristicos e a construcao de
conhecimentos advindos da necessidade e especificidade da pratica.

Por fim, uma terceira dimensdo identificada é a experiéncia. Os saberes
experienciais sdo aqueles acumulados no exercicio da funcdo docente, baseados no
trabalho cotidiano e no conhecimento em relacdo ao seu meio (TARDIF, 2014).
Segundo esse autor, as multiplas articulagbes entre a praxis docente e os saberes
fazem dos professores um grupo social e profissional cuja capacidade de dominar,
integrar e mobilizar tais saberes sao determinantes para a sua existéncia.

Na perspectiva de Tardif (2014), os saberes experienciais constituem o nucleo
vital do saber docente, pois é através da experiéncia, do exercicio da préatica de
atuacao profissional que os professores reelaboram e dao sentido aos saberes
oriundos da formacao académica. “A cognicao do professor €, portanto, condicionada
por sua atividade” (p. 109).

Dentre varias caracteristicas atribuidas ao saber da experiéncia, Tardif (2014)
defende a praticidade e interatividade visto que se constituem a partir da pratica e das

interagbes com outros sujeitos do processo educativo. Ele continua:
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E um saber sincrético e plural que repousa n&o sobre um repertorio de
conhecimento unificado e coerente, mas sobre varios conhecimentos
e sobre um saber-fazer que sdo mobilizados e utilizados em funcéo
dos contextos varidveis e contingentes da prética profissional (p 109).

Shulman (2014) considera que somente a partir da experiéncia € possivel
construir o conhecimento pedagogico do contetudo, que se refere a um conhecimento
especifico do professor que o diferencia do especialista da sua &rea de formacéo. Ele
desenvolveu o Modelo de Raciocinio Pedagodgico e Agdo no qual representa uma série
de etapas que ocorrem frente ao trabalho com determinado conteudo para o
desenvolvimento da pratica profissional de um professor (FERNANDEZ, 2011).
Nessas etapas que envolvem uma compreenséo profunda do contetdo a ensinar, dos
contextos, da turma, etc., o professor realiza uma transformagédo do conteddo em
forma didaticamente adequada para ensinar. Assim, desenvolve o denominado

conhecimento pedagdgico do conteudo.

A chave para distinguir a base de conhecimento para o ensino esta na
intersecao entre conteldo e pedagogia, na capacidade do professor
para transformar o conhecimento de conteldo de que possui em
formas que sdo pedagogicamente poderosas e, mesmo assim,
adaptaveis as variagdes em habilidade e historico apresentadas pelos
alunos (SHULMAN, 2014, p. 217).

O conhecimento pedagogico do conteludo representa uma mescla entre o
conteudo e a pedagogia, cuja construcdo € exclusiva dos professores, que ao longo
de sua vida profissional, desenvolvem uma compreensdo de como organizar,
representar e adaptar determinados temas e problemas, de acordo com os interesses
e capacidades dos alunos (SHULMAN, 2005).

Esse processo exige reelaboracdo constante e a capacidade de analisar de
forma critica o ensino habitual. A rejeicao verbal ao denominado ensino tradicional
tem sido realizada de forma bastante contundente. Contudo, na pratica, a falta de uma
andalise mais critica a formagdo ambiental do professor (a partir de suas vivéncias
como aluno e experiéncia docente), tem sido um empecilho para a proposi¢do de
propostas alternativas de ensino por parte dos professores. “A proposta de uma
formacao docente como mudanca didatica exige ndo apenas mostrar as insuficiéncias
da formacdo ambiental recebida, mas oferecer, a0 mesmo tempo, alternativas
realmente viaveis” (CARVALHO, GIL-PEREZ, 2011, p.41).
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Mishra e Koehler (2006) consideram o saber pedagdgico do contetido precipuo
para uma atuagédo eficiente do professor. Ao analisar o arcabouco de saberes
apontados por Lee Shulman, esses autores consideram que o mesmo realizou
sistematizacdes que continuam pertinentes. Todavia, salientam que a sociedade
evoluiu desde a década de 1980 e que as TIC estdo presentes em diferentes contextos
sociais, configurando na contemporaneidade a chamada cibercultura. A repercusséo
dessa forma de viver na qual as TIC sédo presengca marcante alcanca também o espaco
educativo, requerendo dos professores conhecimento relativo a seu uso.

Nesse sentido Mishra e Koehler (2006) identificaram e descreveram o
conhecimento tecnoldgico caracterizando-o como aspecto importante no
conhecimento geral do professor. Intercruzando o conhecimento tecnolégico com o
conhecimento pedagdgico do contetdo chegou-se ao desenvolvimento do TPACK
que consiste no conhecimento tecnolégico e pedagdgico do conteludo e sera descrito
no capitulo 2.4 deste trabalho.

2.3 A UTILIZACAO DAS TIC NO ENSINO DE CIENCIAS

Ao longo de sua histéria e evolugdo na terra, o homem foi desenvolvendo
tecnologias para sobreviver. Naturalmente esse processo se deu a partir das
possibilidades e potencialidades de que dispunha, mas sempre perfazendo uma
trajetdria ascendente de construcdo de artefatos e modificando a forma de viver em
sociedade, demonstrando um acentuado “desenvolvimento de sua capacidade
intelectual” (XAVIER, 2011, p.31).

Ao observar o cérebro humano e sua capacidade de armazenar informacdes e
usa-las de acordo com as necessidades do momento, podemos considera-lo como a
mais diferenciada e aperfeicoada das tecnologias, (KENSKI, 2012) capaz de alterar
comportamentos e mudar a cultura. Kenski compreende tecnologia como o “conjunto
de conhecimentos e principios cientificos que se aplicam ao planejamento, a
construcao e a utilizacdo de um equipamento em um determinado tipo de atividade”
(2012, p. 24). Ultrapassando o proprio conceito, a autora considera que nem todas as
tecnologias estado relacionadas diretamente a “equipamentos”. Um exemplo bastante
pertinente diz respeito a linguagem, considerada por ela uma tecnologia criada para

possibilitar a comunicagdo entre os membros de um determinado grupo social,
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contribuindo para a constituicdo da identidade e da cultura desse povo (KENSKI,
2012).

Essa tecnologia (linguagem) de base imaterial utilizada para viabilizar a
comunicagao humana e denominada de “tecnologia de inteligéncia” apresenta-se na
forma de linguagem oral, linguagem escrita e linguagem digital. Esta ultima articula-
se com as tecnologias eletrénicas de informacdo e comunicacéo (TIC) e tem como

base os hipertextos e as hipermidias (KENSKI, 2012).

O poder da linguagem digital, baseado no acesso a computadores e
todos os seus periféricos, a internet, aos jogos eletrénicos etc., com
todas as possibilidades de convergéncia e sinergia entre as mais
variadas aplicacbes dessas midias, influencia cada vez mais a
constituicdo de conhecimentos, valores e atitudes. Cria uma nova
atitude e uma nova realidade informacional (KENSKI, 2012, p.33).

Suplantada a ideia de tecnologia como artefato, € relevante registrar seu perfil
evolutivo relacionado as experiéncias e necessidades sociais. Nas palavras de Xavier
(2011) “tecnologia € um conhecimento criado, desenvolvido e aplicado para resolver
os problemas de limitagdes fisicas e intelectivas do homem” (p. 31).

As definicbes apresentadas por Xavier (2011) e Kenski (2012) ndo sao
contraditorias, visto que o conhecimento € a base de toda e qualquer tecnologia.
Assim, em determinadas circunstancias torna-se dificil estabelecer as fronteiras entre
ciéncia® e tecnologia.

Tecnologia € uma solucdo, uma resposta para determinada situacédo. Sempre
que uma solucéo é criada para resolver uma demanda especifica e essa solucao pode
ser replicada para resolver essa mesma demanda em diferentes contextos e
circunstancias, estamos diante de uma tecnologia. A tecnologia, por sua vez, pode se
apresentar em forma de ferramenta, processos, equipamento, etc.

Mishra e Koehler (2009), ao discutir o uso das tecnologias em contexto de
ensino, destacam as diferencas existentes entre as tecnologias tradicionais e as
tecnologias digitais. Para esses autores, as tecnologias tradicionais caracterizam-se
pela especificidade (a caneta é usada para escrever enquanto que o microscopio é
usado para visualizar pequenos objetos), estabilidade (as estruturas internas da
caneta e do microscépio ndo mudam com o passar do tempo), e transparéncia de

funcdo (suas caracteristicas sao diretamente relacionadas as fungbes que

4 Ciéncia aqui entendida no sentido de conhecimento.
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desempenham), e, ao longo do tempo, essas tecnologias adquiriram transparéncia de
percepc¢éo, chegando a nem mesmo serem vistas como tecnologias.

J& as tecnologias digitais sdo multifuncionais (podem ser usadas de diferentes
modos), instaveis (modificam-se muito rapidamente) e opacas (as estruturas
funcionais internas ndo sdo muito bem compreendidas pelos usuarios). Em fungéo de
suas caracteristicas, as tecnologias digitais impdem novos desafios para o0s
professores que querem utiliza-las nas atividades de ensino (MISHRA & KOEHLER,
2009). O quadro 2 tem a funcdo de estabelecer um paralelo entre essas

caracteristicas, a fim de facilitar a nossa compreensao.

QUADRO 2- CARACTERISTICAS DAS TECNOLOGIAS

TECNOLOGIAS TRADICIONAIS TECNOLOGIAS DIGITAIS (TDIC)
Especificas Multifuncionais
Estaveis Instaveis
Transparentes quanto afuncgao e Opacas
percepgao

Fonte: autores baseado em Mishra e Koehler (2009).

O advento das TIC mudou de forma dramética as rotinas e praticas de trabalho
em muitas areas de atuacdo humana. Contudo, Mishra e Koehler (2006) advertem
gue 0 mesmo ndo aconteceu na educacéo. Os autores ponderam que as TIC possuem
potencial para mudar as relacfes na sala de aula. Para isso, é conveniente olhar para
a forma como essas tecnologias sdo utilizadas. As tecnologias digitais “proporcionam
uma série de representacdes, analogias, demonstracdes que podem colaborar para
tornar o assunto mais acessivel para os alunos” (p. 1018 Traducdo nossa).

No caso do ensino de Ciéncias, as TIC possuem uma relevancia ainda mais
significativa. E importante que os estudantes tenham acesso e possam refletir, de
forma critica, acerca das interagcdes entre Ciéncia, tecnologia e sociedade. Grande
parte das descobertas cientificas sdo divulgadas via TIC, assim como avancos
tecnolégicos sdo resultantes do desenvolvimento cientifico. Em alguns casos, a
tecnologia da origem a importantes conhecimentos cientificos. Logo, o ensino de

Ciéncias, numa perspectiva construtivista, precisa encarar as TIC como ferramentas
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importantes na nossa sociedade e, principalmente, debrugar-se na compreensao do
processo de produgédo e utilizacdo das mesmas.

Delizoicov (2009) afirma que a rede web precisa estar presente na educacao
escolar de modo sistematizado. Defende o uso critico e consciente das tecnologias
de informacgdo e comunicacédo pelos professores, como condi¢do indispensavel para
utilizacéo critica e consciente desses recursos por parte dos alunos.

Vivemos numa época marcada pelo avanco tecnolégico em que as TIC
assumem papel relevante nas atividades cotidianas e paulatinamente vém ocupando
espaco nas atividades de ensino-aprendizagem, tanto no formato presencial quanto a
distancia. No caso do ensino de Ciéncias, as TIC apresentam grande potencial, pois,
propiciam a utilizacdo de sons, imagens, simulacdes, dentre outras possibilidades de
tornar o conteddo menos abstrato e mais interessante para os alunos.

Ao referir-se a esta época denominada de Sociedade do Conhecimento
Cachapuz, Praia e Jorge (2004) esclarecem que essa sociedade ndo é
impreterivelmente fruto de qualquer determinismo histérico. Assim, “depende, em boa
parte, de ndés como cidaddos e como professores, 0 sentido das transformacdes que
formos capazes de, responsavelmente, imprimir, tendo em vista a formagéo de
cidaddos cientificamente cultos” (CACHAPUZ, PRAIA, JORGE, 2004, p.364).

E oportuno registrar que no contexto da sala de aula, as TIC sdo apenas
ferramentas que sozinhas nao repercutirdo mudanca alguma na dinamica educativa.
Somente contribuirdo para a aprendizagem, se utilizadas pelo professor numa
perspectiva construtivista, assumindo assim a funcdo de ferramenta cognitiva. A
concepcao do professor € determinante, visto que é a partir de suas convic¢cdes que

planeja os processos de ensino com ou sem as tecnologias.

As ferramentas cognitivas representam uma abordagem construtivista
da utilizacdo dos computadores ou de qualquer outra tecnologia,
ambiente ou atividade, que estimule os alunos na reflexdo,
manipulacdo e representacdo sobre o que sabem, ao invés de
reproduzirem o que alguém lhes diz (JONASSEN, 2000, p.23).

Nesse ponto, parece necessario e pertinente clarificar o nosso entendimento
em relag&o a perspectiva construtivista no ensino de Ciéncias, entendida como aquela
em que “o sujeito constréi seu conhecimento na interagdo com o meio tanto fisico
como social” (BECKER, 1994, p.2).
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Construtivismo significa isto: a ideia de que nada, a rigor, esté pronto,
acabado, e de que, especificamente, o conhecimento ndo é dado, em
nenhuma instancia, como algo terminado. Ele se constitui pela
interacdo do individuo com o meio fisico e social, com o simbolismo
humano, com o mundo das rela¢des sociais; e se constitui por forca
de sua acdo e ndo por qualquer dotacdo prévia, na bagagem
hereditaria ou no meio, de tal modo que podemos afirmar que antes
da acdo ndo h& psiquismo nem consciéncia e, muito menos,
pensamento (BECKER, 1994, p.2).

Em outras palavras, construtivismo na perspectiva educacional € uma teoria
ampla que reune varias tendéncias em educacao, que tém em comum a insatisfacao
com o sistema de ensino apoiado na transmissao do que estd pronto, em vez de
fomentar a criacdo, a acdo, a reflexdo propiciando assim a emergéncia do
conhecimento por meio das interacfes e reflexdes sobre o meio em que vivemos
(BECKER, 1994).

Pozo e Crespo (2009) asseguram que a funcéo do ensino é fazer com que 0s
alunos “interiorizem, assimilem a cultura em que vivem, em um sentido amplo,
compartilhando as producdes artisticas, cientificas, técnicas, etc.” (p.23). Para tanto,
consideramos pertinente que o professor dé atencéo especial aos conhecimentos que
os alunos possuem e desenvolvam ac¢des voltadas para a ampliacdo desse repertério
de conhecimentos.

As TIC, nesse contexto, podem colaborar na promocdo do acesso aos
conhecimentos disponiveis e atualizados, além de funcionar como ferramentas de
organizacao e construcao de redes colaborativas, capazes de potencializar a reflexao
e 0 pensamento critico dos alunos.

Na perspectiva de uso das TIC como ferramenta cognitiva, Jonassen (2000)
coloca que quando os alunos usam as TIC enquanto parceiras conseguem pensar de
forma mais produtiva. Assim, o professor precisa “atribuir aos alunos a
responsabilidade cognitiva pelo processamento que eles fazem melhor, enquanto se
atribui a tecnologia o processamento que esta faz melhor” (p.26). Nesse cenario o
conhecimento é construido pelo aluno com a ajuda das ferramentas cognitivas e
orientacao do professor.

O uso das ferramentas cognitivas acontece de modo a explorar o potencial de
que essas dispéem e contribuir para a formagédo do pensamento critico do aluno. As
TIC oferecem varias ferramentas importantes para o ensino de um modo geral €, no

caso do ensino de Ciéncias, é possivel utilizad-las na realizacdo de experimentos e
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simulacdes, além de outras atividades. Uma contribuicdo significativa dessas
ferramentas se da no sentido de conectar professores e alunos com informacdes
recentes, atualizadas, o que pode vir a favorecer um ensino contextualizado. E
possivel destacar outras ferramentas a exemplo das redes sociais, buscadores,
softwares especificos, jogos, planilhas eletrdnicas, etc. de importante valor para as
atividades de ensino-aprendizagem de Ciéncias.

Para Assis et al (2011), existem varias situacdes de uso das TIC com
expressivo valor didatico, que podem ser integradas a outras estratégias de ensino de
Ciéncias, a exemplo das aulas praticas de laboratorios. Nas palavras desses autores,
sao exemplos interessantes: “a simulagéo de um corpo em queda livre a partir das leis
gerais da mecanica, a simulacdo da geometria de uma molécula, animac¢des de ciclos
bioldgicos, eventos geoldgicos e astronémicos, ” (p. 1158) dentre outros.

O importante € que essas ferramentas sejam utilizadas para fomentar a
aquisicdo do conhecimento cientifico pelos alunos, o que implica que os alunos
reflitam de forma profunda sobre o conteldo que estdo estudando, consigam
representar aquilo que ja sabem e identificar o que precisam aprender.

Para Pozo e Crespo (2009), “o trabalho da educacéao cientifica € conseguir que
os alunos construam, nas salas de aula, atitudes, procedimentos e conceitos que néo
conseguiriam elaborar sozinhos em contextos cotidianos” (p. 245). Ainda para esses
autores, o aprendizado se da quando o aluno é capaz de transferir os conhecimentos
construidos para outros contextos e situa¢cdes, de acordo com a necessidade que tais

situacdes impoem.

Ser cientificamente culto implica também atitudes, valores e novas
competéncias (em particular, abertura a mudanca, ética de
responsabilidade, aprender a aprender...) capazes de ajudar a
formular e debater responsavelmente um ponto de vista pessoal sobre
problematicas de indole cientifico-tecnoldgica, juizos mais informados
sobre o0 mérito de determinadas matérias e situacdes com implicacdes
pessoais e/ou sociais, participagdo no processo democratico de
tomada de decisdes, uma melhor compreensdo de como ideias da
ciéncia/tecnologia sdo usadas em situa¢Bes sociais, econémicas e
ambientais especificas (CACHAPUZ, PRAIA, JORGE, 2004, p.367).

Seria interessante que o ensino de Ciéncias considerasse as implicacdes
sociais do conhecimento cientifico, tendo em vista a formacao para a cidadania. Na

7

visdo de Santos (2007), esse é o principal objetivo do curriculo de Ciéncias, na
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perspectiva da relagao entre Ciéncia, tecnologia e sociedade (CTS): capacitar o aluno
para a tomada de decisé&o.

Segundo Santos (2007), o ensino de Ciéncias na perspectiva CTS originou-se
nos anos 1970 a partir de um movimento a nivel mundial que, preocupado com as
consequéncias da industrializagéo - em especial os problemas ambientais, passou a
refletir sobre a natureza do conhecimento cientifico e seu papel na sociedade.

Auler e Bazzo (2001) refletem que nesse periodo (anos 1970) a realidade
brasileira era diferente dos paises onde esse movimento se originou. Aqui as
aspiracbes de muitos, inclusive professores, era atingir niveis de desenvolvimento
cada vez maior sem considerar as consequéncias do modelo de desenvolvimento
posto e as questdes ambientais.

Segundo esses autores, alguns aspectos da nossa histéria como o passado
colonial, o modelo agréario exportador, a falta de participacéo popular nas questdes do
Estado, a importacéo/transferéncia de tecnologia, dentre outras questdes, resultaram
num modelo imediatista que “inviabilizou o desenvolvimento cientifico-tecnologico
nacional” (p.12) e, consequentemente, a construcdo de um projeto de nacéo no qual
se estipulasse o modelo de desenvolvimento pretendido, bem como a dinamica
articulagcéo entre Ciéncia, tecnologia e sociedade.

Em virtude da analise contextual supracitada, Auler e Bazzo (2001) salientam
gue a implementacdo do enfoque CTS no contexto brasileiro exige mais do que
informacédo e capacitacdo para a tomada de decisdo. Segundo esses autores é
imperioso fomentar na sociedade uma cultura de participacao.

A escola é espaco importante para fomentar a participacao dos estudantes em
discussfes relativas aos problemas do cotidiano. Diante disso, o uso das TIC na
condicdo de ferramenta cognitiva pode favorecer as discussfes na sala de aula, visto
gue ampliam as possibilidades de pesquisa, de obtencéo de informacdes, dados, etc.

Dourado et al (2014) ponderam que a formacgéo do cidadao critico requer sua
insercdo numa sociedade que cada vez mais valoriza 0 conhecimento cientifico e
tecnologico. Esses autores colocam que “neste contexto o papel das Ciéncias
Naturais é o de colaborar para a compreensao do mundo e suas transformacdes,
situando o homem como individuo participativo e parte integrante do universo” (p.358).

Numa perspectiva similar de refletir sobre o ensino de Ciéncias, Pozo e Crespo

(2009) afirmam que “a verdadeira motivacao pela Ciéncia é descobrir o interesse, 0
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valor de aproximar-se do mundo, indagando sobre sua estrutura e natureza, descobrir
o interesse de fazer perguntas e procurar as proprias respostas” (p.43).

Assim, ensinar Ciéncias é fomentar a vontade de aprender por parte dos
alunos. E fazé-los refletir sobre seu entorno, sobre os problemas que vivenciam e
questionar-se sobre as possiveis solugcfes. O professor exerce papel relevante de

orientar, questionar, despertar nos alunos o interesse pelo mundo que os cerca.

N&ao se trata de simplificar curriculos, reduzindo contetdos, mas sim
de ressignifica-los socialmente, de forma que possam ser agentes de
transformac&o social em um processo de educacao problematizadora,
gue resgate o papel da formacao da cidadania (SANTOS, 2007, p.10).

Complementando essa ideia, Cachapuz, Praia e Jorge (2004) afirmam que “um
conceito cientifico s6 adquire significado pela sua relacdo com outros conceitos,
implicando processos de reestruturagdo ou reorganizagao do sistema conceitual” (p.
377). Ou seja, € interessante que o professor considere aquilo que os alunos ja sabem,
mas, principalmente, aquilo que os alunos precisam saber e assim organizar
estratégias de ensino capazes de promover a aprendizagem.

Para a realizagdo de um ensino efetivo com o uso das TIC, cabe ao professor
o “entendimento da aprendizagem como processo social e culturalmente mediado”
(CACHAPUZ, PRAIA, JORGE, 2004, p.375). Isso significa que as TIC se colocam
como o meio pelo qual o professor realiza a mediagédo do conhecimento, contribuindo
para que o aluno venha a aprender aquilo que, sozinho, dificilmente aprenderia.

Dessa forma, parece oportuno considerar que vivemos numa época em gue as
TIC exercem grande fascinio ao publico e estdo cada vez mais presentes nos lares e
nos demais espacos da sociedade brasileira. Sdo muitas as criangas e adolescentes
que utilizam com muita frequéncia as redes sociais e 0s aplicativos de bate papo,
inclusive dentro do espaco escolar. Assim também, j& sdo inUmeros os estudos que
relatam a utilizagcdo das TIC nas atividades de ensino-aprendizagem. Diante desse
cenario parece pertinente cuidar para que a escola ndo passe a ser mera consumidora
de tecnologias, utilizando estas em funcdo de modismos ou de forma acritica nas
atividades de sala de aula.

De acordo com Bastos et al (2010), é importante que os professores saibam
reconhecer o potencial produtivo da colaboragdo em rede via TIC para produzir, de

maneira socialmente justa, a existéncia humana. Para esse cenario, o repertorio de
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saberes docentes pretende contemplar, além do conhecimento do contetdo e dos
aspectos pedagogicos norteadores do processo de ensino-aprendizagem, o
conhecimento sobre a tecnologia. E mais que isso, parece relevante que o professor
possua o0 conhecimento pedagdgico e tecnoldgico do conteudo, aspecto que sera
discutido neste trabalho.

Julgamos importante refletir sobre o potencial das TIC, procurando perceber
como converté-lo em contribuicdo para o processo de ensino-aprendizagem. A
internet é, sem duvida, uma rede poderosa capaz de promover transformacdes de
cenarios e interferir na formacéao de opinides. Ela é também ambiente muito fértil para
atividades de ensino. No entanto, “apenas constitui um apoio para a aprendizagem se
os alunos formularem uma necessidade de informacdo e pesquisarem, de forma
intencional, a web para suprirem essa necessidade” (JONASSEN, 2000, p.195).

Na mesma proporcao, os professores s6 irdo empenhar-se na utilizagdo das
TIC em suas aulas, a medida que a sua abordagem de ensino esteja em sintonia com
as caracteristicas dessas ferramentas (MISHRA, KOEHLER, 2009).

Na perspectiva de uso das TIC como ferramenta cognitiva, € fundamental que

os alunos ocupem uma posic¢ao ativa, propositiva, interpretativa, construtiva.

Em uma sociedade em que os conhecimentos e as demandas
formativas mudam com tanta rapidez, é essencial que os futuros
cidadaos sejam aprendizes eficazes e flexiveis, que contem com
procedimentos e capacidades de aprendizagem que Ihes permitam
adaptar-se a essas novas demandas (POZO, CRESPO, 2009, p.47).

As TIC podem ser utilizadas de modo a fomentar o pensamento critico e a
busca de um entendimento mais profundo do papel que desempenham frente as
mudancas sociais. O uso dessas como ferramentas cognitivas na sala de aula,
proporciona aos alunos experiéncias ricas de construcdo do conhecimento e fortalece
0 conhecimento tecnolégico dos mesmos, 0 que constitui condi¢ao indispenséavel para
uma postura proativa desses sujeitos ao longo de suas trajetorias de vida.

Ha inumeros relatos acerca da contribuicdo que as TIC oferecem, seja em
relacdo a motivagdo e dinamicidade da aula, seja em relacéo a facilitagdo do processo
de ensino-aprendizagem. Dentre esses, ha relatos em que os pesquisadores indicam
0 uso das TIC enquanto ferramentas fundamentais devido a complexidade de alguns

conteudos.
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Santos e Galembeck (2016) descrevem a utilizacdo do software Sintese
Proteica desenvolvido em parceria com o laboratério de Tecnologia Educacional (LTE)
da Unicamp para trabalhar o processo de sintese de proteina. Os autores argumentam
que o conteudo é dinamico e complexo e que o software € eficiente para trabalhar
esse tipo de conteldo, visto que possui imagens e animagdes capazes de demonstrar,
de forma dinamica, tal processo.

Vasconcelos e Ledo (2012) concluiram que a ferramenta FlexQuest® (FQ)
constitui-se em estratégia eficiente no ensino de Ciéncias, uma vez que favorece a
contextualizag&o e relaciona os conteudos estudados com fatos do dia a dia. Souza e
Le&o (2015) indicam que o professor tem papel relevante no planejamento dessa
estratégia, pois além de dominar o conteudo, precisa ter clareza de sua potencial
aplicacdo em situacbes da realidade. Esses autores definem que a FQ “é uma
sequéncia de atividades a ser realizada na internet, que articula o trabalho de
investigacao, reflexao e resolugédo de uma questao proposta previamente” (p.2).

Fiolhais e Trindade (2003), ao analisar alguns modos de utilizacdo do
computador no ensino de Ciéncias, destacam a importancia das simulacdes para

facilitar a compreensao dos discentes.

Embora as simula¢gbes ndo devam substituir por completo a realidade
gue representam, elas sdo bastante Uteis para abordar experiéncias
dificeis ou impossiveis de realizar na pratica (por serem muito caras,
muito perigosas, demasiadamente lentas, demasiadamente rapidas,
etc.), (FIOLHAIS, TRINDADE, 2003, p. 260).

Autores como Dourado et al (2014), Carvalho e Guimaréaes (2016), Bastos et al
(2013), dentre outros, apontaram a relevancia das TIC como ferramentas importantes
para ensinar Ciéncias, tanto em funcdo da complexidade de determinados conteudos,
guanto em funcéo da inexisténcia de laboratorios especializados nas escolas, que em
muitos casos, sao equipadas com computadores e internet.

Esses trabalhos que investigam o uso das TIC no ensino de Ciéncias colocam,
de forma bastante recorrente, a importancia e necessidade de uma formacao docente
que o prepare para a utilizacdo pedagodgica das TIC. Essas ferramentas precisam ser

utilizadas dentro de uma proposta articulada de ensino que considere as

> Estratégia de ensino desenvolvida pelos pesquisadores Franscilei Neri de Souza, Marcelo B. Carneiro Ledo e
Antonio Moreira a partir da inter-relagdo entre a teoria da Flexibilidade Cognitiva de Rand Spiro e
colaboradores e da Webquest, desenvolvida por Bernie Dodge.
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caracteristicas do contetudo a ser trabalhado, das ferramentas tecnoldgicas e das
necessidades de aprendizagem.

Assim como para contribuir com a aprendizagem dos alunos ndo basta ao
professor conhecer o contetudo, também o uso das TIC demanda saberes especificos,
sem os quais, dificilmente a aprendizagem acontece.

Com essa preocupacao Mishra e Koehler (2006) desenvolveram um referencial
de saber denominado Technological Pedagogical Content Knawledge (TPACK) ou
conhecimento pedagogico tecnolégico do conteudo (CPTC) conforme traducdo de

Guerra, Vieira e Moreira (2013). Explicaremos melhor do que se trata a seguir.

2.4 O REFERENCIAL TPACK

O TPACKS® ou conhecimento tecnolégico e pedagdgico do contetdo (CTPC)
refere-se a capacidade que o professor precisa ter para, perante determinado
conteudo, compreender ndo somente a melhor maneira de ensina-lo a seus alunos,
mas também as tecnologias mais adequadas para esse processo.

Esse referencial foi desenvolvido com base no “modelo de conhecimento
profissional do professor, proposto por Shulman, em 1987” (GUERRA, VIEIRA,
MOREIRA, 2013, p.2137) e representa 0 que o professor precisa saber para utilizar
as TIC como ferramentas cognitivas.

Mishra e Koehler entendem o ensino como uma atividade complexa e mal
estruturada, conforme estudos que resultaram na Teoria da Flexibilidade Cognitiva’
(TFC). Isso significa que é pertinente olhar para determinado assunto sob diferentes
perspectivas para que possa compreendé-lo e aplica-lo em diferentes contextos.

Ensinar conforme a TFC implica em conhecer profundamente o conteudo
trabalhado e suas diferentes ramificacbes. Exige do docente uma capacidade
interpretativa que o possibilite a utilizar diferentes metaforas e analogias e inter-

relacionar com situacdes concretas mais diversas possiveis.

6 Alguns pesquisadores na area ja traduziram o termo TPACK e utilizam CTPC. Neste trabalho optamos por
utilizar TPACK.

7 A TFC foi apresentada pelo pesquisador americano Rand Spiro e seus colaboradores ao debrugar-se sobre as
dificuldades de aprendizagem que ocasionou em varios erros médicos no Estados Unidos na década de 1980.
Propde um trabalho docente baseado em casos e mini-casos, como caminho para compreender os contetdo
complexos em suas diversas interagdes e facetas.



80

Shulman (2005) apresentou um conjunto de saberes/conhecimentos que
considera imprescindiveis para que o professor tenha éxito ao ensinar. Fazem parte
deste repertdrio os conhecimentos: do conteudo; pedagdgico geral; do curriculo;
pedagogico do conteudo; dos alunos; dos contextos educacionais e dos objetivos
educacionais. Cada um desses conhecimentos comporta inameros outros
conhecimentos e suas inter-relacoes.

Todos esses conhecimentos sdo fundamentais para uma boa atuacao docente.
Dentre eles, Shulman (1987) afirma que o conhecimento pedagdgico do conteudo é
um saber tipico do professor. E inclusive esse conhecimento que o diferencia de um
especialista da mesma area de formacao. O conhecimento pedagdgico do conteudo
€ construido na pratica através da investida do professor em encontrar a melhor
maneira de trabalhar um conteddo com uma turma em um dado contexto.

A proposicdo de Mishra e Koehler (2006) parte da visdo analitica sobre as
mudancas provocadas pelo advento das tecnologias digitais na sociedade e de modo
especifico no contexto educacional. Assim, corrobora a teorizagcdo de Shulman em
torno dos conhecimentos docentes e acrescenta o conhecimento tecnoldégico como
fundamental para possibilitar a inser¢do do elemento tecnologia nesse contexto de
articulacao do contetido a ser ensinado e a melhor estratégia pedagogica para tal.

Além de todos os conhecimentos de base importantes para uma efetiva
atuacao docente apresentados por Shulman, no contexto das reformas educacionais
americanas da década de 1980, os autores enfocam a importancia do conhecimento
tecnoldgico e, principalmente, como a ferramenta tecnolégica pode ser incorporada
numa estratégia de ensino de um contetdo para uma turma, considerando o contexto
e as diferentes variaveis de sala de aula.

Mishra e Koehler (2006) consideram que na época em que Shulman
desenvolveu seus estudos e sistematizou um quadro de conhecimentos, a tecnologia
ainda nédo estava tdo presente nas relagdes sociais € no contexto educativo quanto
esta atualmente, por isso o saber tecnoldgico nao foi apontado naquele periodo. Vale
ressaltar que o préprio Shulman sinalizou para a possibilidade de outros
conhecimentos provenientes de novos estudos, bem como de mudancgas provocadas
na dinamica da escola, como € o caso da presenca marcante das TIC.

Na perspectiva de Mishra e Koehler (2006), o conhecimento tecnoldgico
corresponde a capacidade do professor em utilizar tecnologias especificas. No caso

das TIC, isso envolve o conhecimento sobre hardware, sistema operacional,
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instalacdo e remocao de dispositivos periféricos, uso de processadores de texto,
planilhas, navegadores, e-mail, dentre outros. Considerando a rapidez com que essas
tecnologias sdo modificadas, o conhecimento tecnoldgico envolve a capacidade de
aprender a se adaptar as novas tecnologias.

Dessa forma Mishra e Koehler (2006) advertem que o que diferencia sua
abordagem em relacdo a abordagem proposta por Shulman é a especificidade em
articular contetdo, pedagogia e tecnologia. Esses conhecimentos sédo analisados
tanto individualmente quanto em pares, constituindo assim novos conhecimentos:
conhecimento pedagdgico do contetdo; conhecimento tecnolégico do conteudo;
conhecimento pedagdgico da tecnologia; e os trés tomados juntos: conhecimento
pedagogico tecnolégico do conteudo, de modo a proporcionar o entendimento das
relacBes provocadas no processo de ensino-aprendizagem.

Segundo Sampaio e Coutinho (2012), o TPACK é a intersecdo de trés
conhecimentos: o pedagdgico, o tecnoldgico e o curricular. Representa a capacidade
de selecionar os recursos tecnolégicos adequados e com 0S mesmos ensinar 0s
conteudos curriculares. “O dominio do TPACK impde ao professor uma compreensao
das técnicas pedagdgicas que possibilitam que as tecnologias sejam usadas para a
construgcédo do saber por parte do aluno e n&do apenas como apoio para ensinar” (p.
42).

O TPACK é formado a partir dos seguintes conhecimentos e suas intercessoes:

Conhecimento do conteudo (content knowledge - CK): diz respeito a um
profundo dominio relativo a area de ensino. No caso do ensino de Ciéncias, envolve
conceitos, teorias, ideias, estruturas organizacionais, fatos cientificos, métodos
cientificos, historia das ciéncias, raciocinio baseado em evidéncias (MISHRA,
KOEHLER, 2009).

Conhecimento pedagodgico (pedagogical knowledge - PK): é o
conhecimento dos professores sobre as teorias e praticas de ensino-aprendizagem.
Envolve dentre outros aspectos, os valores, propésitos e objetivos educacionais,
compreensao de como 0s estudantes aprendem, teorias cognitivas, habilidade de
gerenciamento de sala de aula, planejamento de atividades, avaliagdo dos estudantes
(MISHRA; KOEHLER, 2009).

Conhecimento tecnoldgico (technology knowledge - TK): implica em
conhecer bem as ferramentas tecnolégicas de modo a ter condi¢bes de utiliza-las em

suas atividades cotidianas, percebendo quando é oportuno ou néo utiliza-las. No caso
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do ensino de Ciéncias, o professor precisa ser capaz de perceber se a utilizacdo da
tecnologia tende a melhorar ou ndo a aprendizagem dos alunos (MISHRA; KOEHLER,
2009).

Para explicitar de forma clara em que consiste o TPACK, Mishra e Koehler
(2006) elaboraram um modelo no qual é possivel visualizar as interse¢fes entre
contetido, pedagogia e tecnologia e compreender o surgimento do conhecimento
pedagogico tecnoldgico do conteudo. Esse modelo pode ser observado através da

figura 1.

FIGURA 1- MODELO DO REFERENCIAL TPACK
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A intersecédo entre o conhecimento do conteudo, o conhecimento pedagodgico e
o conhecimento tecnoldgico resulta em quatro novos tipos de conhecimento, conforme

descrigédo a seguir:



83

Conhecimento tecnologico do conteddo (technological content
knowledge - PCK): originado da combinacdo entre conhecimento de contetdo e
conhecimento da tecnologia. Resulta na capacidade de ensinar determinado contetudo
curricular utilizando a tecnologia. Para o seu desenvolvimento é fundamental o
dominio do conteudo a ser ensinado e também da tecnologia.

Conhecimento pedagdgico da tecnologia (technological pedagogical
knowledge - TPK): refere-se a capacidade de utilizar a tecnologia no processo de
ensino-aprendizagem. Implica conhecer as ferramentas tecnoldgicas para perceber
possibilidades de uso com fins didaticos.

Conhecimento pedagdgico do conteudo (pedagogical content knowledge
- PCK): diz respeito a capacidade de mobilizar estratégias adequadas para ensinar
determinado contetdo. Esse conhecimento € construido pela praxis docente, ou seja,
0 exercicio da pratica. Diz respeito ao entendimento da estratégia mais adequada para
trabalhar determinado conteido em dado contexto. Naturalmente, o conhecimento do
conteudo é fundamental para que o professor encontre formas viaveis de torna-lo mais
compreensivel para seus alunos.

Conhecimento tecnoldgico e pedagdgico do conteudo (technological
pedagogical content knowledge - TPCK): refere-se a capacidade de compreender
com clareza as interacdes entre conteldo, tecnologia e pedagogia e conseguir realizar
atividades de ensino com uso das TIC de maneira eficaz para a aprendizagem.

Os estudos relativos ao TPCK foram realizados de modo mais sistematico a
partir do ano de 2001. Durante as apresentacdes em eventos, realizagdes de palestras
sobre o mesmo, Mishra e Koehler foram indagados sobre a dificuldade de pronunciar
a sigla TPCK e, para sanar essa dificuldade optaram por acrescentar o A e apresentar
a sigla TPACK, tal como a conhecemos atualmente.

Cibotto e Oliveira (2017) advertem que o TPACK vai além dos componentes

individuais e suas intersecdes, envolve 0s contextos educativos e suas inter-relagoes.

O TPACK engloba o ensino de contelddos curriculares utilizando
técnicas pedagodgicas, métodos ou estratégias de ensino que utilizam
adequadamente tecnologia para ensinar o conteldo de forma
diferenciada de acordo com as necessidades de aprendizagem dos
alunos (p. 19).

A relevancia do referencial TPACK consiste em possibilitar o uso das TIC em

consonancia com os objetivos de aprendizagem esperados, bem como considera o
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contexto de ensino, o desenvolvimento do conteudo a forma de avaliagdo, dentre
outros aspectos. A compreensédo desse conhecimento é importante, pois, “um docente
pode dominar uma quantidade significativa de ferramentas digitais e delas saber
extrair muita informacéo, mas ndo conseguir utiliza-las adequadamente para o ensino”
(CIBOTTO, OLIVEIRA, 2017, p.21).

De acordo com Cibotto e Oliveira (2017), cabe ao professor compreender se 0s
conteudos que vai ensinar sao propicios de serem ensinado com tecnologias digitais
ou ndo. De acordo com esses autores, 0 conhecimento pedagogico da tecnologia
corresponde a “compreensao de qual seja a melhor forma de o professor utilizar
determinadas tecnologias para desenvolver os procedimentos de ensino-
aprendizagem” (p.17).

No caso do ensino de Ciéncias, o TPACK pode contribuir para que o professor
utilize as TIC enquanto ferramentas cognitivas, j& que as TIC proporcionam
experiéncias de simulacdo, demonstracdo, representacdo ampliando as
possibilidades pedagdgicas, funcionando como recursos didaticos importantes para o
processo de ensino-aprendizagem.

Guerra, Vieira e Moreira (2013) realizaram um estudo com professores da
Educacédo Basica e mestrandos da universidade de Aveiros (Portugal) que teve como
propdsito desenvolver um esquema referencial de formacdo de professores de
Ciéncias com enfoque CTS para aquisicdo do TPACK. O estudo apresenta alguns
aspectos que seriam pertinentes ser considerados para o desenvolvimento do ensino
de Ciéncia com orientacdo CTS baseado na proposta de Cachapuz, Praia e Jorge
(2002) que indica o trabalho com projetos, utilizando-se de atividades para
problematizacéo, implementacéo e avaliacao.

Com base nesse estudo, os pesquisadores destacam que a formacao de
professores da Educacéo Basica para o desenvolvimento do TPACK deve privilegiar
componentes curriculares como: competéncia digital para pesquisar, selecionar e
organizar informacdes; competéncia pedaglgica para planejar e implementar
atividades de ensino-aprendizagem com uso das TIC; competéncia pedagdgica de
utilizagédo das TIC para promover a reflexdo critica; trabalhar o contetdo curricular
utilizando colaboracdo online; desenvolver estratégia de ensino-aprendizagem por
projeto; desenvolver atividades de ensino-aprendizagem com cenarios mistos; utilizar
as ferramentas da web 2.0; e realizacdo de avaliagdo formativa a partir de portfélios
digitais (GUERRA, VIEIRA e MOREIRA, 2013, p.2138).
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Observa-se que o desenvolvimento do TPACK indicado por Guerra, Vieira e
Moreira (2013) nao apresenta grande complexidade, corroborando assim a ideia de
Jonassen (2000) quando afirma que as tecnologias cognitivas sao ferramentas de facil
aprendizado e podem contribuir para que os alunos ultrapassem as limitacdes da sua
mente.

Lang e Gonzalez (2016), ao avaliar as origens do desenvolvimento do TPACK
de docentes participantes de um grupo de formacdo continuada colaborativa,
salientaram que muitos docentes ndo compreendem a diferenca entre “meio de” e
“processo de” ensino-aprendizagem. Perceber tal diferenga € fundamental para o
desenvolvimento do TPACK.

Meio caracteriza-se pelo material didatico escolhido para ministrar a
aula (quadro negro, livros, computadores, visitas técnicas, etc.) e que
pode ser utilizado para trabalhar determinado contetdo. Ja processos
dizem respeito ao tipo de atividades, propostas, questionamentos,
métodos e metodologias utilizadas para potencialmente alcancar
determinado objetivo (LANG, GONZALEZ, 2016, p.2).

Esses autores apontaram também como relevante para o desenvolvimento do
TPACK a compreensdao das TIC enquanto ferramentas cognitivas. As TIC pensadas
ndo apenas para dinamizar a aula, mas, sobretudo, para proporcionar a
aprendizagem. “As professoras que desenvolveram tal entendimento conseguiram
avancar de maneira significativa aos preceitos do modelo TPACK” (LANG,
GONZALEZ, 2016, p.5).

As TIC séo ferramentas, sdo meios de ensinar. Todavia, para determinar os
meios, as ferramentas, os recursos, o professor precisa antes entender o processo a
ser seguido para que a aprendizagem seja efetivada. Sem esse entendimento, corre-
se 0 risco de construir uma concepcao equivocada em torno do significado das TIC
para o processo de ensino-aprendizagem.

De acordo com Nakashima e Piconez (2016) o TPACK né&o constitui apenas
um conjunto de técnicas que o professor usa para ensinar os conteudos, visto que o
conhecimento pedagdgico do conteudo caracteriza-se “enquanto forma de pensar que
€ propria do professor, uma habilidade de tornar um conteddo compreensivel para o
estudante, considerando os propdsitos de ensino” (p.236).

Isso significa que o docente que possui o TPACK é capaz de elaborar
atividades que usem a tecnologia de forma apropriada, contemplando a
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intencionalidade de sua acgdo, os objetivos de ensino e o0s conteudos especificos
(CIBOTTO, OLIVEIRA, 2017). Esses autores, citando Harris et al (2009) advertem que
‘o0 uso de Power Point e projetor para a simples exposi¢ao de conteudos nao sao
considerados conhecimento pedagogico da tecnologia” (p.18).

O conhecimento pedagdgico da tecnologia constitui a capacidade de entrever
na tecnologia possibilidades de usos em processos de ensino, de modo a contribuir
para a construcdo do conhecimento por parte dos alunos, em consonancia com 0s
objetivos e os contextos de ensino. E também a compreensdo das limitagdes das
tecnologias em determinadas situacfes de sala de aula e a percepcao de que o
processo de ensino-aprendizagem pode ser modificado quando determinadas
tecnologias sao utilizadas (MISHRA; KOEHLER, 2009).

O TPACK implica na curiosidade para desenvolver atividades para as quais as
TIC n&o foram previamente planejadas (MISHRA; KOEHLER, 2009). E exatamente
esse olhar reconfigurado sobre as TIC em funcdo de objetivos de ensino pré-
estabelecidos que vislumbramos observar, quando nos debrugcamos a investigar a
construcdo ou aprofundamento do TPACK.

As inter-relagbes configuradas no ambiente do Pibid, especialmente
considerando que os BID empenham-se em elaborar atividades de intervengcdo com
uso de tecnologias digitais, oportunizam o olhar analitico movido pela necessidade de
transformar as experiéncias empiricas em conhecimento cientifico e construir
relevantes referenciais na area. Esse é um processo que exige desconstrucdo em
relacdo ao que consideramos saber, interpretacdo e reflexao critica como trajetorias
indispensaveis para a estruturacao de novas compreensoes.

Como promover a analise das inter-relagcbes? Que pressupostos teoricos
orientam nossa andlise de modo a edificarmos novas compreensfes? Essas questbes
sdo indubitavelmente de relevancia impar no desenvolvimento da pesquisa. No
capitulo seguinte apresentamos o0 percurso metodologico tangenciando as

compreensodes tedricas, ontoldgicas e epistemoldgicas que fundamentam o mesmo.
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3 METODOLOGIA

“‘Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses
gue-fazeres se encontram um no corpo do outro. Enquanto
ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco,
porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para
constatar, constatando intervenho, intervindo educo e me educo.
Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco e comunicar
ou anunciar a novidade”.

Paulo Freire

3.1 ABORDAGEM E METODO DA PESQUISA

Esta pesquisa foi realizada com o objetivo de analisar se a inter-relacéao
estabelecida entre o0s sujeitos participantes do Pibid contribuiu para o
desenvolvimento ou aperfeicoamento dos saberes profissionais docentes, em
especial o saber tecnolégico e pedagdgico do conteldo. Realizar esta andlise
significou mergulhar nas préticas proporcionadas pelo Pibid através das lentes dos
sujeitos envolvidos. Ou seja, um esforco de captar a percepcao desses sujeitos em
relacdo ao tema investigado.

A perspectiva ontolégica presente no decurso desta pesquisa € a de que na
interacdo entre 0s sujeitos reside ideias e compreensdes significativas sobre o
processo vivenciado na praxis docente. Dado a subjetividade e multirreferencialidade
dessas ideias, sua compreensao exige a escuta atenta e critica desses sujeitos que
sdao chamados a expor suas percepcdoes e analises como caminho para
sistematizacdo e reelaboragcdo, relevantes na constituicAo de aprendizagens no
decorrer de processos formativos.

Com essa perspectiva, objetivou-se compreender processos subjetivos de

troca, de vivéncias, de interacdo entre os sujeitos a partir do olhar dos mesmos, tendo
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em vista identificar se esses processos contribuem na constru¢cdo de saberes no
tocante ao uso das TIC nas atividades de ensino.

Inspirados em Ludke e André (2012) definimos que a abordagem qualitativa &
a que melhor nos respalda em virtude da preocupacdo com O processo e da
possibilidade de retratar a perspectiva dos participantes, caracteristicas inerentes a
pesquisa qualitativa, conforme os autores mencionados.

De acordo com Chizzotti (2003), o termo qualitativo implica uma densa partilha
do pesquisador “com pessoas, fatos, e locais que constituem objetos de pesquisa,
para extrair desse convivio os significados visiveis e latentes que somente séo
perceptiveis a uma atengao sensivel” (p.221).

Moraes (2003) afirma que assumir a pesquisa qualitativa significa permitir a
manifestacdo do fenbmeno investigado sem impor-lhes direcionamentos. Significa
ficar atento ao processo, aos sentidos e percepcOes expressas pelos sujeitos
envolvidos. “Pesquisar e teorizar passam a significar construir compreensao” (p.201).

Dessa forma, a fala dos sujeitos ao expressar suas crencas e convic¢cdes em
relacdo ao uso das TIC e sua importancia, bem como seus relatos acerca da inter-
relacéo estabelecidas no ambito do Pibid, no decorrer das atividades (planejamento e
execucao) constitui-se objeto de analise com o propdsito de identificar possiveis sinais
de construcédo de conhecimentos nesse processo de troca e interacdo estabelecido
através do Pibid.

Ghedin e Franco (2011) ponderam que o olhar sério e comprometido do
pesquisador com o fendmeno educacional investigado é capaz de liberar seu
raciocinio do suposto e defrontar-se com realidades jamais suspeitadas, mas sempre

presentes naquele contexto.

N&o existe pesquisador que ao adentrar a cotidianidade de qualquer
pratica educacional, ndo tenha realizado descobertas fascinantes e, a
primeira vista, ndo imaginadas. A descoberta do cotidiano veio
referendar a ndo linearidade, a ndo objetividade, a ndo previsibilidade
dos fenbmenos que compdem a realidade social (GHEDIN, FRANCO,
2011, p.62).

Nesta pesquisa, os pibidianos® e os professores, ao tempo em que retratavam

suas préticas, suas percepc¢des, foram certamente conduzidos a reflexdes importantes

& Termo utilizado de forma corriqueira para fazer referéncia aos bolsistas de iniciacdo a docéncia.
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acerca de sua praxis. E importante ressaltar que os resultados aqui apresentados
transcendem meras narrativas e constituem-se em andlise interpretativa,
caracteristica relevante da pesquisa qualitativa, conforme Ghedin e Franco (2011).

Parece oportuno ponderar que a emancipacao dos sujeitos ou mesmo uma
possivel transformacao de sua praxis pode ocorrer ndo necessariamente em fungéo
da acéo direta do pesquisador, mas a partir da reflexividade instaurada no decorrer
da pesquisa. De acordo com Severino (2007), o conhecimento visado na pesquisa-
acao articula-se com a possibilidade de aprimoramento das praticas analisadas.

Essa possibilidade € de suma importancia no contexto em estudo, por se tratar
de espaco de atuacédo profissional desta pesquisadora. Embora o estudo se valha do
espaco oportunizado pelo Pibid e a atuacdo da pesquisadora ocorre nesse espaco, é
fato que a inter-relacéo entre aluno de licenciatura e professor experiente transcende
o Pibid e perpassa todo o processo de formacgao docente, dado a necessidade de
superar a separac¢ao teoria e pratica.

Entendemos que o trabalho de pesquisa-acao é fundamental por permitir uma
compreensao da praxis formativa e respaldar processos de mudancas que se facam
necessarios. E a oportunidade de vislumbrar em que medida tem sido dada a atencéo
necessaria as interacdes entre professores experientes e alunos de licenciatura,
sobretudo, no sentido de proporcionar a reflexdo sobre e na acdo, como condi¢cao
fundamental para a construcéo e reconstrucao de seus saberes.

Para Thiollent (2011), a pesquisa-acdo € apropriada para a busca da
compreensdao de um problema ou situacdo coletiva, de ordem prética, no qual
participantes e pesquisadores estejam envolvidos. Embora esse tipo de pesquisa
tenha uma base empirica, a teoria ocupa uma posicao indispensavel, ja que € o
referencial tedrico utilizado que indicara as diretrizes orientadoras da acéo e
interpretacdo dos resultados.

Para a construcéo dos dados ou do corpus textual de analise, foi realizado um
trabalho de pesquisa-acéo que de acordo com Ghedin e Franco (2011) caracteriza-se
pelo mergulho do pesquisador “na praxis do grupo social em estudo, do qual se
extraem as perspectivas latentes, o oculto, o ndo familiar que sustentam as préticas,

e nela as mudancgas serdo negociadas e geridas no coletivo” (p.213).

A pesquisa-agao se apresenta como método de pesquisa inserida em
praticas ou ac¢des sociais, educacionais, técnicas, estéticas etc. Ao
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longo dos anos, ela tem sido enriquecida nas encruzilhadas de varias
tendéncias filoséficas. Hoje ela pode se distanciar tanto do objetivismo
gquanto do subjetivismo, encontrando certa afinidade com o
construtivismo social. (THIOLLENT, 2011, p.10).

A escolha da pesquisa-acdo enquanto método de pesquisa nos pareceu a via
mais oportuna diante das experiéncias vivenciadas no Pibid. A necessidade de ir a
fundo, na tentativa de desvelar as percepcgbes dos sujeitos sobre o fenG6meno
vivenciado, buscando entender o significado que as praticas de utilizacdo de TIC por
pibidianos, nas aulas de Ciéncias, viriam a ter para estes e para 0s professores
supervisores, bem como os coordenadores de area, foi o fio condutor desse processo.

Vislumbramos na pesquisa-acdo a possibilidade de construcédo de
conhecimento via processo de reflexdo critica por parte dos sujeitos, de modo a
fomentar novas acdes e compreensdes relevantes no contexto da formacéo docente.
A partir do momento em que os participantes elaboravam suas concepcdes acerca
das questdes levantadas na entrevista, moviam-se no sentido de analisar a pratica e
articular acao e concepgao, evidenciando em muitos momentos a necessidade de
(re)direcionar as ac6es no ambito do Programa. “A pesquisa-acao continua bastante
solicitada como meio de identificacdo e resolucdo de problemas coletivos e como
forma de aprendizagem dos atores e dos pesquisadores (profissionais ou estudantes)
” (THIOLLENT, 2011, p.10).

A reflex@o critica sobre a praxis € fundamental para dar sentido as praticas
realizadas no ambito do Pibid e que se desdobram também para a sala de aula na
universidade. A escolha da pesquisa-acdo enquanto método visa entender o que 0s
sujeitos envolvidos tém a dizer sobre a forma em que as interacdes estdo acontecendo
no ambito do Pibid, sobre as necessidades formativas dos pibidianos para utilizagao
pedagogica das TIC nas aulas de Ciéncias. Essas questdes sdo, pois, muito caras
para esta pesquisadora.

Thiollent (2011) considera que o desenvolvimento de uma pesquisa-acao néao
se da de forma rigida, seguindo etapas rigorosamente pré-estabelecidas. Todavia
esse autor elenca algumas fases a serem seguidas colocando a fase exploratoria
como ponto de partida e a divulgacéo dos resultados como fase final na realizacao da
pesquisa. “Preferimos apresentar o ponto de partida e o ponto de chegada, sabendo
que no intervalo, havera uma multiplicidade de caminhos a serem escolhidos em

funcao das circunstancias” (P.56).
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Entre a fase exploratoria e a divulgacdo dos resultados, Thiollent (2011)

descreve acdes importantes para o bom andamento da pesquisa-a¢ao, conforme

pode ser visto no quadro 3.

QUADRO 3- ATIVIDADES DESENVOLVIDAS EM CADA FASE DA PESQUISA-

ACAO

ACOES DESENVOLVIDAS

TAREFAS DEFINICAO DE THIOLLENT NESTA PESQUISA
01 | Fase Consiste no estudo do Socializagéo da ideia da pesquisa
Exploratéria campo de pesquisa para com os Bolsistas do Pibid em
identificar as expectativas, 0s | reunido com 0S mesmos;
problemas da situacédo, as Definicdo dos objetivos da
caracteristicas da populagéo | pesquisa.
e assim, definir sua
viabilidade e estabelecer os
principais objetivos da
pesquisa.
02 | Definigédo do Representa a designagédo do | O tema de pesquisa foi definido
tema da problema pratico e da area “O Pibid como l6cus de
Pesquisa de conhecimento a serem mobiliza¢do de saberes para
abordados. Uma vez definido | utilizacdo das TIC no ensino de
o problema e o enfoque é Ciéncias”; Iniciamos a pesquisa
preciso enquadra-los num bibliogréafica para construcdo do
marco referencial teérico, referencial tedrico da pesquisa.
através da pesquisa
bibliografica.
03 | Colocacgéo dos | Trata-se de definir uma Definicdo do problema de
problemas problematica na qual o tema | pesquisa: “Em que medida a inter-
escolhido adquira sentido. relacéo entre bolsistas de
iniciacdo a docéncia e bolsistas
de supervisdo do Pibid contribui
para a formagé&o ou reforco do
saber Pedagdgico e Tecnologico
do Conteldo, ou seja, uma efetiva
utilizagéo das TIC nas atividades
de ensino de Ciéncias?
04 | Construgdo do | Construgcdo de um referencial | Construcao do referencial teérico

referencial
tedrico

tedrico articulado com a
probleméatica, capaz de

a partir da pesquisa bibliografica
acerca do uso das TIC no ensino
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orientar a pesquisa e as

de Ciéncias, saberes docentes e

interpretacoes. TPACK.

05 | Construcdo das | Consiste numa suposicao Construcéo da hipotese: As inter-

Hipoteses formulada em termos claros relacbes entre bolsistas de
e concisos, de modo que iniciacao a docéncia e bolsistas
possibilite ao pesquisador de superviséo contribuem para a
identificar informacdes construcao e/ou fortalecimento
necessdarias, evitar a dos saberes docentes
dispersao e focalizar a necessarios para utilizacao das
pesquisa de campo. TIC no ensino de Ciéncias.

06 | Seminarios O papel do seminario Realizacdo de reunido presencial
consiste em examinar, e discussao via e-mail acerca das
discutir e tomar decisdes diretrizes e operacionalizacdo da
acerca do processo de pesquisa.
investigacao.

07 | Delimitagdo do | Pessoas ou grupos sao Diante do foco de analise centrar-
campo de escolhidos para participar da | se na formacdo docente no
pesquisa pesquisa-acdo em funcéo de | ambito do Pibid, os BID e
empirica sua representatividade Supervisores constituiram-se 0s

dentro da situagéo principais sujeitos.
considerada.

08 | Coleta dos A coleta é realizada pelos Realizou-se por meio de
dados pesquisadores tendo como entrevista semiestruturada e

técnica de pesquisa principal | registrada em audio, que
a entrevista coletiva ou posteriormente foi transcrita.
individual.

09 | Aprendizagens | Na pesquisa-acéo, a Ao passo que os participantes vao
capacidade de aprendizagem | descrevendo suas agfes e
inerente aos sujeitos percepcoes, tendem a refletir e
envolvidos é aproveitada e aprender durante o processo.
enriquecida em fungéo das
exigéncias da ac¢ao, em torno
da qual se desenrola a
investigacao.

10 | Saber O estudo da relacdo entre Devido ao contato mais proximo

formal/saber saber formal e saber informal | com o contexto da pesquisa e
informal visa estabelecer (ou entre pesquisadores e

melhorar) a estrutura de
comunicacao entre os dois
universos culturais: o dos
especialista e 0 dos

participantes foi possivel
promover a intercompreensao.
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interessados, visando buscar
meios de intercompreensao.

11 | Plano de acdo | Consiste no planejamento da | Por conta da néo linearidade das

pesquisa, visto que, para acles, em diversos momentos
corresponder aos seus houve a necessidade de parar,
objetivos, a pesquisa-acao rever acoes e (re)planejar de
deve se concretizar em modo a alcancar os objetivos da
alguma forma de agéo pesquisa.
planejada.

12 | Divulgacédo Trata-se de fazer conhecer Retorno das informagdes aos

externa os resultados da pesquisa participantes e divulgacdo em

que, por sua vez, podera revistas cientificas e congressos.

gerar reacdes e contribuir
para a dindmica da tomada
de consciéncia e,
eventualmente, sugerir nova
investigacao.

Fonte: autores baseado em Thiollent (2011).

Consideramos que a pesquisa ora apresentada, realizada no intuito de
perceber o Pibid enquanto espaco de formacgéo docente, envolveu ao longo de sua
realizagéo as fases descritas por Thiollent (2011).

De acordo com Thiollent (2011), na pesquisa-acdo as populacdes ndo sao
consideradas ignorantes e/ou desinteressadas. Sao pessoas que estdo implicadas
num determinado processo e por isso tém algo a dizer. “Com a pesquisa-acéo, 0s
pesquisadores pretendem desempenhar um papel ativo na prépria realidade dos fatos
observados” (p.22).

A compreensdo da forma como ocorre as interacdes entre os participantes da
pesquisa é fundamental, no sentido de fornecer indicadores acerca dos processos
reflexivos vivenciados nas acbes do Pibid, que envolveram de forma direta a
pesquisadora e o0s participantes.

Desse modo € possivel que a pesquisa-a¢do aqui realizada mobilize saberes
capazes de aprimorar as atividades relacionadas a inter-relacdo que se estabelece
entre professores experientes e professores em formacao, seja nas atividades do

Pibid ou em outras atividades no ambito do processo formativo.
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3.2 O CONTEXTO EM QUE SE INSTITUIU O PIBID DE CIENCIAS DA UNIVASF

A Universidade Federal do Vale do Sdo Francisco (Univasf) é uma universidade
multicampi com sede em Petrolina-PE. Implantada em 2004, expandiu sua atuacao
para a formacao docente com a implantacdo dos cursos de licenciatura no &mbito do
Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades
Federais (Reuni), que passaram a desenvolver atividades letivas em 2009.
Atualmente ha cursos de licenciatura nos campi Petrolina-PE, Juazeiro-BA, Sé&o
Raimundo Nonato-PI e Senhor do Bonfim-BA.

A adesao da Univasf ao Pibid se deu num primeiro momento com o Edital n°
02/2009 Capes/DEB com o projeto intitulado: Praxis do saber na sala de aula. Esse
projeto contemplou cinco subprojetos, sendo dois vinculados ao curso de licenciatura
em Ciéncias da Natureza, campus Sao Raimundo Nonato-PI, dois vinculados ao curso
de Licenciatura em Ciéncias da Natureza, campus Senhor do Bonfim-BA e um
vinculado a licenciatura em Artes visuais do campus de Juazeiro-BA.

No Projeto Institucional “Praxis do saber na sala de aula” o curso de
Licenciatura em Ciéncias da Natureza de Senhor do Bonfim-BA, através dos
subprojetos “Viver Ciéncias: a praxis docente na sala de aula” e “fazendo Ciéncias na
docéncia: a popularizacéo das Ciéncias num contexto de diversidade social cultural e
educacional’, inseriu quarenta e quatro Bolsistas ID em cinco escolas da rede basica
sob a supervisdo de cinco professoras supervisoras. Esse primeiro projeto encerrou
suas atividades em fevereiro de 2012.

Essa primeira experiéncia com o Pibid foi fundamental para promover a
identidade docente dos estudantes de licenciatura participantes e apresentar a
comunidade externa a preocupacédo e o propésito da instituicdo no que diz respeito a
formacdo do professor de Ciéncias. A parceria com o programa Prodocéncia
fortaleceu as atividades do Pibid e resultou em aprendizagens significativas para todos
0s envolvidos.

Em publicacdo organizada por Gondin e Pereira (2012), a qual retne textos de
coordenadores de area, supervisores e bolsistas ID sobre a experiéncia do
Pibid/Univasf, encontram-se varios relatos positivos em relagdo a contribuicdo do
referido programa. Dentre as principais contribuicbes, podemos elencar: o

fortalecimento de uma visdo sistémica sobre o processo educativo, fomentada a partir
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da reflexdo sobre a praxis; uma maior articulacdo entre universidade e escola da rede
bésica; insercao dos professores supervisores num processo de formacao continuada
através dos estudos e reunibes sistematicas realizadas pelo programa e
especialmente a constituicdo da identidade docente pautada na importancia da
articulacéao dos diferentes saberes profissionais docente.

Com o Edital Capes n°® 01/2011 e a aprovacao do Projeto Institucional Saberes
da docéncia: producdo de praticas formativas na escola, no qual foram integrados
cinco subprojetos: Ciéncias Sociais e Artes Visuais no campus de Juazeiro-BA,
Educacéo Fisica no campus sede em Petrolina, e Ciéncias da Natureza no campus
de S&o Raimundo Nonato-Pl e Senhor do Bonfim-BA. O curso de Licenciatura em
Ciéncias da Natureza do campus Senhor do Bonfim-BA desenvolve novo Subprojeto
Pibid, em parceria com duas escolas da rede basica. Nesse subprojeto a equipe é
formada por um coordenador de area, duas bolsistas de supervisdo e vinte e cinco
bolsistas de ID.

Em 2013, a partir dos impactos positivos do programa, a capes propde a
ampliacdo do Pibid através do edital capes n°® 61/2013 e a Univasf participa desse
processo. O subprojeto do curso de licenciatura em Ciéncias da Natureza campus
Senhor do Bonfim-BA, cujas atividades foram encerradas no primeiro semestre do ano
de 2018 é reformulado, passando a contemplar quatro coordenacfes de area,
dezesseis bolsistas de supervisdo e sessenta e quatro bolsistas ID, no subprojeto
intitulado: “Aprendendo com o ensino de Ciéncias: reflexdes na atividade docente do
Ensino Fundamental”. E sobre esse subprojeto que centro o meu olhar na realizacdo

desta pesquisa.

3.2.1 O subprojeto Aprendendo com o ensino de Ciéncias: reflexdes na atividade
docente do Ensino Fundamental

O Subprojeto “Aprendendo com o ensino de Ciéncias: reflexdes na atividade
docente no Ensino Fundamental” vem sendo desenvolvido de modo a fortalecer as
atividades formativas do curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza, campus
Senhor do Bonfim-BA.

De acordo com o Projeto Pedagogico do Curso (PPC), o curriculo do mesmo

foi elaborado na perspectiva de formar professores suficientemente preparados para
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compreender o contexto social no qual a escola em que atuard esté inserida e que
esteja pronto para adaptar a sua atuacdo diante das rapidas transformacgfes que
ocorrem na sociedade. Além disso, o licenciado em Ciéncias da Natureza “estara
preparado para estimular seus alunos em sua curiosidade cientifica, estimulando-os
a pesquisa e uma postura pautada pela ética perante a sociedade e a natureza” (PPC,
p.15).

O curso funciona no periodo noturno e possui carga horaria de 3.680 horas
distribuidas em oito semestres. A matriz curricular do curso passou recentemente por
processo de reformulacao, tendo em vista atender a Resolugdo CNE n° 01 de julho de
2014 e ainda acrescentar conteudo de caréater didatico pedagdgico, uma vez que
identificou-se a necessidade de ampliar essa dimensdo de conhecimento para
melhorar a formacédo docente dos licenciandos.

O curso iniciou suas atividades em agosto de 2009 num cenério de pouca
aceitacdo da comunidade local, que ansiava por cursos de status historicamente mais
valorizados, a exemplo do curso de Direito. Nesse contexto, o ingresso no Pibid teve
relevancia significativa no sentido de contribuir para a constru¢do da identidade do
curso e integragdo com a comunidade local.

Como mencionado anteriormente, a insergcédo do curso no Pibid se deu ainda
em 2010, sendo o projeto na época desenvolvido com outros atores e em parceria
com unidades escolares diversas das atuais. Contudo, as diversas experiéncias com
o Pibid tém sido ricas e significativas para a reflexdo do professor que se quer formar.
Para o subprojeto em andlise, as atividades foram previstas a serem desenvolvidas
considerando as etapas de planejamento e execucao.

O planejamento, nesse caso, ocorre ao longo de todo o processo de
participacdo no projeto e tem como ponto de partida o conhecimento da realidade da
escola onde esta inserido, bem como sua compreensdo relativa as diversas
dimensbes da pratica docente, incluindo ai os saberes cientificos, historicos,
socioculturais construidos e em construgédo na sua trajetoria académica. E a partir da
articulagéo desses conhecimentos que o estudante de licenciatura, entdo denominado
de BID, elabora suas propostas de intervencdo em parceria e sob a orientacdo do
professor supervisor.

A execucdo consiste em colocar em pratica o planejamento. Aplicar as

atividades didatico-pedagogicas nas salas de aula da escola da rede basica e
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desenvolver estudos acerca das atividades desenvolvidas. O texto do subprojeto

prevé algumas acdes e estratégias dentre as quais podemos citar:

1.

Realizacdo de cursos, oficinas, seminarios e encontros peridédicos com 0s
bolsistas para analisar os parametros e as diretrizes curriculares do ensino de
Ciéncias, seus conteudos e instrumentos metodoldgicos.

Elaboracdo de projetos e instrumentos metodolégicos que resultardo em
laboratorios de aulas, onde os bolsistas possam colocar em pratica o
conhecimento e aplicacdo de instrumentos didaticos, a exemplo de software e
jogos didéticos.

Realizacéo de atividades académicas em grupos de estudo, oficinas, producao
de textos e sistematizacdo de relatos de experiéncia.

Realizacdo de Forum com a comunidade escolar para discussdo dos avancos
e desafios a serem superados.

Insercéo dos licenciandos na sala de aula para acompanhar e colaborar com a
professora supervisora, bem como para o desenvolvimento de atividades
didatico pedagogicas em Ciéncias, sob a supervisdo da referida professora.
Estimular a participagcdo dos licenciandos em projetos interdisciplinares no
ambito da escola.

Realizacéo de feiras de Ciéncias com todos os envolvidos, visando socializar
conhecimentos.

Embora as atividades sejam planejadas de forma conjunta e em muitos

momentos realizadas na universidade por toda a equipe, tendo em vista uma maior

aproximacdo das coordenacdes de area com a escola da rede basica, cada

coordenador ficou responsavel pelas atividades e equipe de bolsistas em determinada

escola®. Ou seja, na execucdo do subprojeto foram formadas trés equipes. Cada

equipe desenvolve atividades na escola, levando em consideragao as necessidades

advindas do contexto escolar e as possibilidades possiveis, tanto em funcédo da

infraestrutura da escola, quanto do leque de conhecimentos e das condi¢des de acao

dos envolvidos. Dessa forma, as equipes se reunem para realizar estudos e

discussoes relativas as vivéncias na escola parceira, além de planejar as atividades a

serem desenvolvidas na mesma.

% Aqui é importante explicar que o subprojeto possuia quatro coordenadores de drea em 2014, assim, a escola
Olga Campos ficou com duas coordenacgdes de area. Em janeiro de 2015, esta situacdo mudou, visto que o
subprojeto ficou com apenas trés coordenacgées de area.
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Na escola, os alunos de licenciatura sao integrados nas atividades sob a
orientagdo da professora supervisora e desenvolvem atividades praticas de modo a
complementar o conteddo trabalhado ou planejam intervencdes em forma de
aplicacao de sequéncia didatica.

A intervencdo aplicada sob forma de sequéncia didatica objetiva trabalhar de
forma ludica, investigativa, ou experimental, conteados curriculares a partir do olhar
do licenciando sobre as caracteristicas da turma, em especial possiveis dificuldades
de aprendizagem, e, posteriormente, analisar os resultados da intervencao refletindo
criticamente sobre a mesma.

Ha também um planejamento anual do subprojeto conduzido pelos
coordenadores de area que, considerando as acées macro previstas no subprojeto,
bem como os desdobramentos interpostos na realizacdo das acdes, objetivam
propiciar a reflexdo e a integracdo de todos os participantes do subprojeto, na
conducgéo e realizagéo de novas atividades. S&o0 momentos significativos de reflexao
e aprendizagens que integram todos os envolvidos. No total sdo trés escolas
parceiras:

1. A Escola Luiz Viana Filho - localizada em Campo Formoso-BA, atende
alunos do sexto ao nono ano, nos turnos matutino e vespertino. Em 2014 a escola
contava com 247 alunos matriculados e funcionava vinculada a estrutura do Estado.
O numero de matricula no ano de 2015 e subsequentes pouco tém oscilado, visto que
leva em consideracdo a capacidade das instalacdes fisicas para acomodarem 0s
discentes. Ainda em 2014, a referida escola efetivou o processo de municipalizagéo,
0 que segundo a comunidade escolar, causou certos transtornos e dificuldades que
acabaram por interferir na realizacao das atividades.

No que diz respeito a localizacdo desta unidade escolar, é importante ressaltar
gue Campo Formoso localiza-se na microrregidao de Senhor do Bonfim-BA e possui
uma quantidade significativa de estudantes no curso de Ciéncias da Natureza. Assim,
h& uma facilidade na realizacdo de parceria escola/universidade, tendo em vista
facilitar a vida académica dos licenciandos e promover a interacdo da universidade
com as escolas campo-formosenses.

Na referida escola foram selecionados dois professores que lecionam Ciéncias
para assumir a supervisdo do projeto e acompanhar os dezesseis bolsistas de ID, que
foram alocados nesta unidade escolar. Todos esses bolsistas foram aprovados em

processo seletivo realizado pela IES.
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2. A Escola Olga Campo de Menezes - localizada na cidade de Senhor do
Bonfim-BA. Esta unidade escolar atende aproximadamente 370 alunos no Ensino
Fundamental do sexto ao nono ano, sendo esses distribuidos em oito turmas no
matutino e quatro turmas no vespertino. Assim como a escola Luiz Viana, Olga
Campus também passou pelo processo de municipalizagdo e os licenciandos que
atuam na referida escola relatam que esse periodo foi marcado de forma negativa
para a execucao das atividades do projeto, em funcdo de alguns retrocessos no que
diz respeito a estrutura material disponivel na escola.

Essa escola recebeu inicialmente trinta e dois bolsistas de iniciagdo a docéncia
e quatro bolsistas de supervisdo, orientados inicialmente por dois coordenadores de
area. Desde o ano de 2015, esse numero sofreu uma reducédo de modo que em 2016,
ao redigir esse texto, o numero de bolsistas do Pibid relacionado a essa escola
corresponde a vinte e oito de iniciagdo a docéncia, trés de supervisdo e um
coordenador de area.

3. AEscola Austricliano de Carvalho - Situada no centro da cidade de Senhor
do Bonfim, essa escola passou a ser parceira nas atividades do Pibid, no final de 2015,
quando a Escola Nivea Seixas foi fechada em fungcdo da drastica diminuicdo do
interesse por matriculas nessa unidade de ensino.

A escola Nivea Seixas localizada num bairro periférico de Senhor do Bonfim-
BA foi projetada para ser uma espécie de escola modelo para o municipio. Contava
com uma estrutura ampla e muito bem equipada, dispondo de espacos e
equipamentos de forte relevancia para o ensino, a exemplo do laboratério de
informatica. Contudo, o projeto de escola pensado para aquela unidade pela gestéo
municipal ndo deu muito certo e no final de 2015 a unidade foi fechada. Na ocasiéo,
os bolsistas do PIBID que atuavam na referida unidade migraram para a Escola
Austricliano de Carvalho.

A Escola Austricliano de Carvalho possui oito turmas, sendo que quatro
funcionam no turno matutino e quatro no turno vespertino. A equipe do Pibid em
atuacdo nessa unidade escolar € composta por um coordenador de area, duas
supervisoras e dezesseis bolsistas de iniciacdo a docéncia.

O subprojeto “Aprendendo com o ensino de Ciéncias: reflexdes na atividade

docente no Ensino Fundamental” encerrou suas atividades em margo de 2018.
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3.3 OS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Os participantes da pesquisa sao alunos do curso de licenciatura em Ciéncias
da Natureza, e professores da rede basica participantes do Pibid “Reflexdes no ensino
de Ciéncias: aprendendo com a pratica docente do Ensino Fundamental”’, que de
forma livre e esclarecida se disponibilizaram a participar da entrevista.

Foram entrevistados seis professores supervisores, dez bolsistas de iniciacao
a docéncia e dois coordenadores de area, cujo perfil esta descrito nos quadros 5, 6 e
7 no capitulo quatro deste trabalho. Na apresentagdo dos resultados, o0s
coordenadores e area sao identificados como CA1 e CA2, bolsistas de supervisdo sdo
identificados pelas letras BS seguidas da numeracéo de um a seis, representativa da
guantidade de bolsistas que foram entrevistados. Os bolsistas de iniciacdo a docéncia
séo identificados com as letras BID seguidos de um numero entre um e dez, na mesma

l6gica da numeracédo dos supervisores.

3.4 CONSIDERACOES ETICAS

Para realizacdo da presente pesquisa, 0 projeto foi submetido ao Comité de
Etica e pesquisa da Universidade Federal do Vale do S&o Francisco sob o nimero de
identificacdo CAAE 71637617.5.0000.5196. A realizacdo da pesquisa foi autorizada
pelo parecer nimero 2.458.5, anexo D deste trabalho.

Antes da realizacdo das entrevistas todos os participantes receberem o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), apéndice D deste trabalho, conforme
orientacdo do referido comité de ética, que foi lido e assinado pelos participantes em
duas vias, sendo que uma ficou sob tutela da equipe de pesquisa e a outra via com

0s participantes.
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3.5 A PRODUCAO DOS DADOS

Com o inicio das atividades do subprojeto de Ciéncias “Aprendendo com o
ensino de Ciéncias: reflexdes na atividade docente do Ensino Fundamental” foram
iniciados os encontros quinzenais de estudo e planejamento das atividades a serem
desenvolvidas no subprojeto. Esses momentos de discussdo, reflexdo e
acompanhamento das atividades foram relevantes para elaboracéo desta proposta de
pesquisa, a medida que produziram subsidios importantes para provocar a reflexao
sobre o desenvolvimento das atividades e as aprendizagens em curso.

A ideia inicial seria acompanhar o processo de discussédo realizado entre
bolsistas de iniciacdo a docéncia e bolsistas de supervisdo, no tocante ao
planejamento e execucdo de propostas de ensino (laboratorio de ensino). Tal
acompanhamento se daria em ambiente virtual e presencial. Contudo, o Pibid
atravessou uma crise em meados de 2015 que p6s em cheque a continuidade do
programa e inviabilizou dar sequéncia a atividade de pesquisa na forma como havia
planejado.

Conquanto, imbuidos da relevancia da inter-relacdo estabelecida pelos
bolsistas no ambito do Pibid e cientes da necessidade de avaliar esse processo, tendo
em vista construir compreensodes sobre a importancia de respaldar ou repensar acdes
de formacao, resolvemos que a investigacao iria centrar-se na questao das interacdes
realizadas no ambito do Pibid, mas que a coleta dos dados seria mediante a realiza¢éo
de entrevistas semiestruturadas realizadas em contato direto com cada um dos
participantes que apresentasse disponibilidade em colaborar com a pesquisa.

E pertinente registrar que inspirados em teéricos como Thiollent (2011) e
Duarte (2004) consideramos a entrevista semiestruturada uma técnica adequada para
o0 alcance dos objetivos propostos, visto que através da mesma é possivel ter acesso
a forma como os sujeitos se percebem em relacdo a problematica em estudo. Em
outras palavras, as revelagcfes dos entrevistados déo indicios importantes no sentido
de identificar se o Pibid tem funcionado enquanto espaco de formacéo para uso
pedagogico das TIC no ensino de Ciéncias.

Duarte (2004) considera as entrevistas instrumentos fundamentais para
mapear praticas e crencas que nao estejam claramente explicitadas. Sobre as

entrevistas ponderou:
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Se forem bem realizadas, elas permitirdo ao pesquisador fazer um
mergulho em profundidade, coletando indicios dos modos como cada
um daqueles sujeitos percebe e significa sua realidade e levantando
informacbes consistentes que |hes permitam descrever e
compreender a légica que preside as relacdes que se estabelecem no
interior daquele grupo, o que, em geral, € mais dificil obter com outros
instrumentos de coleta de dados (DUARTE, 2004, p.2015).

Foram elaborados trés roteiros de entrevista semiestruturada direcionados aos
coordenadores de area, supervisdo, bolsistas de iniciacdo a docéncia
respectivamente, conforme apéndice A, apéndice B e apéndice C anexos a este
trabalho.

Esses roteiros ndo direcionaram as questdes para o foco principal: a construcéo
de conhecimento sobre o uso pedagdgico das TIC através da inter-relacdo, mas foram
elaborados com o propdsito de proporcionar uma compreensao sobre essa questao,
a medida que provocaram 0s participantes a posicionar-se sobre sua percepcao
guanto ao uso das TIC no ensino de Ciéncias e a relatar experiéncias de uso dessas
ferramentas nas atividades do subprojeto Pibid.

Com esse obijetivo, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com seis
bolsistas de supervisdo e quinze bolsistas de iniciacdo a docéncia. As entrevistas
foram realizadas individualmente e previamente agendadas conforme disponibilidade
dos participantes. A realizagcdo das entrevistas ocorreu nos meses de maio, junho e
julho de 2017.

Os entrevistados foram selecionados a convite, de forma intencional, conforme
descreve (THIOLLENT, 2011) considerando aqueles que foram se disponibilizando. A
quantidade de entrevistados foi definida por critério de exaustéo, ou seja, respeitando
as possibilidades do pesquisador (THIOLLENT, 2011).

Todas as entrevistas foram gravadas em audio e transcritas de acordo com a
norma culta da Lingua Portuguesa, levando-se em consideracdo o objetivo da
pesquisa. As transcri¢cdes foram realizadas em paralelo a realizacdo das entrevistas e
pela propria pesquisadora. Todas as transcricbes passaram pela chamada

“conferéncia de fidedignidade” na acepgao de Duarte (2004).

Entrevistas devem ser transcritas, logo depois de encerradas, de
preferéncia por quem a realiza. Depois de transcrita, a entrevista deve
passar pela chamada conferéncia de fidedignidade: ouvir a gravacao
tendo o texto transcrito em maos, acompanhando e conferindo cada
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frase, mudancas de entonagdo, interjeicOes, interrupcdes, etc.
(DUARTE, 2004, p.220).

As transcricdes realizadas em consonédncia com as normas da Lingua
Portuguesa, conforme defendem Duarte (2004) e Manzini (2008), caracteriza-se pela
utilizacdo da pontuacdo adequada e, sempre que necessario, para uma melhor
compreensao, € importante colocar informacdes complementares entre parénteses.
Esses autores defendem a possibilidade de edicdo de determinados termos, cujo
acesso aos mesmos por parte dos sujeitos entrevistados poderia se constituir em

motivos de constrangimento. Nas palavras de Duarte (2004):

Entrevistas podem e devem ser editadas. Exceto quando se pretende
fazer andlise de discurso, frases excessivamente coloquiais,
interjeicbes, repeticdes, falas incompletas, vicios de linguagem,
cacoete, erros gramaticais, etc., devem ser corrigidos na transcricao
editada (DUARTE, 2004, p.221).

Nessa mesma perspectiva Manzini (2008) coloca que

Parece ser conveniente que as falas transcritas para serem
apresentadas publicamente recebam pequenos ajustes na grafia, pois
a experiéncia tem mostrado que as falas escritas, como por exemplo,
alcancé (alcancar), ta (estar), vd (vou) ndo tém sido recebidas pelos
préprios participantes ao fazerem a leitura do material escrito
(MANZINI, 2008, p.13).

De acordo com Manzini (2008) a transcricdo é entendida como a terceira fase
da entrevista. Na primeira fase, o roteiro é cuidadosamente preparado. Na segunda
fase, ocorre a realizacdo da entrevista e na terceira fase, a transcricdo do que foi
verbalizado e da leitura gestual ou de entonacgéo registrada durante a entrevista. Todo
esse processo ocorre com o intuito de responder ao objetivo da pesquisa.

Manzini (2008) considera a transcricdo das entrevistas como uma fase de pré-
analise dos dados. Segundo a autora, nesse momento € possivel vir a tona
percepcdes importantes que precisam ser anotadas para uma retomada posterior.
Essas anotagbes podem se constituir em material de apoio significativo e colaborar
para uma correta e coerente interpretacdo da fala, quando da realizacdo da analise

discursiva.
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3.6 A METODOLOGIA DE ANALISE DOS DADOS

Os dados da pesquisa constituem-se das transcricdes das entrevistas
realizadas com coordenadores de area, bolsistas de supervisdo e bolsistas de ID. Os
dados foram organizados e analisados de acordo com a técnica de analise textual
discursiva (ATD) desenvolvida pelos pesquisadores Maria do Carmo Galiazzi e Roque
Moraes. Consiste numa técnica na qual os dados séo analisados em trés processos
complementares favorecendo ao pesquisador mergulhar profundamente no material,
interpreta-lo e reconstrui-lo a partir da realizacdo de trés processos principais:

unitarizacéo, categorizacdo e comunicacgao.

A analise textual discursiva é descrita como um processo que se inicia
com uma unitarizagdo em que 0s textos sdo separados em unidades
de significado. Estas unidades por si mesmas podem gerar outros
conjuntos de unidades de significado oriundas da interlocucéo
empirica, da interlocucdo teodrica, e das interpretagbes feita pelo
pesquisador. Neste movimento de interpretacdo do significado
atribuido pelo autor exercita-se a apropriacdo das palavras de outras
vozes para compreender melhor o texto. Depois da realizacdo desta
unitarizacdo, que precisa ser feita com intensidade e profundidade,
passa-se a fazer a articulagdo de significados semelhantes em um
processo denominado de categorizagdo (MORAES, GALIAZZI, 2006,
p.118).

A partir das categorias, o pesquisador inicia 0 terceiro processo que consiste
no exercicio da escrita. E através da escrita que o pesquisador expressa as
compreensdes resultantes da articulacdo das categorias e subcategorias construidas
na analise.

O processo de analise a luz da ATD ndo pode se dar numa perspectiva
positivista de Ciéncia. Ele exige do pesquisador um envolvimento profundo com os
dados em andlise de modo que possa interpreta-los e reconstrui-los posteriormente,
atribuindo-lhes novos significados. Esse processo nao é linear, nem neutro. O
pesquisador precisa assumir-se enquanto sujeito desse processo.

Cabe destacar que esse tipo de analise ndo abre méo do rigor cientifico, ndo
na forma como conduz o processo interpretativo, mas na qualidade do processo
interpretativo e construtivo do pesquisador. “Nao é a copia que caracteriza o cientifico,
mas a qualidade do que o pesquisador consegue produzir a partir das ideias de seus
sujeitos de pesquisa” (MORAES; GALIAZZI, 2006, p.124).
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Neste tipo de andlise, o pesquisador precisa lidar com constantes processos
de desconstrucéo e reconstrugcédo das falas, ler e interpretar o corpus da pesquisa
buscando seus sentidos a partir do mergulho no significado expresso pelo coletivo dos
sujeitos. Nisso consiste 0 processo de unitarizacdo, ou seja, de construcdo de
unidades de analise, fragmentos do texto com sentido relevante para a perspectiva do
objeto de estudo. Somente a partir da identificacdo das unidades de analise é possivel
produzir as categorias.

A definicdo da unidade de analise ndo é uma atividade rigida, mas delimitada
pelos objetivos da pesquisa, pelo objeto de investigacdo (MORAES; GALIAZZI, 2016).
“Essas unidades podem ter dimensbes e amplitudes variadas, resultando em maior
ou menor fragmentacéao dos textos” (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 136). O importante
€ que as unidades sejam relevantes para o entendimento do objeto de estudo, que o
pesquisador perceba sua relevancia para o fenbmeno em estudo, o que vem a ser
determinante para a validade das unidades produzidas na constituicdo do discurso
(MORAES; GALIAZZI, 2016).

O processo de categorizacdo pode resultar em varios niveis de categorias de
andlise, que serdo interpretadas tendo em vista a construcdo do conhecimento
objetivado no trabalho de pesquisa. Esse processo se caracteriza pelo
estabelecimento de relacdes entre as unidades construidas. De acordo com Moraes
(2003) pode haver uma teoria que dé sustentacdo tedrico-metodoldgica a realizacao
da pesquisa ou pode ser que essa teoria seja forjada exatamente a partir do
procedimento de andlise textual.

De acordo com Moraes e Galiazzi (2006) as categorias sao resultantes das
compreensdes do pesquisador e precisam ser constantemente analisadas em termos
de sua significacdo e validade, dado a sua importancia para a pesquisa. “Cada
categoria representa um conceito dentro de uma rede de conceitos que pretende
expressar novas compreensdes. As categorias representam os nés de uma rede” (p.
125).

Além da validade é preciso estar atento para que cada conjunto de categorias
seja construido considerando 0s mesmos principios e a partir de um mesmo continuo
conceitual (MORAES, 2003), visto que esse processo é sempre guiado por teorias,
sejam elas implicitas ou explicitas.

No presente estudo, optamos por subscrever os objetivos especificos na

condicao de categorias a priori, capazes de suscitar o mergulho em profundidade no
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corpus textual e descortinar unidades de significados consistentes e
consubstanciadas aos designados objetivos, sem restringir-se a estes. As categorias
a priori funcionam como diretrizes que podem ser ressignificadas no processo
interpretativo, proporcionando o surgimento de novas categorias e subcategorias.

Nesse sentido, utilizamos as seguintes categorias a priori:

1. A utilizagdo das TIC no ensino de Ciéncias;

2. Contribuicdes do subprojeto/Pibid em analise na formacdo dos sujeitos
envolvidos;

3. Inter-relacéo entre os participantes do Pibid na constru¢cdo do TPACK.

Em decorréncia da analise do corpus textual sob a égide das categorias a priori
emergiram novas categorias e subcategorias, as quais sao apresentadas no quadro
4.

QUADRO 4- RELACAO DE CATEGORIAS IDENTIFICADAS NA ANALISE

CATEGORIAS EMERGENTES SUBCATEGORIAS EMERGENTES

1.1 As TIC como necessidade imposta

1. Significados atribuidos ao uso das TIC | pela Sociedade da Informacao;
no processo de ensino-aprendizagem em | 1.2 As TIC como fonte de pesquisa;
Ciéncias. 1.3 As TIC como facilitadoras do processo

de ensino aprendizagem.

2.1 O PIBID como espaco de interlocucéo
2.Significado do PIBID para o0s | teoria e pratica;
participantes. 2.2 O Pibid como espago de construgdes

de saberes sobre a docéncia.

3.1 O conhecimento tecnolégico como
propulsor de novas formas de mobilizar
o processos de ensino aprendizagem;

3.0 uso das TIC no ambito do PIBID;
3.2 As TIC como ferramentas relevantes
para integrar processos de ensino-

aprendizagem claramente delineados.

Fonte: Dados da pesquisa.
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A analise textual discursiva exige do pesquisador um profundo processo de
interpretacéo fundamental para a atribuicdo de significados ao fendmeno investigado.
Somente a partir do comprometimento do pesquisador com 0 objeto investigado é
possivel mergulhar nos dados, nos fragmentos de texto e atribuir-lhes significados
pertinentes.

Diante desses significados € que se dard a construcdo do metatexto. A
comunicagao dos resultados da analise. “Esse metatexto constitui um conjunto de
argumentos descritivo-interpretativos capaz de expressar a compreensdo atingida
pelo pesquisador em relagéo ao fendémeno pesquisado” (MORAES, 2003, p.202).

Em um primeiro momento € realizada a descri¢cdo dos fenémenos, através das
categorias e subcategorias, procurando atingir descricdbes densas, proximas da
realidade empirica, que se constituem em macroestrutura para a construcao textual
analitica interpretativa (MORAES; GALIAZZI, 2016).

O conjunto de categorias resultante de uma analise textual discursiva
pode ser compreendida como o arcabouco tedrico que ajuda a
compreender o fendmeno investigado. Envolver-se num processo de
categorizacgdo, portanto, € encaminhar uma teorizacdo sobre o objeto
de pesquisa (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 148-149).

O processo interpretativo realizado com clareza de quem conhece o tema em
estudo com profundidade resultara num estagio de reconstrugcdo tedrica. “A
interpretacdo propriamente dita encaminha uma leitura tedrica mais exigente,
aprofundada e complexa” (MORAES; GALIAZZI, 2016, p.146). Este €, sem dlvida, o
propasito principal da analise dos dados empiricos: a sua compreensao e teorizacao.

E com base nesse entendimento teérico que nos debrugamos nos resultados
desta pesquisa, objetivando construir compreensdes claras, pertinentes e profundas
em relacéo as inter-relacdes dos sujeitos participantes do Pibid. Essas compreensdes
constituir-se-80 em arcabou¢co que sustentara a teorizacdo sobre o processo de

construcdo de saberes para o uso das TIC nas atividades de ensino de Ciéncias.



108

4.0 RESULTADOS E DISCUSSOES

“E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem

gue se pode melhorar a proxima pratica”.

Paulo Freire

Neste capitulo serdo apresentados os resultados da pesquisa obtidos a partir
da colaboracéo de dois coordenadores de area, seis bolsistas de supervisdo e dez
bolsistas de iniciacdo a docéncia, na perspectiva de deslindar possiveis contribuicées
da inter-relagédo entre esses atores no ambito do Pibid de Ciéncias da Natureza da
Univasf Campus Senhor do Bonfim-BA, para a constru¢ao de saberes relativos ao uso
das TIC nas atividades de ensino. Os resultados seréo discutidos a luz do referencial
tedrico, tendo em vista a compreensdo dos resultados obtidos frente a realidade
estudada.

No primeiro momento, sdo apresentados os perfis dos participantes da
pesquisa. O conhecimento dos perfis é importante por possibilitar entender quem séo
esses sujeitos, que formacgdo possuem, suas experiéncias em atividade de ensino.
Esses séo fatores relevantes para melhor situar e compreender suas vozes. Na
sequéncia, os discursos dos sujeitos fardo emergir concepgcdes e crencas que
constituir-se-do em verdadeiro fio condutor revelador de suas praticas. E € a partir da
leitura analitica desses discursos que pretendemos desvelar a contribuicdo do Pibid
para a formacdo docente, sobretudo, no que diz respeito a construgcdo e/ou
aperfeicoamento dos saberes necessarios a efetiva utilizacdo das TIC no ensino de
Ciéncias.

Um primeiro exercicio de interpretacdo dos dados desta pesquisa, na dire¢éo
de entender a contribuicdo do Pibid na constituicdo da identidade profissional docente,
resultou na publicacdo de artigo que compds um painel apresentado durante o

ENDIPE, em 2018. Esse relato pode ser lido acessando o anexo B deste trabalho.



109

4.1 PERFIL DOS PARTICIPANTES

Dentre os participantes desta pesquisa estdo dois coordenadores de area que
de forma livre aceitaram o convite para colaborar com a pesquisa. Um deles participou
do subprojeto desde a concepcédo do mesmo, apds o langcamento do edital em 2013.
O outro ingressou nas atividades do subprojeto dois anos ap6s o inicio do mesmo. O
quadro 5 apresenta uma breve caracterizacdo da experiéncia desses docentes no

tocante a formacdao de licenciandos.

QUADRO 5- PERFIL DOS COORDENADORES DE AREA

TEMPO DE TEMPO DE
IDEN B A ATUACAO NO ATUACAO NA_
FORMACAO ACADEMICA CURSO DE COORDENACA
LICENCIATURA EM O DO PIBID
CIENCIAS DA
NATUREZA
CAl Licenciado em Filosofia 05 anos 04
(FFF); Mestre em Ciéncias
Sociais (UFS); Doutor em
Filosofia (Universidade de
Granada/ Espanha).
CA2 Licenciada em Ciéncias — 05 anos 02
Biologia (UPE); Mestre em
Ensino de Ciéncias
(UFRPE); e, Doutora em
Filosofia e Historia das
Ciéncias (UFBA)

Fonte: Dados da pesquisa

Os coordenadores de area assumem, no ambito do Pibid, a funcdo de
acompanhar e coordenar as diversas atividades desenvolvidas, indicando caminhos
e promovendo a interlocucdo entre os sujeitos de forma critica e propositiva. Ainda
gue nao seja objeto de analise deste estudo, a leitura do quadro 5 demonstra que CA1
e CA2 possuem licenciatura. A formagédo de CAl n&o € na area de Ciéncias da

Natureza. Em conversa com esses docentes, apurei que CA2 possui larga experiéncia
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na docéncia do Ensino Basico, enquanto que CA1l é mais experiente na docéncia do
Ensino Superior. Em conjunto, os dois coordenadores de é&rea coordenaram o
subprojeto de Ciéncias com aproximadamente sessenta bolsistas de iniciacdo a
docéncia.

O segundo grupo de sujeitos participantes desta pesquisa Sao 0s supervisores.
Os supervisores sdo professores que atuam no ensino de Ciéncias nas escolas da
rede basica parceiras da universidade onde as atividades do Pibid sdo desenvolvidas.
Ingressaram no Pibid com o objetivo de supervisionar os BID e colaborar com o
processo formativo dos mesmos. S&o os profissionais responsaveis por integrar 0s
demais membros da comunidade escolar, promovendo a interlocugéo entre os BID e
com a universidade.

A selecdo dos BS € realizada via edital de selecdo que, dentre outros aspectos,
considera a efetiva participacdo dos mesmos no ensino de Ciéncias na escola basica
participante do Pibid. Dentre os participantes do subprojeto em andlise, seis docentes
aceitaram livremente participar no estudo, conforme apresenta o quadro 6. Trés
desses docentes ndo possuem formacdo na area. Registra-se que a questdo da
formacao especifica ndo foi condicdo indispensavel no relativo edital, apesar da
importancia desse aspecto.

A observacado do perfil dos docentes coloca em destaque uma problematica
ainda bastante comum na realidade educacional do Nordeste. Trata-se do fato de
professores assumirem uma disciplina divergente da sua area de formacédo. No estudo
realizado na literatura relativa aos saberes docentes, Pimenta (2009), Tardif (2002),
Carvalho e Gil-Pérez (2011), Shulman (2005), enfatizam que o saber do contetdo é
considerado primordial, um saber de base através do qual os demais saberes séo
articulados.

A atuacdo docente em area diferente da sua formacdo ainda € bastante
recorrente nas escolas da rede basica participantes deste subprojeto Pibid. Augusto
(2010) afirma que esses professores sdo também considerados leigos'®, nos termos
do artigo 62 da LDBEN, visto que ndo cursam a licenciatura especifica que os habilite

para o exercicio de magistério em Ciéncias. Muitas vezes essas situacdes ndo sao

100 termo professor leigo é geralmente utilizado para fazer referéncia aos professores que trabalham nos anos
iniciais do Ensino Fundamental e que ndo tem formac¢do em nivel Médio na modalidade Normal (AUGUSTO,
2010).



111

relatadas pelo censo (AUGUSTO, 2010), o que nao contribui para a realizacado de

politicas que venham a resolver a questao.

Quadro 6- Perfil dos supervisores

5 TEMPO DE TEMPO DE
IDEN FORMACAO ATUACAO NO ATUACAO NA
ENSINO DE SUPERVISAO
CIENCIAS DO PIBID
BS1 Licenciada em Pedagogia com 8 anos 2 anos
especializagdo em Psicopedagogia
e gestéo
BS2 Licenciada em Historia 4 anos 2 anos
BS3 Licenciada em Pedagogia; 10 anos 2 anos
Licenciada em Letras com Inglés;
BS4 Licenciada em Biologia com 13 anos 4 anos
Especializacdo em Educacéo
Ciéncia e Tecnologia
BS5 Licenciada em Ciéncias 10 anos 3 anos e meio
Bioldgicas, com Especializacdo em
Geografia e Meio Ambiente.
BS6 Licenciada em Quimica e 18 anos 03 meses
Metodologia da Matematica

Fonte: Dados da pesquisa.

O guadro 6 demonstra que 50% (cinquenta por cento) das professoras nao
possuem formacéo na area de Ciéncias. Convergindo com esta pesquisa, dados do
censo escolar 2017 apontam que apenas 58,9% (cinquenta e oito virgula nove por
cento) dos professores que atuam no ensino de Ciéncias, nas séries finais do Ensino
Fundamental em todo o Brasil possuem formac&o em Ciéncias. Essa situagao é ainda
mais preocupante nas regides Norte e Nordeste.

N&o se trata de questionar a capacidade desses professores. Nao podemos
nos furtar em reconhecer o esfor¢co que esses docentes fazem para aprender (quase
sempre por conta prépria) os contelldos que precisam ensinar. A questao que parece
evidente € que o que acontece no espaco da escola transcende a atuacao e formacao

docente e se relaciona diretamente com as politicas publicas e com a gestdo da



112

educacdo num nivel mais amplo, cuja compreensao passa pelo que Zeichner (1993)
denominou de pratica reflexiva.

A prética reflexiva por si é incapaz de conduzir mudancas profundas se nao
realizar-se num contexto de revisdo das condicfes de trabalho a que sdo submetidos
os professores. Nas palavras de Novoa (2012), a organizacao e gestao educacional
tém implicagdes visiveis nesse contexto. Ele afirma ser “inutil aplicar a reflexdo se n&o
houver uma organizacéo das escolas que a facilite. E intil reivindicar uma formacéo
matua, interpares, colaborativa, se a definicdo da carreira docente nado for coerente
com este proposito” (p.18).

Quando observamos BS1, vé-se que, apesar de ndo ser licenciada em
Ciéncias, ja atua nessa area ha oito anos. BS3 possui dez anos de atua¢édo. Segundo
a mesma, sempre como complementacdo de carga horaria, o que denota que essa
ndo é uma questdo pontual ou uma simples excecdo a regra. As duas docentes
revelaram durante a pesquisa possuir interesse em cursar Ciéncias ou Biologia, o que
ainda néo foi possivel. Quica a interlocucdo entre escola e universidade e, de modo
mais preciso, a concepcao de politicas publicas educacionais possa reverberar em
acOes no sentido de equacionar essas distor¢ées na politica de formacao docente.

Ainda sobre esse aspecto, Névoa (2012) chama a atencdo para o aspecto
legal, para a relevancia das normativas legais se constituirem em lastro que sustente
e apoie as possiveis parcerias realizadas. “E inutil propor uma qualificagdo baseada
na investigacdo e parcerias entre escolas e instituicbes universitarias, se 0s
normativos legais persistirem em dificultar esta aproximagao” (p.18).

Os problemas da educacéao e dos professores néo serao resolvidos apenas no
interior das escolas (NOVOA, 2012). E preciso um trabalho de participacéo social
capaz de influenciar a tomada de decisdo em relacéo as prioridades e necessidades
dos sistemas educativos. O aprofundamento das discussdes concernentes a
epistemologia da pratica profissional docente destaca-se como aspecto de relevancia
significativa, no sentido de provocar a revisao de posturas e fomentar a proposi¢éo de
processos formativos e logisticos!! que fortalecam a profissionalidade e possibilitem

gue cada docente atue consoante a sua area de formacao.

1 No sentido de que ha casos em que numa unidade de ensino ha professores com formag3o especifica em
ciéncias, mas que a despeito de critérios outros, atua em area diversa, tal qual o docente que assume a
disciplina ciéncias.



113

Atuar consoante a area de formacgéo nao se reduz ao fechamento no campo
disciplinar, estd além disso. Compreende as diversas dimensfes que permeiam o
espaco escolar, que orbitam em torno do trabalho docente entendido na sua
coletividade. “Ensinar é trabalhar com seres humanos, sobre seres humanos, para
seres humanos” (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 31). Nesse sentido, tem a ver com 0
tipo de sociedade que importa construir, dai a importancia do trabalho docente ser
discutido na coletividade e para além dos muros da escola.

O terceiro grupo de sujeitos participante desta pesquisa € formado por
estudantes de licenciatura intitulados no ambito do projeto de BID ou pibidianos. O
lastro fundamental do Pibid consiste na iniciacdo a docéncia. Nesse sentido, as acbes
sao articuladas e orientadas na perspectiva de fortalecer a formacéao dos licenciandos
sob a perspectiva da hibridacéo teoria e préatica. Logo, os BID constituem-se em
alunos do curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza, selecionados atraves de
edital interno e que participaram ativamente das atividades previstas no subprojeto.
Este estudo contou com a participacao de dez BID que, de livre e espontanea vontade,

se dispuseram a colaborar e cujo perfil esta apresentado no quadro 7.

QUADRO 7- PERFIL DOS BOLSISTAS DE INICIACAO A DOCENCIA

IDEN IDADE PERIODO DO TEMPO DE PIBID
CURSO

BID1 27 anos 8° semestre 3 anos

BID2 45 anos 7° semestre 2 anos

BID3 23 anos 8° semestre 2 anos

BID4 29 anos 5° semestre 8 meses

BID5 35 anos 7° semestre 3 anos

BID6 30 anos 8° semestre 6 meses

BID7 22 anos 5° semestre 7 meses

BID8 22 anos 8° semestre 2 anos

BID9 32 anos 9° semestre 3 anos e meio
BID10 22 anos 8° semestre 3 anos e meio

Fonte: Dados da pesquisa.
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E possivel observar no quadro 7 que a maioria dos licenciandos (setenta por
cento) que fizeram parte desta pesquisa participa do Pibid ha mais de dois anos,
contabilizando uma extensa atividade no seio do programa. Todos (cem por cento) ja
cursaram acima de cinquenta por cento das atividades do curso e sdo adultos situados
na faixa etéaria entre vinte e dois e quarenta e cinco anos. Trata-se, pois, de
universitarios com experiéncias relevantes em termos de participacdo no Pibid, dos
quais esperamos exercicio de reflexdo que some de modo decisivo na melhoria do
seu processo de formacéo inicial

Os bolsistas de ID, de modo unénime, ecoam em seus relatos a relevancia do
Pibid para o desenvolvimento da identidade docente. Quando refletem sobre sua
participacdo no programa, a primeira conclusdo a que chegam é do quanto este
contribuiu para que comecassem a gostar de ser professor de Ciéncias.

Todos os participantes da pesquisa utilizam as TIC nas atividades cotidianas,
ressaltando a relevancia dessas ferramentas para 0s processos comunicativos e
informacionais da sociedade atual. Com base nos resultados encontrados, € possivel
ratificar que as redes sociais sdo consideradas ferramentas indispensaveis na
interlocugéo dos sujeitos do Pibid, inclusive no delineamento de acdes e articulagdes
préprias do programa. Ferramentas como WhatsApp séo consideradas fundamentais
para manter a coesao e integracao do grupo no continuo das atividades.

A presenca das TIC em atividades de estudo e preparacdo de atividades de
ensino foi relatada por todos os participantes. Uma analise dos relatos de uso dessas
tecnologias nas atividades de ensino permite identificar diferentes significados
atribuidos ao papel das TIC, o que em grande medida esta relacionado com a
abordagem de ensino e com os saberes sobre a docéncia que os participantes desta

pesquisa possuem.

4.2 A UTILIZACAO DAS TIC NO ENSINO DE CIENCIAS

A aquisicdo do TPACK é de relevancia indubitavel para um uso das TIC no
ensino de Ciéncias, convergente com as necessidades impostas na formacao do
cidadao contemporaneo. Entretanto, dentre os saberes constituintes deste referencial
gue sao de ordem tecnoldgica, pedagdgica, do conteudo, e, advindo de suas inter-

relacbes, o conhecimento pedagodgico proporciona identificar, de forma clara, qual o
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lugar das TIC no processo de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, é fundamental
identificar a percepgdo em relacdo a utilizacdo das TIC no ensino de Ciéncias, na
perspectiva de identificar o TPACK ou indicios de construcdo do mesmo.

A imersdo no corpus da pesquisa possibilitou a identificacdo de alguns
significados atribuidos pelos participantes em relacdo a utilizacdo das TIC para
ensinar Ciéncias. Essa identificacéo foi realizada mediante atividade analitica relativa
as unidades de significados, das quais extraimos alguns exemplos para apresentar
no quadro 08 da péagina 130 deste trabalho. Notadamente, os sujeitos da pesquisa
usam internet e redes sociais com muita propriedade para questdes de cunho pessoal.
Dessa forma, sé@o priorizados no quadro 08 fragmentos de relatos capazes de
colaborar para a construcdo de compreensdes acerca do uso das TIC nas atividades
de ensino de Ciéncias.

O quadro 08 apresenta diferentes percepc¢des de uso das TIC, outorgando as
mesmas potencial para facilitar o processo de ensino-aprendizagem em Ciéncias.
Nesse contexto, ora a percepcao da importancia das TIC é observada sob a 6tica da
aprendizagem, ora sob a 6tica do ensino, mas sempre como recursos que facilitam a
atividade docente. Em ambas as situacdes, os sujeitos consideram a utilizacdo das
TIC significativa para o ensino de Ciéncias.

Alguns sujeitos constroem seus argumentos a partir da compreensao da
relevancia dessas ferramentas na cultura atual. Nesse caso, consubstanciam a
utilizacao das TIC a necessidade imposta pela sociedade da informacao. Sobressalta-
se uma lacuna relativa a dimenséo pedagdgica norteadora do uso das tecnologias, a
medida que ndo h& clareza de motivos diretamente relacionados ao processo de
ensino-aprendizagem incorporado na explicacdo apresentada, embora figue nas
entrelinhas um sentimento de que as TIC somam-se positivamente a atividade
didatico-pedagdgica.

Em menor proporcgéao, identificamos percepcao de uso das TIC com o objetivo
de manter o estudante atento, para que o professor possa realizar a atividade com
maior precisdo e tranquilidade. Todavia, mesmo nesse caso, ha uma compreensao

de que o uso das TIC é vantajoso e significativo para a melhoria do ensino de Ciéncias.



QUADRO 08- SIGNIFICADO ATRIBUIDO AS TIC NO CONTEXTO
PEDAGOGICO

UNIDADES DE SIGNIFICADOS

SUBCATEGORIAS
EXTRAIDAS

“Usar TIC é importante porque o aluno é muito no
que ele vé no que é palpavel” (BID1).

Facilita a aprendizagem

“As TIC ajudam muito, porque tém muitas
informacodes” (BS2)

Fonte de pesquisa/informacao

“Eu acho que é um conjunto, s6 as TIC nédo
resolvem... O professor pode pegar o que esta
escrito no livro e jogar no computador/datashow e
ndo mudar nada, continua sendo uma aula
tradicional” (BS3).

Ferramentas

“Por conta das atividades da universidade eu uso
as TIC diariamente” (BS4).

Fonte de pesquisa/informacéo

“Como a gente quer a atengao do aluno, tirar um
pouco da bagunca, da inquietacéo deles, eu acho
que o uso das TIC é muito favoravel” (BS5).

Prender aten¢&o do aluno

“AS TIC sao muito importantes quando bem
utilizadas. Nem sempre o uso da TIC vai melhorar
a aula. As vezes o aluno vai s6 ligar um joguinho,
usar mecanicamente e ndo vai contribuir com a
aprendizagem” (BS6).

Ferramentas

“Acho que as TIC estao ai para somar com
agueles professores que estejam abertos ao uso
da tecnologia” (BS7).

Facilitador do ensino

“Se ndo usar as TIC a gente se restringe e limita o
aprendizado dos alunos também” (BID8).

Necessidade imposta pela
sociedade da informagé&o

“Como ferramenta tem seus pros e seus contras.
Depende como o professor vai utilizar” (BID9).

Ferramenta

“Acho que o uso das TIC é fundamental. Muita
coisa é facilitada a partir de seu uso” (BID10).

Facilitador do ensino

“Hoje nao tem como ignorar o uso das TIC no
processo de ensino-aprendizagem sendo que o
aluno vivencia isso” (BS1).

Necessidade imposta pela
sociedade da informagéo

“As TIC facilitam muito. As vezes fico imaginando o
que seria das aulas de Ciéncias sem este suporte
da tecnologia da internet” (BS2).

Facilitador do ensino

“A tecnologia veio para somar com o trabalho do
professor. Usamos em praticamente tudo hoje em

Facilitador do ensino
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dia e na sala de aula tem que ser usada também.
O professor continua tendo uma funcéo
importante” (BS3).

“Eu acho de extrema importancia quando vocé Facilitador da aprendizagem
trabalha que traz uma figura, uma ilustracéo para
os alunos. E muito mais proveitoso para os alunos,
pois eles estdo ouvindo e visualizando. Isso facilita
o aprendizado do aluno” (BS4).

“E possivel utilizar as TIC em qualquer contetdo, Facilitador do ensino

vai depender da forma como o professor organiza

a aula” (BS5).

“Eu penso que melhora, facilita a aprendizagem” Facilitador da aprendizagem
(BS6).

“As TIC nao apenas contribuem e contribuirao Facilitador da aprendizagem

muito mais no futuro no ensino e consequente
aprendizagem de Ciéncias, dado ao avango e
desenvolvimento que as tecnologias digitais
certamente alcangarao” (CA1).

“Nés estamos na era digital e ensinar usando as TIC | Facilitador a aprendizagem

€ mais atrativo para os alunos e facilta a
aprendizagem” (CA2).

Fonte: Dados da pesquisa.

Para os sujeitos da pesquisa, ndo resta duvidas que as TIC funcionam como
fonte de informacéo, instrumento de comunicacéo capaz de encantar os discentes e
propiciar uma abordagem mais ludica do conhecimento. Todavia, para alguns a
compreensao das TIC como ferramenta cognitiva ndo se apresenta completamente
consolidada. H& diferentes dimensdes compreensivas relativas a necessaria
interlocucéo entre contetdo, pedagogia e tecnologia para a utilizacéo efetiva das TIC
em processos de ensino-aprendizagem.

Explicitar a perspectiva dos sujeitos de pesquisa em relacdo as TIC € um
primeiro passo no sentido de situar suas crencas e convic¢des, pois essas sao
reveladoras de posturas e concepcgdes tedrico-epistemologicas relativas ao processo
de ensino e, consequentemente, a utilizagdo das TIC no mesmo. Nao se trata de
sentenciar 0s envolvidos ou apontar para um parametro desejavel, mas tdo somente
identificar ou ndo indicios de TPACK ou de sua construcao.

Ademais, o fato de muitos professores encorajarem-se a levar as TIC para suas
salas de aula por conta propria, quando néo receberam formacéo especifica para esse

processo, demonstra um esforco e uma predisposicdo para desenvolver
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conhecimento relativo as TIC e seu uso na sala de aula. A forma como os professores
percebem as TIC possibilita uma analise mais profunda relativa ao TPACK por parte
desses sujeitos, uma vez que o significado atribuido as TIC e sua importancia esta
diretamente relacionado aos saberes que esses docentes possuem.

A partir dessa perspectiva sao analisados alguns discursos reveladores de
sentidos atribuidos pelos sujeitos da pesquisa, a luz do processo de andlise textual
discursiva. Os sentidos sdo agrupados conforme linha de convergéncia identificada

na analise interpretativa e de acordo com a categoria apresentada na sequéncia.

4.2.1 Significados atribuidos ao uso das TIC no processo de ensino-

aprendizagem em Ciéncias

Doravante leitura do corpus textual foram identificados alguns sentidos latentes
nas falas dos sujeitos, a partir dos quais emergiram algumas subcategorias
importantes para a compreensao dos pressupostos que subjazem as perspectivas dos
sujeitos de pesquisa, suas percepcdes acerca do tema em estudo. O quadro 09 tem
0 propoésito de apresentar essas subcategorias que serdo discutidas na secdo
seguinte.

A discussdo das subcategorias emergentes tem perspectiva de ampliar a
compreensao sobre o significado que os sujeitos atribuem as TIC, as implicacdes que
percebem destas com relacao a atividade didatico-pedagogica realizada em sala de
aula. Ao discuti-las, objetivamos elucidar conhecimentos relativos ao TPACK que
aparecem, ora de forma explicita ora de forma implicita nas narrativas dos sujeitos.
Essa dindmica de discussao permite compreender que suas percepcdes sobre uso
das TIC fornecem pistas importantes para compreensao do continuo e complexo
processo de construcao de saberes relativos ao uso das TIC em contextos de ensino-

aprendizagem.
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QUADRO 09- SENTIDOS ATRIBUIDOS AS TIC POR PARTE DOS SUJEITOS

SUBCATEGORIAS PERSPECTIVAS ENVOLVIDAS
As TIC como necessidade imposta pela Inovacgéo;
sociedade da informagéo. Prender a atencéo do aluno;

. As TIC como fonte de Informacao;
As TIC como fonte de pesquisa.

As TIC como fonte de pesquisa,;

_ As TIC como ferramenta de estudo;
As TIC como apoio ao estudo

As TIC na preparacéo das aulas:

As TIC como facilitadoras do ensino;

As TIC como facilitadoras do processo As TIC como facilitadoras da

de enSinO-apl‘endizagem. aprendizagem;

As TIC como ferramentas;

Fonte: dados da pesquisa

4.2.1.1 As TIC como necessidade imposta pela Sociedade da Informacao

Trazer a baila o conceito de Sociedade da Informacédo implica esclarecer que
esse conceito emerge no contexto de evolucdo social no qual ganha destaque o uso
expressivo das TIC, ampliando sobremaneira a producéo, distribuicdo e o acesso a
informac&o, conforme sinaliza Kenski (2012). E a sociedade que emerge com o
advento das tecnologias digitais (MISHRA; KOEHLER, 2006), mas que sua
transformacdo em sociedade do conhecimento ndo € fruto de um determinismo
histérico, sendo estruturada e consolidada a partir das transformacdes que formos
capazes de imprimir (CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2004).

A ideia de inovacao identificada na pesquisa esta relacionada ao propdésito de
romper com o0 ensino transmissivo centrado na figura do professor, cujos recursos
utilizados sdo, na maioria das vezes, limitados ao livro e quadro. Essa ideia esta
implicada na necessidade de motivar os alunos para que estes participem da aula ou,
minimamente, consigam ficar atentos ao que o professor esta promovendo. Assim, a
ideia de inovacdo é complementada pelos participantes com criatividade, prender a

atencao, despertar interesse.
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O aporte de sustentacdo desse ideario por parte dos docentes justifica-se,
encontra respaldo no forte uso da internet e das redes sociais na atualidade,
diversificando e tornando mais fluido o contato dos sujeitos com as informacdes, com
as ideias e os fatos. A escola precisa tornar-se atraente e dinamica, assim como séo
os diversos games, videos, chats, etc. Como afirma Kenski (2012), a linguagem digital
com todas as suas possibilidades e convergéncias influencia na construgéo de novas
atitudes e valores, contribui para a constituicdo de uma nova realidade informacional.

Refletindo sobre a importancia da utilizacdo das TIC no ensino de Ciéncias,

BID3 afirmou:

Eu acho que é importante porque os proprios alunos falam que é uma
coisa diferente sair daquela aula tradicional utilizando estas
ferramentas, seja com um video, um jogo e até os slides para melhorar
as aulas (BID3).

De acordo com BID3, inovar significa apresentar recursos “diferentes”,
especialmente para atender a uma “demanda” por parte dos discentes. Nesse
contexto, ainda que a utilizagdo das TIC ndo impacte numa participagdo mais
consistente dos alunos na construgdo do conhecimento, consiste em estratégia
relevante por convergir com a linguagem utilizada cotidianamente nas midias e redes
sociais.

Corrobora essa perspectiva 0 uso das TIC como mecanismo utilizado para
prender a atencao dos discentes ao conteudo/atividade desenvolvida pelo professor.

Assim afirmou BID4:

A gente tem buscado utilizar as TIC pesquisando algumas coisas
novas na internet até para estar inovando na sala de aula. Acho que
melhora a compreenséo dos alunos. Acho que prende mais a atencao,
gue a compreensao € maior do que o professor estar sentado la na
frente, s6 falando, falando, o que fica muito cansativo. Enquanto aluno
a gente percebe que quando o professor vem com um filme, com uma
novidade, prende mais a atengéo e a gente aprende mais (BID4).

A anadlise do relato de BID4 sinaliza para a constituicdo de um percurso
promissor na perspectiva de construir o conhecimento pedagdgico tecnoldgico
ancorado no entendimento de que o “pedagdgico” pode ser aperfeigcoado a partir do
uso de filmes e outras “novidades” tecnoldgicas. De acordo com Mishra e Koehler

(2006), o conhecimento pedagdgico da tecnologia corresponde a capacidade de
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utilizar a tecnologia no processo de ensino-aprendizagem. Percebe-se, pois, de forma
explicita, na fala de BID4 o esforco em entender como utilizar as TIC nas atividades
de ensino-aprendizagem.

Destarte, transparece também nessas unidades de significado a fragilidade do
conhecimento pedagdgico geral e especialmente do conhecimento pedagdgico do
contetdo (SHULMAN, 2005), uma vez que parece natural a realizacdo do ensino
transmissivo, no qual o professor assume o centro do processo utilizando sua fala
como principal recurso (ainda que transpareca também nas entrelinhas a percepc¢ao
de que esse tipo de ensino esteja fadado ao insucesso). Nessa perspectiva, é dada
relativa importancia as TIC como colaboradoras desse modelo de ensino, que diverge
do modelo construtivista no qual o sujeito (neste caso, o aluno) constréi seu
conhecimento na interagcdo com o meio fisico e social (BECKER, 1994).

Dentre os aspectos que justificam a necessidade de “inovar” encontra-se a
possibilidade de promover a motivacdo. A motivacado € fundamental na dinamica da
sala de aula e é relacionada nos relatos dos participantes da pesquisa. Eles
identificam nas TIC, especialmente em jogos e atividades audiovisuais, uma

possibilidade de despertar interesse e promover aprendizagens.

E fundamental porque vai dar motivacdo aos alunos. Eles gostam, eles
ndo querem mais essa aula de estar escrevendo muito. E a realidade.
Eles querem aprender com prazer (...) ai o professor tem que saber
prender a aten¢cdo dos alunos, e para isso as TIC séo fundamentais.
Principalmente com a questdo de jogos que envolvem fases
relacionadas com o contetdo (BID6).

Pozo e Crespo (2009) fazem uma analise sobre a motivacao e colocam que 0s
alunos se mobilizam para coisas diferentes daquelas que pretendem seus
professores. A preocupacdo com a atencao e motivacao dos alunos é relevante visto
que, na visado desses autores, ela ndo é somente a causa da aprendizagem deficiente,
mas sua consequéncia. Ou seja, “os alunos ndo aprendem porque nao estao
motivados, mas, por sua vez, nao estdo motivados porque néo aprendem” (p.40).

BID6 apresenta uma dimensao dos interesses dos alunos que justificam a
necessidade de inovacdo na aula e aponta, nesse contexto, a percep¢ao do jogo como
ferramenta viavel para trabalhar o contetudo, o que pode resultar em melhoria da
aprendizagem. Na pratica, ha uma ampliacdo da perspectiva de uso das TIC: ndo é

simplesmente para prender a atencdo, embora também o seja. H& uma aproximacao
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muito clara de uso das TIC numa perspectiva construtivista, onde estas sédo vistas
como ferramentas cognitivas, ferramentas utilizadas para trabalhar o contetdo e
fomentar a aprendizagem. Todavia, ao invocar o discurso da inovacéo ou da conexao
com o aluno para justificar a utilizagdo da ferramenta, néo fica claro um entendimento
mais objetivo das TIC como ferramentas cognitivas, cujo uso ocorre a partir do
momento em que o docente possui uma concepgao construtivista de ensino e entende
qgue determinada ferramenta tecnologica possui um potencial para ser utilizada

pedagogicamente para atingir determinados objetivos de ensino (JONASSEN, 2000).

Eu percebi também que trabalhando com as TIC eu ganhava mais
tempo. Ao invés de passar duas aulas copiando no quadro ou
explicando e mandando menino calar, eles prestavam mais atencéo,
porque tinha muito colorido, chamava a atencao deles. Eu levava eles
para a sala de video e ai eu conseguia avancar no conteudo (BS4).

Ganhar tempo, avangar no conteudo, prender a atencdo dos alunos... sao
aspectos descritos por BS4 que remetem-nos para uma compreensao de uso das TIC
num processo que tem como foco central o contetdo e ndo a aprendizagem. As TIC,
neste caso, sdo utilizadas sem que haja alteracdo nas relacdes da sala de aula, o
professor continua transmitindo o contetdo para um aluno que escuta passivamente.
As TIC néo sdao utilizadas no sentido de que o aluno seja protagonista no processo de
aprendizagem. Assim, ndo enxergamos mobilizacdo de TPACK por parte do professor
nesse contexto.

Contudo, é relevante destacar que em narrativas como a de BS4, onde a
significagdo das TIC est4d pautada na melhoria da condugdo da aula, ha uma
contribuicdo dessas ferramentas para a aprendizagem, conforme relato, sem que,
contudo, seu uso venha denotar clareza da articulacdo entre os conhecimentos

pedagogicos e tecnoldgicos do conteudo.

O aluno gosta de novidade, e 0 nosso aluno atual ndo € mais aquele
aluno de sala de aula, de vocé esta com um piloto e no bla, bla, bla.
Se vocé ficar nessa, vocé fica atras. Vocé perde os alunos, eles ndo
ficam em sala de aula (BS6).

Eu uso bastante a internet, uso redes sociais e para dar aula uso o
datashow e notebook. A gente sempre procura inovar para dar uma
aula melhor, uma aula que se aproxime da realidade dos alunos
(BID7).
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Eu acho que as tecnologias fazem a diferenca. Se vocé nao usar fica
fora da sua realidade. A tecnologia vem para somar com o trabalho do
professor. Usamos em praticamente tudo hoje em dia, e na sala de
aula, tem que ser usada também. O professor continua tendo uma
funcao importante (BS3).

Os relatos de BS6, BID7 e BS3 nos remetem a necessidade de estabelecer
uma conexdo com os alunos, o uso das TIC como uma necessidade imposta pela
sociedade atual. Vista de forma superficial, poderia se encaminhar para a questéo de
modismo. Mas é preciso ir além. Precisamos sim, refletir sobre como fazer com que
os alunos possam ter condicbes de agir e tomar posicbes de forma autbnoma e
consciente numa sociedade na qual as TIC se fazem bastante presentes. Auler e
Bazzo (2001) afirmam ser fundamental fomentar na sociedade a cultura de
participacao.

Nesse sentido, é preciso superar a perspectiva ingénua relativa as
necessidades docentes atuais. Conseguir atencédo durante a aula sempre foi uma
necessidade especialmente no ensino no qual o professor é o centro do processo.
N&o é essa a necessidade que a sociedade atual nos impde. A necessidade imposta
pela Sociedade da Informacdo é de uso critico e consciente das TIC, entendendo
desde sua producdao, sua relacdo com a Ciéncia e impacto na sociedade.

O ensino de Ciéncias exige, sobretudo, o estabelecimento da relagéo CTS para
a formacdo de sujeitos capazes de participar de forma autbnoma nos espacos
decisivos e de exercicio da cidadania (SANTOS, 2007).

4.2.1.2 As TIC como fonte de pesquisa/ fonte de informacéao

Em esséncia, as TIC constituem-se em importantes ferramentas de informacao
e comunicacdo. Com seu uso, distancias sao suplantadas e a comunicac¢ao flui de
forma facil, contribuindo em grande medida também na interacéo entre os sujeitos do

Pibid, conforme salienta CA2:

Para comunicacgdo nds temos um grupo de whatsapp de cada escola,
e interagimos o tempo todo. Ha troca de informacdo sobre o
andamento das atividades, sobre as reunibes, tiramos muitas
davidas... Até entre a coordenacéo institucional e os coordenadores
de area a gente criou um grupo para trocar informacdes (CA2).
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A situacao transcrita refere-se ao espaco de articulacao das a¢des do Pibid, no
qual o uso das redes sociais contribui bastante. Contudo, no contexto de ensino, 0
acesso a informacéao tem por objetivo ampliar o repertdrio e contribuir para ampliacéo
de aprendizagens. Ha muitos relatos de pesquisa na internet a procura de
metodologias de ensino, videos, video-aulas, software, games, etc.

A rede de internet disponibiliza bancos de dados com infinidade de conteddo
atil para professores e académicos. O relato de BID2 é apresentado na perspectiva
de elucidar o uso das TIC como ferramenta de pesquisa, importante inclusive para o

processo de construgdo de conhecimento via realizagdo de pesquisa cientifica.

As TIC ajudam muito, porque tem muitas informacdes. A gente tem
que aproveitar o conhecimento de outras pessoas, de outros
pesquisadores. NGs temos que aproveitar o que ja relataram, ja
deixaram pronto para fazermos pesquisa contribuindo conosco e com
os alunos na inovagéo dos conhecimentos, na percep¢ao daquilo que
a gente vai ensinar ao aluno. Entéo as TIC s&o muito importante na
area de Ciéncias, ja que, para ensinar Ciéncias precisa de experiéncia
empirica, precisa de experiéncia visual, precisa de imagens, e a
internet produz muito isso pra gente: filmes, imagens 3D... (BID2).

O relato de BID2 coincide com relatos de outros participantes que estao
constantemente fazendo uso das TIC em busca de conhecimentos que venham somar

na aprendizagem de sala de aula, na sua formacao para a docéncia.

Eu uso bastante. A gente que estd em formacdo o que acontece:
geralmente ndo da para absorver tudo o que o professor explica. Entdo
tem que estar estudando e a gente usa bastante internet (BID7).

Essa é uma lente de analise interessante no contexto da Sociedade da
Informag&o na qual estamos inseridos. E € nesse contexto de analise que Pozo e
Crespo (2009) afirmam que atualmente é muito dificil promover a formacéo especifica
gue os cidadaos necessitam. Esses autores ponderam que o que é viavel e relevante
que seja feito é “formar os futuros cidadaos para que eles sejam aprendizes flexiveis,
eficientes e autbnomos, dotando-os de capacidade de aprendizagem e nao s6 de
conhecimentos e saberes especificos” (p. 25).

Trata-se da capacidade de aprender a aprender, do reconhecimento da nossa
condigéo de ser inconcluso (FREIRE, 2007) que necessita de processos constantes
de aprendizagem. “E na inconclus&o do ser que se sabe como tal, que se funda a

educagado como processo permanente” (FREIRE, 2007, p. 58).
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Utilizo bastante (...) Porque como a gente ndo sabe de tudo e os
alunos fazem muitas perguntas, as vezes a gente ndo esta preparado
para responder naquele momento, ou a gente esquece, tem um lapso
de memdria e acaba esquecendo alguma coisa do conteudo, ai eu
estou sempre pesquisando (BID8).

O habito de utilizacdo das TIC relatado pelos participantes € importante no
sentido de que € possivel consolidarmos esses personagens como habeis utilizadores
dessas tecnologias. Essa é uma informacgéo que acena para a existéncia de saberes
tecnologicos por parte desses sujeitos.

No relato de BID2 citado, percebemos de forma clara a presenca do
conhecimento tecnolégico conforme descricdo de Mishra e Koehler (2009), visto que
o conhecimento relativo as tecnologias envolve também uma clareza da possibilidade

de uso em atividades de ensino de Ciéncias.

4.2.1.3 TIC como apoio na preparacédo das aulas/espaco de estudo

Os participantes da pesquisa foram unanimes em relatar o uso das TIC na
preparacdo de aulas. A internet expandiu as possibilidades de acesso a contetdo e
troca de experiéncias exitosas pelos docentes no que diz respeito as estratégias de

ensino ou recursos e mesmo ao acesso do conteudo a partir de diferentes fontes.

Eu estava pesquisando jogos para celular sobre liga¢cdes Quimicas,
gue era o que a gente estava estudando em sala de aula. S6 que eu
nado achei nenhum que fosse adequado para trabalhar com eles,
embora eu saiba que existe jogos desse tipo na internet, jogos virtuais
gue eles podem jogar se divertindo, como se fosse um jogo desses
RPG que eles jogam até hoje em videogame normal. Eu levei uma
trilha. Eu nao tinha como trabalhar com eles usando a internet, mas,
eu me inspirei, eu fui influenciada sobre o que fazer pelas TIC, porque
eu fui pesquisar nainternet e a internet me prop6s. Foi uma trilha sobre
ligagbes. A gente usa as TIC tanto diretamente com eles, quanto
indiretamente, porque estamos sempre usando a internet para
preparar atividades para aulas (BID8).

O uso das TIC para preparar atividades de ensino é relatado por todos os
participantes da pesquisa. Os professores, quer sejam da Universidade, quer sejam
da Educacdo Basica, bem como os licenciandos, buscam aprofundar seus

conhecimentos permanentemente, pesquisando novas informacdes, novas fontes a



126

partir de sites da internet. E conforme relatou BID8, quando n&o € possivel utilizar
diretamente as TIC, elas funcionam como fonte de inspira¢ao para o desenvolvimento
de atividades e ferramentas de ensino.

O uso da internet enquanto espaco de estudo envolve ndo apenas artigos
cientificos e conteldos especificos. A internet comporta repositérios de videos,
games, softwares educativos e uma infinidade de péaginas que compartilham
experiéncias exitosas em diversas areas do conhecimento. Assim, inclui atividades
gue podem ser replicadas ou funcionar como inspiracéo para o desenvolvimento de
atividades congruentes com o contexto e a necessidade da turma, conforme sinalizam
BS3, BID5 e BS7: “A gente esta sempre pesquisando para dar uma aula melhor, uma

aula que se aproxime da realidade do aluno” (BID7).

A internet dar umas dicas boas demais. Eu estava olhando aqui o
sistema digestoério e vi muita coisa que eu poderia fazer na sala de
aula (...) Acho que eu ndo consigo mais preparar uma aula sem ligar
um computador (BS3).

Eu uso o youtube e os varios recursos da internet. Uso principalmente
para atualizar dados, pegar jogos, para estar inovando na sala de aula.
Pesquiso para aplicar intervencdo na sala de aula (BID5).

O uso da internet para preparacdo de aula é atividade relatada por todo o
coletivo de participantes. Isso se traduz em conhecimento tecnoldgico e vai além. Os
BS e BID percebem na internet um potencial pedagdgico. Essa percepcao é salutar e
indicativa de que h& processos de construcdo dos saberes que estdo diretamente
relacionados ao TPACK, como é o caso do conhecimento pedagdgico tecnologico
descrito por Mishra e Koehler (2006).

CAZ2 relatou o uso da internet como fundamental na realizacdo de pesquisa
tanto por parte dos professores universitarios, quanto por parte dos estudantes de
licenciatura. Porém, sinaliza para a forma como percebe a utilizacdo das TIC na

preparacao de atividades didatico-pedagogicas:

No meu grupo de Pibid a utilizacdo das TIC para atividades didatico-
pedagodgicas € pequena. Os alunos gostam de utilizar videos nas
atividades de intervencdo, mas n&o conseguimos desenvolver
atividades bem estruturadas e direcionadas para estudos com as TIC.
A utilizacdo acontece de acordo com a vontade de alguns discentes,
ndo ha um direcionamento para que o grupo as utilize, € um uso
incipiente (CA2).
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A perspectiva de andlise da coordenacado de area é relevante, inclusive para
subsidiar uma investida nessa dimensédo de estudo em projetos futuros. Diante do
potencial das TIC de impulsionar a “inovacédo” e da vontade que supervisores e BID
demonstraram ao relatar a buscar por formas de aperfeicoar as atividades, sobretudo
com uso das TIC, é fundamental que as coordenacdes promovam o estudo
direcionado para utilizagéo dessas ferramentas, investigando seu uso no ensino e

contribuindo de forma decisiva para a constru¢cdo do TPACK nos sujeitos envolvidos.

4.2.1.4 TIC como ferramenta/facilitadora do ensino-aprendizagem

A leitura analitica dos relatos dos participantes da pesquisa proporciona o
reconhecimento de ideias relativas a percepcdo das TIC como ferramentas
potencializadoras da aprendizagem. Em alguns casos, hd uma ideia mais evidente da
TIC como ferramenta cognitiva, que demanda saberes docentes para que a

aprendizagem aconteca.

As vezes eu fico olhando os meninos mexendo no celular durante a
aula e tenho que mandar guardar. Mas eu fico pensando que tenho
gue achar um jeito, que criar coragem de utilizar essa ferramenta que
hoje todos os alunos tém. Porque computador tem um, dois, ha escola,
outro com defeito, isso ou aquilo... celular todos tém. Entdo se fosse
para usar o celular estariam todos os alunos com seu material, dava
para fazer pesquisa, usar aplicativos... vou falar com os meninos do
Pibid para pensarmos na utilizacédo do celular nas aulas (BS3).

A professora (BS3), ao refletir sobre o uso do celular para trabalhar com
aplicativos e/ou pesquisa nos indica um pensamento de uso das TIC como
ferramentas cognitivas. Ela percebe que tem a disposicao ferramentas importantes
para serem utilizadas em aula pelos discentes. Essa ideia corrobora a ideia de
Jonassen (2000) ao definir as ferramentas cognitivas como aquelas capazes de
propiciar a atividade criativa por parte dos alunos e que podem ser utilizadas sem que
haja a necessidade de direcionar um esfor¢o excessivo para aprender a utiliza-las.

A fala de BS3 nos fornece ainda informacfes relativas a dificuldade de
infraestrutura tecnoldgica caracteristica de todas as escolas na qual o subprojeto
desenvolve suas atividades. Esse € um elemento que torna ainda mais desafiador o

processo de insercéo das TIC no ensino de Ciéncias.
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O reconhecimento das TIC como ferramentas facilitadoras da aprendizagem
pode estar relacionado ao desenvolvimento do conhecimento pedagogico tecnoldgico
e ainda, ao conhecimento tecnolégico do contetdo apresentados por Mishra e Koehler
(2006). A unidade de analise fornecida por BS6 apresentada na sequéncia contribui
para a construcdo desse entendimento. O uso de videos e objetos educacionais
constantemente em suas aulas nos permite considerar que a mesma dispde de

conhecimento tecnologico capaz de facilitar a aprendizagem.

Procuro sempre um video para dinamizar, procuro 0s objetos
educacionais para auxiliar as aulas. Porque é uma area muito aberta,
em que a disponibilidade de recursos é ampla. Vou falar de Quimica
gue € a minha atuagé@o maior. Eu estou sempre fazendo experimentos,
buscando videos, estou colocando eles também para pesquisar.
Justamente porque a gente j4 tem a Quimica como uma disciplina
dificil, que os alunos tém dificuldade de aprendizagem, mas, na pratica
eles conseguem. Eu acho que facilita muito a aprendizagem (BS6).

Autores como Santos e Galemberg (2016), Carvalho e Guimardes (2016),
tiveram posicOes semelhantes a BS6 ao destacar que a disciplina Ciéncias envolve
varios contetdos complexos, sendo que um trabalho auxiliado com algumas TIC pode
fazer a diferenca na promogao da aprendizagem.

Essa percepcéo das TIC como ferramenta cognitiva aparece também nas falas
dos bolsistas ID. Em alguns casos é possivel perceber inclusive uma associacéo entre
0 uso das TIC e a promocéao de ensino que considere as interacdes entre Ciéncia,
tecnologia e sociedade, como € o caso de BID9.

Eu acho importante o uso da TIC como uma ferramenta, como uma
maneira de ensinar, passar o conteudo para o aluno. E como uma
maneira de unir o que tem na escola com o que tem la fora, pra quebrar
essa barreira (BID9).

Perspectiva semelhante é discutida por Pozo e Crespo (2009). Esses autores
defendem que as TIC séo parte da sociedade atual e que o ensino, sobretudo o de
Ciéncias, faz mais sentido quando leva o aluno a pensar sobre as intera¢des sociais,

desenvolvendo no mesmo a capacidade de aprender ao longo da vida.

Quando nds levamos as TIC como metodologia de ensino os alunos
param para analisar e percebem que podem também, a qualquer
momento, ndo apenas usar um aplicativo, mas que aquele aplicativo
pode ser usado para aprender em sala de aula (BID1).
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Corroborando a perspectiva de Pozo e Crespo (2009) de que as TIC séo parte
da sociedade atual, o entendimento de BID1 é de que o uso das TIC em sala de aula
favorece a ampliacdo da percepcédo dos alunos da Educacao Basica em relagcéo as
possibilidades de uso dessas ferramentas. Assim, é imprescindivel que as
ferramentas sejam utilizadas de modo a favorecer a criticidade e reflexividade por

parte dos alunos.

Pela percepcao do que a gente vem trabalhando eu acho que utilizar
as TIC é fundamental. Muita coisa € melhorada através dessa
utilizacdo. Até na universidade, quando a gente utiliza o laboratério
virtual via computador, a aprendizagem nossa ja € significativa,
imagine no Ensino Fundamental. Quando a gente traz tecnologia a
gente vé uma resposta positiva nos conteudos, na aprendizagem
(BID10).

Percebe-se, com base na leitura do relato de BID10, que coaduna com a dos
demais sujeitos de pesquisa, a existéncia de uma visdo bastante otimista em relacao
ao uso das TIC. Todavia, essa visao precisa ser aprofundada de forma critica e
reflexiva, pois é necessério que o professor tenha consciéncia do seu saber e até do
seu ndo saber (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011) como pressuposto para a
constituicdo de novos saberes.

As TIC sao ferramentas capazes de fornecer informacgdes, dinamizar a aula,
prender a atencdo dos discentes, etc. Todavia, quando analisadas sob a égide do
processo de ensino-aprendizagem, € oportuno registrar o entendimento teorico
epistemoldgico de que as TIC sédo apenas ferramentas que somente contribuirdo de
forma significativa para a construcdo de conhecimentos por parte dos alunos se
utilizadas como ferramentas cognitivas.

Ter clareza que a TIC por si s6 ndo causa impacto positivo, que precisa ser
planejada dentro de uma estratégia de ensino que tenha como centro a aprendizagem
(LANG; GONCALVES, 2016), constitui-se em conhecimento fundamental para
superar uma visdo ingénua das TIC e caminhar para uma articulacdo dessas
ferramentas de forma efetiva no ensino de Ciéncias.

Uma vez colocados os significados atribuidos as TIC por parte de professores
e licenciandos, € fundamental refletirmos em que medida essas percepc¢des ou

concepcdes denotam a existéncia do TPACK, considerado indispensavel para a
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utilizagéo das TIC de forma efetiva no ensino de Ciéncias. Como identificar preceitos
relativos ao TPACK a partir da analise dos depoimentos desses sujeitos?

Lang e Gonzalez (2016), estudando as origens do desenvolvimento do TPACK
em professores do Ensino Fundamental, identificaram que muitos professores nao
possuem clareza suficiente para distinguir meios e processos enquanto elementos
constituintes do processo de ensino, o que dificulta o desenvolvimento do TPACK por
parte dos mesmos. Esses autores salientam que meio diz respeito ao material
didatico, aos recursos utilizados na aula, enquanto que processos referem-se a
proposta de ensino, ao tipo de atividade, ao método utilizado.

A aquisicdo do TPACK é facilitada quando os professores compreendem a
diferenca entre meio e processos. Essa compreensdo é parte do conhecimento
pedagogico geral apresentado por todos os tedricos que respaldam esta pesquisa e
que integra o referencial TPACK, norteador desta analise.

No quadro 10 apresentamos uma sintese das concepcdes relativas as TIC
identificadas neste estudo, relacionando-as de modo a explicitar quando estas séo
entendidas como meios ou como processos por parte dos professores e licenciandos.
Nem sempre as concepgdes reconhecidas nos CA, BS e BID possibilitam a
delimitacdo de fronteiras rigidas, permitem compreensdes conclusivas em relacéo ao
nivel de conhecimento, o que é perfeitamente natural visto que somos seres
inconclusos, em constante processo de aprendizagem (FREIRE, 1996). Contudo, &
preciso ousar na perspectiva de avancar em relacdo ao conhecimento. Que o quadro
10 provoque a reflexado nesse sentido.

Ao identificar os significados que os sujeitos de pesquisa atribuem as TIC e
relacionar essas concepcfes no ambito das atividades de ensino (quadro 10), é
possivel perceber que o conhecimento do que sdo meios e do que sS40 processos Sao
aspectos do conhecimento pedagdgico cuja falta de clareza pode conduzir a uma
concepcgao equivocada das TIC, distinta do entendimento de que sdo ferramentas que
podem contribuir para aprendizagem, desde que sejam vistas como ferramentas a
servico de estratégias de ensino tracadas e conduzidas pelo professor na sala de aula.
Essa constatagéo é consoante com os estudos de Lang e Gonzalez (2016) relativos
as origens do desenvolvimento do TPACK de docentes do Ensino Fundamental.
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QUADRO 10- SINTESE DAS CONCEPCOES SOBRE TIC IDENTIFICADAS
NA PESQUISA

SIGNIFICADO ATRIBUIDO AS TIC PERSPECTIVA PARA O ENSINO

Inovagéo/conexédo com a Sociedade do | Viséo das TIC como processo
Conhecimento

Fonte de pesquisa Visdo das TIC como meio e processo
Apoio na preparacdo das aulas Viséo das TIC como meio
Ferramenta facilitadora do ensino- Visdo das TIC como meio

aprendizagem

Fonte: Dados da pesquisa

No quadro 10 é possivel observar que quando os professores e licenciandos
utilizam as TIC para realizar pesquisa, a percepcao da funcédo destas no ensino é
ambigua, pois ha ocorréncia de uso da pesquisa como mei0 e Pprocesso,
respectivamente. Vamos observar um trecho de fala relativo a atividade de pesquisa:
“As vezes vocé pega os tabletes e leva para os alunos realizarem uma pesquisa, se
vocé nao ficar em cima, eles vao € para as redes sociais” (BS6).

A pesquisa é uma atividade que, devidamente planejada e acompanhada pelo
docente, constitui-se num importante meio para efetivar um processo de ensino.
Todavia, “apenas constitui um apoio para a aprendizagem, se os alunos formularem
uma necessidade de informacéo e pesquisarem de forma intencional a Web para
suprirem essa necessidade” (JONASSEN, 2000, p. 195). A centralidade do uso da
pesquisa esta exatamente na intencionalidade.

Quando observamos o extrato de texto de autoria de BS6, “se nao ficar em
cima” é possivel captar a ideia de que muitas vezes o professor passa uma tematica
e solicita que os alunos investiguem a mesma, sem que a pesquisa esteja ancorada
em um processo articulado que inclua a necessidade de motivacéo, de buscar resolver
uma questao instigante para os alunos e de acompanhamento e orientagéo docente.
Ou seja, € como se a pesquisa, por si sb, constituisse todo o processo de ensino,
desvencilhando a contribuicdo do professor.

A percepcédo das TIC como facilitadoras situa-se num quadro de oscilagéo,
entre o entendimento da TIC como ferramenta cognitiva ou como processo. Neste

altimo caso, o simples fato de ilustrar o contetdo ou utilizar projetor numa aula é
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considerada uma facilidade relevante pelos sujeitos de pesquisa. Todavia, 0 uso do
projetor para ilustragdo do conteudo néo € considerado conhecimento pedagogico da
tecnologia (CIBOTTO; OLIVEIRA, 2017).

A analise da perspectiva em que 0s sujeitos da pesquisa situam a utilizacdo
das TIC no ensino de Ciéncias evidencia a existéncia de diferentes concepg¢des
acerca das TIC e sua contribuicdo para o ensino. Aprofundando o olhar sobre as
narrativas dos sujeitos € possivel identificar, de forma transparente, em alguns
trechos, a fragilidade do conhecimento pedagdgico geral, bem como deste enquanto
componente da triade contetdo, pedagogia e tecnologia, constituinte das intersecdes
precursoras do TPACK.

Os sujeitos de pesquisa demonstram que a inter-relacdo dos mesmos no
ambito do Pibid oportuniza aprendizagens diversas, contribuindo inclusive para que
esses saberes sejam aperfeicoados e em muitos casos construidos a partir da
inser¢éo e convivéncia no contexto do Pibid. Esse € um processo bastante dindmico
e particular a cada individuo. Mesmo inseridos em contextos semelhantes, cada um
interpreta 0 mundo e as a¢des nas quais se envolve a partir dos seus saberes e de
sua forma de estar no mundo.

O corpus textual nos respalda a afirmar que ainda que as atividades do Pibid
nao objetivem diretamente a construgéo dos saberes do TPACK, as vivéncias e trocas
realizadas no ambito do programa e, particularmente, no subprojeto em estudo,
contribuem decisivamente para esse processo. Na proxima secao apresentaremos a
andlise interpretativa em relacdo as contribuicdes do Pibid para a formacdo dos
sujeitos participantes do mesmo.

4.3 CONTRIBUICOES DO SUBPROJETO/PIBID EM ANALISE NA FORMACAO
DOS SUJEITOS ENVOLVIDOS

Ha atualmente um namero significativo de publicacBes em revistas e eventos
relacionadas ao Pibid e na maioria dessas publicagcbes percebemos impactos
positivos do referido programa em relacdo a formacéo inicial e permanente de
docentes. Os resultados deste estudo ensejam perspectiva similar, sinalizando para
contribuicdes importantes na formagdo académica dos licenciandos e também na

formacdo permanente de professores supervisores e formadores de professores.
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CAZ2, indagando sobre a possibilidade de o Pibid contribuir no desenvolvimento do
TPACK, posicionou-se da seguinte forma:

Se as atividades desenvolvidas forem planejadas nesta perspectiva,
sim. Porque a gente aprende muito em outras atividades. H4 uma
aprendizagem, tanto da nossa parte, quanto dos supervisores e
bolsistas de ID nas diversas atividades que a gente desenvolve.
Todos nés aprendemos. Logo, se houver um planejamento de uso
sistematizado das TIC, com certeza vai resultar em aprendizagem.
Vejo que h& uma forte interacdo nas redes sociais, mas se iSS0 0S
motiva ou capacita para utilizacdo das TIC na sala de aula, ndo sei
avaliar (CA2), [grifo nossO].

A andlise de CA2 se alinha ao resultado do estudo realizado por Amaral (2012)
relativo ao PIBID de Quimica da UFRPE, que concluiu que todos os sujeitos
envolvidos no Pibid desenvolvem aprendizagens significativas de acordo com as
atividades desenvolvidas e considerando a forma como essas atividades dialogam
com as experiéncias e conhecimentos desses sujeitos. Todavia, CA2 destaca o
aspecto intencional e sua relevancia para a aquisicao de resultados mais proximos do
esperado. CA1l, por sua vez, foi enfatico ao afirmar a possibilidade de formacdo em

TIC a partir da utilizacdo dessas ferramentas no ambito do programa.

Avalio que ndo apenas podem (ou poderiam), mas acredito que
forcosamente devem contribuir porque para isso o Pibid (seus
conteldos, suas estratégias, suas ferramentas pedagogicas, etc.) e 0s
sujeitos que nele atuam tém o minimo de dominio de algumas TIC
(CA1).

Muitos estudos relativos ao Pibid centram sua analise nos supervisores e BID,
sendo poucos os estudos que utilizam a perspectiva dos CA para demarcar
contribuicdes e desafios inerentes ao Programa. Dentre esses, Darroz e Wanhmacher
(2015), visando identificar focos de aprendizagem relativos a docéncia nos pibidianos,
entrevistaram os coordenadores de area. O resultado demonstra o desenvolvimento
de saberes, bem como maior engajamento nas atividades formativas, corroborando
assim o resultado aqui identificado.

Convém destacar a importancia da reflexdo dos coordenadores de area sobre
0 desenvolvimento das atividades do Pibid, no sentido de fortalecer o programa

mediante processo de reflexdo na e sobre a acéo, confrontando suas perspectivas
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com as dos demais sujeitos envolvidos no processo, dado a relevancia de sua atuagao
na conducéo das atividades do referido Programa.

O reconhecimento do Pibid como uma politica de forte impacto na formacgéo de
professores (GATTI et al, 2014) é flagrante nas falas de todos os sujeitos envolvidos
nesta pesquisa. Alguns aspectos se destacam e adquirem contornos surpreendentes
na optica de andlise dos BID, principalmente. Sdo aspectos que colaboram para o
desenvolvimento da sua identidade profissional, que atuam na construcéo de saberes
docentes, que dao novo significado a formacéo do licenciando. Trata-se do mergulho
na escola basica com suas caracteristicas, seus sujeitos, seu contexto, seu entorno,
suas belezas e limitacdes.

A analise dos relatos de supervisores e BID em relacéo a contribuicdo do PIBID
faz emergir revelacfes significativas que orbitam em torno das seguintes tematicas:
aproximacao teoria e pratica e construcao de saberes sobre a docéncia, as quais, com
0 propésito de facilitar a compreensédo da pesquisa, denominamos subcategorias

emergentes.

4.3.1 Aproximacgado teoria e préatica

O modelo de formacédo docente instituido no Brasil ao longo da historia resultou
em profunda desarticulacdo entre teoria e pratica (SAVIANI, 2011), consolidando um
modelo formativo pautado na racionalidade técnica, amplamente refutado na
atualidade. Um aspecto indubitavelmente visceral no enfrentamento dessa realidade
e que esta no centro das discussfes sobre formacdo docente é exatamente a
necessidade inequivoca de articular teoria e pratica (ZEICHNER, 2010).

As DCNFP sao enfaticas em relacdo a essa questdo, instituindo a partir de
2001, além da carga horaria de estagio, uma quantidade minima de horas para que
0s cursos de licenciatura aprofundem o trabalho com a pratica como componente
curricular. Diniz-Pereira (2011) enfatiza que o objetivo dessa proposicao € estimular o
estudante de licenciatura a “desenvolver reflexdo critica sobre os conteudos
curriculares que ministra e sobre as teorias a que vem se expondo” (p. 207). Como
resultado, esses futuros docentes serdo capazes de redirecionar ou reorganizar a

atividade pedagogica que estejam realizando ou venham efetivar.
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A leitura analitica conduzida neste trabalho reconhece nos relatos dos sujeitos
a contribuicdo do PIBID em relacdo a articulacdo teoria e pratica no processo

formativo.

Ent&o o Pibid mostrou realmente o que € uma sala de aula [...] O Pibid
nos faz perceber as dificuldades na escola e te questiona: o que vocé
pode fazer para melhora-las? Porque vocé néo vai dar uma aula, vocé
nao vai tomar o lugar do professor, ndo. Vocé vai olhar dentro daquele
mundo, das necessidades da turma, das necessidades da escola, e
vé 0 que vocé pode, enquanto aluna de licenciatura em Ciéncias da
Natureza, melhorar e contribuir. Eu acredito que ndo é uma
contribuicdo para a escola. E uma contribuicdo para a minha formacao
(BID1).

O Pibid da todo o suporte para vocé entender a realidade do local que
vocé esta atuando. Como professora ele contextualiza, porque
conhece o aluno, conhece a escola [...] Entdo a gente vai aprender
com um professor da sala quais as melhores maneiras possiveis de
conseguir alcancar o conhecimento com aquele aluno, alcancar a
mente dele. Entdo a gente aprende muito com os professores da sala
de aula através do PIBID (BID2).

Na acepcédo de BID1 e BID2, o Pibid ou o espago proporcionado pelo programa
constitui-se em espaco de aprendizado, de entendimento relativo ao funcionamento
da sala de aula, dos contextos, das relacdes que sdo estabelecidas e como estas
influenciam no processo de ensino-aprendizagem. Os fragmentos transcritos acima
relatam que a partir do Pibid os BID podem observar o professor, a escola, os alunos
e refletir sobre possiveis intervencées a serem realizadas. E possivel constatar com
base nessas narrativas a existéncia de um movimento de autoformacéo mobilizado a
partir da reflexdo dos BID enquanto imersos na escola da educacéo basica.

Esse movimento, descrito especialmente por BID1, fundamenta-se na
perspectiva da indissociabilidade entre teoria e pratica, na busca de respostas para
os dilemas impostos ao adentrar o contexto da sala de aula. Canan (2012), num
estudo realizado com o objetivo de compreender a contribuicdo do PIBID para a
politica de formacdo docente, encontrou resultado semelhante e ratificou que a
articulacdo entre teoria e pratica no ambito do PIBID reverbera na formacédo da
identidade docente e na compreensdo da atividade docente em sua dinamica e
complexidade.

Os BID colocam-se numa situacdo em que precisam recorrer aos

conhecimentos tedricos e construir respostas significativas para o contexto. E nesse
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movimento, portanto, que saberes existentes sdo questionados e saberes novos sao
modelados, contribuindo para a constru¢do da identidade docente dos mesmos. A
partir dessas vivéncias e reflexdes, os BID sentem-se melhor preparados para realizar

0 estagio curricular obrigatério, conforme menciona BID4.

Estou gostando muito porque hoje eu tenho outra visdo do que € uma
sala de aula, tenho aprendido muito, ndo s6 com a supervisora, mas
com os proprios alunos. Porque a gente s6 vé mesmo o que é quando
a gente esta na sala de aula. Entdo o Pibid para mim, foi 6timo! Se eu
soubesse teria entrado desde o comec¢o do curso. Hoje eu ja me sinto
mais preparada para comecar a estagiar. Porque a gente fica meio
assustada de entrar na sala de aula, ndo é?! Entdo estou bem mais
tranquila. O fato de estar la na frente da sala, lidando com os alunos
tem me ajudado muito (BID4).

BID4, ao expressar a relevancia das interagdes vivenciadas no ambito do Pibid,
conduz a andlise interpretativa em duas vertentes de significados possiveis: se de um
lado sua participacdo no subprojeto em andlise tem contribuido para proporcionar a
assimilacdo da sala de aula enquanto espaco de praxis na trajetdria formativa, por
outro, escancara certa fragilidade concernente ao curriculo das licenciaturas no que
diz respeito a pratica como componente curricular.

A concepcdo de pratica como componente curricular apoia-se em uma
configuracdo na qual ela esta presente tanto no estagio, onde se exercita a atividade
profissional, quanto nos cursos/espacos de formacdo, nos momentos em que se
trabalha refletindo sobre a atividade profissional (DINIZ-PEREIRA, 2011). Logo,
espera-se com essa dimenséo do conhecimento que o aluno construa uma concepcéao
realista sobre a escola e suas interfaces.

As atividades que envolvem interacdo entre escola da rede béasica e
universidade enquanto espacos formativos sao fundamentais para fomentar
processos reflexivos sobre os diferentes saberes que constituem a base para o
desenvolvimento profissional docente. “Porque a gente s6 vé mesmo o que é quando
esta na sala de aula” (BID4) € uma fala emblematica que pode ser compreendida
numa perspectiva de enviesamento do conhecimento pedagodgico e supervalorizagao
da pratica em detrimento da teoria ou pode ser problematizada em espacgos de
discussdo, comunidades de aprendizagem, objetivando uma compreensao dos
diferentes saberes e sua importancia para o desenvolvimento profissional docente e

principalmente da necessaria integracao teoria e pratica.
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Em relacdo a esse aspecto, Diniz-Pereira (2011) coloca em evidéncia a
relevancia da teoria no embasamento teorico das acdes-reflexdes desenvolvidas no
ambito das licenciaturas. Esse pesquisador é enfatico ao alertar que “o rompimento
com o modelo que prioriza a teoria em detrimento da pratica ndo pode significar a
adocao de esquemas que supervalorizam a pratica e minimizam o papel da formacéo
tedrica” (p. 216).

O Pibid foi configurado de modo a possibilitar aos seus participantes a imersao
tedrico pratica no contexto de ensino de modo a trabalhar teoria e préatica de forma
indissociavel. Alguns resultados aqui apresentados se colocam nessa perspectiva. “O
PIBID foi muito importante para mim. Quando eu fui realizar o estagio estava segura

do que é uma sala de aula. O periodo no PIBID foi fundamental para isso” (BID10).

A relacdo com o PIBID me trouxe um novo olhar em relagéo ao ensino
de Ciéncias. Os momentos de troca com 0s bolsistas e a participacao
deles no planejamento tem enriquecido demais o nosso trabalho. Eles
ndo trazem apenas uma proposta de intervencdo, mas toda uma
discusséo que esta acontecendo no interior da universidade (BS1).

Os fragmentos de texto originarios da fala de BID10 e BS1 somam-se a
discusséo em curso relativa a articulacéo teoria e pratica, evidenciando uma posicao
inequivoca em relacdo a contribuicdo do Pibid para essa faceta da formacao docente.
Felicio (2014) encontrou resultados semelhantes ao analisar a percepcédo dos
participantes do Pibid da Universidade Federal de Alfenas em Minas Gerais, na
perspectiva de caracterizar o programa como um terceiro espaco de formacao
docente.

“Compreendemos o Pibid como um espaco-tempo que tem se constituido nos
altimos anos como uma das mais significativas politicas publicas em dmbito Nacional”
(FELICIO, 2014, p. 418). O presente estudo corrobora com Felicio ao inferir que a
parceria entre escola e universidade, enquanto espacos que se articulam
consubstanciando num espaco hibrido, o terceiro espago (ZEICHNER, 2010), tem
resultado em contribui¢cdes significativas na formagéo dos sujeitos envolvidos.

Quando BS1 cita a importancia das discussfes compartilhadas com os BID,
vislumbramos esse movimento tedrico-pratico na perspectiva que defendemos. A
compreensao epistemoldgica que norteia a andlise em curso € a de que “a pratica

pedagogica ndo é isenta de conhecimentos tedricos e que estes, por sua vez, ganham
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novos significados quando diante da realidade escolar” (DINIZ-PEREIRA, 2011, p.
216).

Contudo, néo é suficiente estar na escola exercitando a pratica e ao mesmo
tempo no espaco de discussao tedrica para construir cognitivamente a articulacéo
entre esses aspectos do conhecimento. A edificacdo da intrinseca relacéo teoria e
pratica e da compreensao de que sao aspectos indissociaveis exige dos formadores
de professores o cuidado em fomentar a acao reflexiva como fonte de aprendizagem.
Entendemos a acéo reflexiva na acepcao de Dewey discutida por Zeichner (1993) ao
considerar que tal agdo implica “uma consideracéo ativa, persistente e cuidadosa
daquilo em que se acredita ou se pratica, a luz dos motivos que o justificam e das

consequéncias a que conduz” (p. 18).

4.3.2 Construcéo de saberes sobre a docéncia

A epistemologia da prética profissional tem como ancora de sustentacdo o
corolario relativo a existéncia de saberes diversos que sao mobilizados na préaxis
profissional docente. Essa postura suplanta o ideério vocacional que por muito tempo
colocou-se como entrave na valorizagdo dos professores ao proporcionar a crenga
equivocada numa profissdo sem saberes.

A literatura na area é abundante: (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011, PIMENTA,
2009, TARDIF, 2002, SHULMAN, 2005) s&do alguns exemplos. Neste estudo
recorremos a alguns tedricos para construir um referencial que contribua no
entendimento dos saberes relevantes para uma efetiva utilizacdo das TIC no ensino
de Ciéncias (MISHRA; KOELHER, 2006, 2009).

A categorizacédo de saberes realizada pelos pesquisadores supracitados que
orienta as discussfes na presente pesquisa constitui-se também em parametro
fundamental para andlise do Pibid enquanto l6cus de constru¢do de saberes. Nesse
estudo, identificamos, principalmente, processo de construcdo dos seguintes
saberes/conhecimentos: saberes pedagodgicos; conhecimento do conteudo;
conhecimento pedagogico do conteudo; conhecimento tecnolégico; conhecimento
pedagogico tecnoldgico; conhecimentos experienciais. Esse conjunto de

saberes/conhecimentos correspondem aqueles que ficaram mais evidentes na leitura
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analitica do corpus textual. E possivel que outros saberes tenham sido construidos ou
estejam em processo de construcdo no referido subprojeto.

A leitura analitica do corpus textual da pesquisa fornece unidades de
significados interessantes, dentre as quais, o0 relato de BS4 reflete sobre seu
comodismo em relacdo ao “fazer docente” e indica que os licenciandos a provocaram
a sair de sua zona de conforto e a diversificar os recursos usados em sala de aula,

inserindo ai as TIC e a preocupacdo com a melhoria das aulas.

Eu estacionei. Formei e fiquei acomodada em relacdo as aulas. As
vezes até com medo de usar a tecnologia. Depois com 0s meninos do
Pibid, os meninos comecgaram a dizer: - Professora, vamos fazer isso?!
Vamos melhorar aqui a préatica?! Vamos fazer tal atividade?! Vamos
trazer um filme! Eu vi um jogo, eu posso baixar para a senhora. Entdo
0s meninos do Pibid comecaram a baixar atividades para mim. Ai eu
fui observando como é que eles faziam, como era que eles traziam e
comecei também a procurar, a melhorar, buscar na verdade melhorar
essas aulas (BS4).

A simplicidade com a qual BS4 expbe a contribuicdo do Pibid, a partir da
interlocucdo com os BID em relagcdo ao processo didatico-pedagdgico revela o
aprofundamento dos saberes nessa perspectiva. A narrativa indica que a atuacdo dos
pibidianos foi categérica para uma mudanca de postura por parte da docente. E
possivel identificar na relacdo dialégica estabelecida entre esses sujeitos a
aproximacéo da professora supervisora com o universo da tecnologia, mas nao pela
simples inovacao e sim com o objetivo de promover melhorias na forma de ensino. A
narrativa € bem expressiva nesse sentido: “Vamos melhorar aqui a pratica”. Este € um
chamado feito pelos BID que propdem a utilizacdo de filmes, jogos, etc., de forma
integrada aos conteudos. Ha claramente a ideia de relacionar tecnologia e contetdo,
tecnologia e pedagogia. E mais adiante “Eu fui observando como € gue eles faziam
(...) e comecei também a procurar, a melhorar, buscar na verdade melhorar essas
aulas”. Considero este um exemplo de aprendizagem do conhecimento tecnolégico
e pedagogico tecnoldgico forjado a partir da inter-relacao entre BID e BS.

Amaral (2012) enfatizou a possibilidade de aprendizagem por parte de todos
0s sujeitos envolvidos no Pibid. O resultado descrito no paragrafo anterior sustenta a
constatacdo da construcdo do saber tecnolégico e pedagogico tecnolégico por
parte da supervisora.

No Pibid, os professores supervisores assumem a responsabilidade de

coformacao dos licenciandos. Essa postura desafia o supervisor a romper com 0
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comodismo, a sair da zona de conforto e imprimir maior cuidado na realizacdo da
atividade profissional. Esse processo tende a repercutir em beneficios para os
estudantes da educacdo basica e provocar aprendizagens e para 0S sujeitos

envolvidos no Pibid.

Eu me preocupo com a forma como eu vou dar minha aula porque tem
alguém la me assistindo. Entéo ja ndo € mais qualquer coisa. Sempre
guando eu entro numa sala, sei que os meninos do Pibid estéo la. Nao
gue eu goste da aula de qualquer jeito, mas ha esta preocupacéo de
melhorar porque parece que eles estdo me avaliando também. Foi
mais significativa esta questao de eu me preocupar mais com 0 meu
material, me organizar mais, ter tudo bem esquematizado. Hoje eu me
preocupo em dividir com eles o que é que eu estou trabalhando para
verificar de que forma eles podem contribuir. Eles me ajudam. Tem
contetdos que eles sabem mais que eu, estdo mais preparados que
eu. Eles acabam me forcando a ler mais, a estudar mais, e eu acabo
aprendendo com eles também (BS3).

BS3, a partir do PIBID, direciona esforcos no sentido de aprofundar o
conhecimento pedagdgico, o conhecimento do conteddo e o conhecimento
pedagogico do conteudo. Shulman (2005) defende que o conhecimento pedagdgico
do contetdo é construido na praxis, na tentativa de o professor encontrar a melhor
estratégia para trabalhar um contetdo especifico atento ao contexto, a turma, etc. O
relato de BS3 relativo ao aprofundamento da leitura, do planejamento e organizacéo
da area corrobora a perspectiva descrita por Shulman (2005).

Resultado semelhante em termos de aprendizagens proporcionadas aos
supervisores foi descrita por Paredes e Guimaraes (2012) que concluiram que o Pibid
funciona como espaco de reflexdo sobre a profisséo a partir das vivéncias no seu local
de trabalho, sinalizando ainda para o que NoOvoa (2012) considera essencial em
termos de construcdo de uma profissdo mais valorizada.

Num contexto educativo no qual as condicbes minimas de trabalho séo
negligenciadas (conforme discutimos na se¢édo sobre o perfil dos supervisores), a
presenca do Pibid tem dimensdes ainda mais significativas na formacgao dos sujeitos
envolvidos. As fragilidades relativas ao conhecimento do contetdo, considerado
imprescindivel para a atuagédo profissional se evidenciam, desafiando docentes
experientes a aprofundar seus estudos, empreender esfor¢cos no sentido de construir
uma compreensao mais consistente sobre seu saber e saber-fazer, conforme
externou BS3, citado anteriormente. Numa perspectiva similar, BS1 descortina uma

trajetdria fascinante de construcao de parceria e consequentemente de aprendizado.
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Quando eles comecaram a trazer as primeiras propostas, eu comecei
a observar e, a partir dali, interagir mais com eles. A partir de entéo,
eu me coloquei na condicdo de aprendiz, porque é essa a condicdo
gue o ser humano precisa se colocar o tempo todo. Foi a partir dai que
eles comecaram a me apoiar. Eu disse: olhe meninos, eu néo sei fazer
isso, eu ndo sei usar isso! Ai eles comecaram a trazer. Ou entdo, a
proposta € essa para a unidade, que tipo de instrumentos a gente pode
estar utilizando? E eles comecaram a trazer e dar sugestdes e foram
me ajudando a utilizar e conhecer outros recursos que eu desconhecia
(BS1).

Trazer a baila esse relato é fundamental para ratificar a importancia da
interacdo, da parceria que deve dar suporte ao desenvolvimento das atividades no
ambito do Pibid. A aprendizagem acontece a partir do momento que 0S sujeitos
envolvidos despem-se de suas “mascaras” e se posicionam como participe de um
processo construtivo onde € possivel ensinar e aprender.

Nota-se em BS1 o compartilhamento de seu saber e seu ndo saber. E possivel
vislumbrar a disposi¢do do conhecimento curricular, do conhecimento disciplinar
e até do conhecimento pedagdgico do conteudo por parte de BS1, que os
apresenta aos BID ao tempo em que solicita desses o conhecimento tecnoldgico,
conforme é possivel perceber nesse fragmento: “Que tipo de instrumento a gente pode
estar utilizando? ” A professora disponibiliza o conhecimento curricular e provoca 0s
BID a refletirem sobre como trabalhar aquele conteddo. Qual o caminho pedagdgico?
Esse fragmento de texto destacado da fala da BS1 remete ao processo de construcéo
coletiva do conhecimento pedagdgico do conteudo. Esse é um processo
extremamente relevante para os BID e para a construcédo do TPACK.

Evidencia-se aqui o conhecimento da experiéncia amplamente discutido por
Pimenta (2009) e Tardif (2014) sendo construido no desenvolvimento da atividade
profissional docente provocado, sobretudo, pela inter-relacdo forjada a partir da
realizacdo do Pibid.

E um processo que dialoga com as reflexdes de Zeichner (1993) quando afirma
que o professor reflexivo € convicto de que “o processo de aprender e ensinar se
prolonga durante toda a carreira do professor’ (p. 17). E possivel identificar a
contribuicdo do Pibid nesse aspecto onde a BS discute com BID possibilidades de
utilizacdo das TIC para trabalhar determinado contetdo, segundo objetivo de ensino
definido a priori.
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Quando as TIC sdo pensadas dentro de um contexto, cujo objetivo é favorecer
a aprendizagem de determinado conteido de Ciéncias, avanca-se para O
entendimento das TIC como ferramenta cognitiva e como mecanismo que pode ser
utilizado em sala de aula para ampliar as possibilidades de aprendizagem. Trata-se
da percepcdo de que € preciso articular pedagogia e tecnologia, identificando,
sobretudo, quando o uso dessas ferramentas constitui-se a alternativa mais

apropriada. Tomemos como exemplo a fala de BIDS.

No inicio, eu achava que os meninos vivem a era da internet, da
informatica e a gente precisa usar sempre as TIC. Hoje, com o PIBID,
vejo que, indiretamente estamos sempre usando, mas diretamente
para trabalhar os contetdos com os alunos, nem sempre as TIC sdo
a escolha mais apropriada (BIDS).

Em sua reflexdo a bolsista ID reconhece que é sempre possivel trabalhar com
as TIC. Todavia, ha vérias outras possibilidades a exemplo de préatica de laboratério,
aula de campo, etc. E nesse sentido, € necessario que o professor analise seus
objetivos de ensino e a partir de entdo, escolha a estratégia mais adequada para
promover a aprendizagem dos discentes. Essa estratégia pode envolver ou hdo 0 uso
das TIC. A andlise realizada pela BID expressa a construcdo de um entendimento do
uso das TIC na perspectiva em que coloca o referencial TPACK.

Uma perspectiva que ancora-se na inter-relacdo entre contetdo, pedagogia e
tecnologia sem deixar de considerar os contextos de ensino-aprendizagem (MISHRA,;
KOEHLER, 2009). BIDS8 atribui ao Pibid sua percepcéo de quando € oportuno ou nao
usar as TIC, demonstrando assim, a contribuicdo do programa na constru¢cdo do
TPACK. Sua construcdo tedrica converge com a discussdo de Cibotto e Oliveira
(2017) ao afirmar ser papel do professor “a compreensao de quais séo as tecnologias
mais adequadas ao ensino de cada assunto e quais contelidos sdo propicios a serem
ensinados com tecnologias digitais ou nao” (p. 18).

Recorrendo as discussdes apresentadas no capitulo 2 deste trabalho, é
possivel salientar que o saber da experiéncia (PIMENTA, 2009; TARDIF, 2014), bem
como a hibridacao teoria e préatica (ZEICHNER, 2010) constitui pilares indiscutiveis na
construcdo dos saberes de que precisam dispor os professores no exercicio de sua
atividade, inclusive na compreensao de quando utilizar as tecnologias for o caminho

mais adequado para proporcionar a aprendizagem pretendida.
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A experiéncia ndo pode ser compreendida como um processo acritico,
espontaneo. Os saberes da experiéncia advém de um “contexto de multiplas
interagdes que representam condicionantes diversos para a atuagdo do professor”
(TARDIF, 2014, p.49). Os professores interpretam e compreendem essas
representacdes construindo um constructo cognitivo, a partir do qual orientam sua

pratica cotidiana em todas as suas dimensdes (TARDIF, 2014).

Eu sempre tive essa questao de tentar contextualizar, mas eu descobri
com o Pibid que eu nao fazia isso da forma adequada. A questdo de
colocar o aluno para fazer. Entdo assim: a gente como professora,
mesmo com o0 processo formativo e com as discussfes que a gente
vem fazendo, ainda tem enraizada a crenca de que somos donas do
saber, de que vocé precisa controlar todo o processo. A questdo da
aprendizagem centrada na figura do professor. Embora a percep¢ao
de que era preciso mudar ja vinha desde o meu processo formativo é
no Pibid que eu estou tendo a oportunidade de experienciar, de colocar
isso na pratica. De realmente perceber que o aluno tem um potencial
muito grande, que ele aprende mais fazendo, experienciando, que ele
aprende mais se for colocado na posicdo de sujeito e ndo de objeto
(BS1).

Reconhecemos em BS1 um processo reflexivo e uma tomada de consciéncia
sobre seu saber e saber-fazer bastante significativos. A sua postura enquanto docente
foi modificada de forma surpreendente, forjada a partir da inter-relacdo entre os
sujeitos, mas, especialmente, da aproximacao teoria e pratica mediante analise desta.
Essa leitura encontra ressonancia em Freire (2007) quando enfatiza a importancia da
pratica critica, dialética como caminho para fortalecimento da formagéo permanente.

Percebe-se na narrativa de BS1 um movimento reflexivo fundamental, a
medida que este faz referéncia as compreensdes epistemoldgicas da mesma em
relacdo a posicéo do aluno e da aprendizagem na sala de aula. E possivel observar,
nesse contexto, a materializacdo do conhecimento da experiéncia (PIMENTA, 2009;
TARDIF, 2014).

“Os saberes da experiéncia sdo também aqueles que os professores produzem
no seu cotidiano docente, num processo permanente de reflexdo sobre sua pratica,
mediatizados pela de outrem” (PIMENTA, 2009, p.20). Ainda que nao seja possivel
verificar neste trabalho qual o alcance desse movimento reflexivo instituido por BS1,
€ necessario perceber que ele sinaliza para um processo de mudanca de toda uma

l6gica de atuacéo centrada na mera reproducao do conhecimento, abrindo caminhos
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para uma perspectiva construtivista, que entende a aprendizagem como centro do
processo e 0 aluno como seu principal protagonista.
O Pibid tem sido I6cus importante para pensar a praxis, para construir saberes

profissionais, conforme sinaliza BID3.

Participar do Pibid foi meio que uma introducdo para essa noc¢éo do
gue seria a licenciatura. Foi importante para a minha formacgéo, pois,
guando eu fui fazer o estagio ja tinha no¢do do que seria essa prética
de lecionar... é bem diferente do estagio, porque no estagio vocé tem
muita meta, tem que cumprir carga horaria, passar o conteudo. No
Pibid vocé tem mais tempo para aprender, mais liberdade (BID3).

A “pratica de lecionar” precisa ser compreendida numa perspectiva tedérico-
epistemoldgica, na qual o tempo de aprendizagem é visto como elemento primordial
e precisa ser valorizado no processo de maturacéo das ideias, num esfor¢co cognitivo
qgue reverbere em aprendizagem significativa. Gimenes (2016) avaliou que o Pibid
constitui politica essencialmente positiva no contexto de formacdo docente por
estreitar a relagdo entre teoria e pratica.

O Pibid e as contribuicbes em termos de reflexdo ocasionadas por este
programa constituem-se contribuicées imprescindiveis para o fortalecimento das
licenciaturas. Perceber a importancia do Pibid é também compreender que outros
espacos no ambito das licenciaturas possuem potencial semelhante, necessitando
assim, de uma atencdo mais consistente para que de fato tenhamos resultados mais
proximos dos desejados nos cursos de licenciatura. E o caso da pratica como
componente curricular, dos estagios, dentre outros.

Nesses espacos, 0s alunos de licenciatura sdo estimulados a construir
compreensdes sobre pedagogia, curriculo, relacédo professor aluno, caracteristica dos
alunos, dentre outros. Esses saberes a luz do referencial TPACK estao articulados
sobre o rotulo de pedagogia e constituem-se em saberes de base para a construgcao
do saber pedagodgico do contetudo e do TPACK. “O Pibid contribui para que vocé se
aproxime mais da carreira docente. Ajuda na questdo de criar, buscar formas
interessantes de trabalhar o conteudo... € uma grande experiéncia” (BID6). Na mesma

linha de pensamento BID7 apresenta algumas contribuicées do Programa.

Vocé aprende muito com a supervisora. Ela tem a didatica dela e vocé
comeca a querer adaptar aquilo que vocé percebe de mais
interessante nas aulas dela, para utilizar em momentos futuros. S&o
outras referéncias e sao boas referéncias (BID7).



145

As afirmativas dos BID d&o conta de que a aproximagao/articulacdo entre
escola e universidade promove a aquisicdo do conhecimento pedagdgico. Todos
BID participantes desta pesquisa valorizaram a experiéncia do Pibid a partir da
interacdo entre escola e universidade, destacando o contato com a escola como
experiéncia positiva, que possibilitou aos mesmos realizar o estdgio com maior
seguranca e confianca, tendo em vista a compreensdo de alguns saberes
pedagogicos, a exemplo do funcionamento da sala de aula e da escola.

Os resultados apresentados nesta pesquisa corroboram os encontrados por
Felicio (2014) que identifica o Pibid como terceiro espac¢o de formacédo docente.

As aulas a partir do Pibid sdo bem mais dindmicas. Os pibidianos estao
sempre pensando em atividades criativas para a aula. Eles veem o
contetdo que vai ser trabalhado, pesquisam e me apresentam alguma
proposta de atividade. Trazem experimentos, videos... (BS2).

Um dos ganhos relativos a preocupacao com a forma de trabalhar o contetdo
com a inser¢cdo de atividades dinamicas foi o aprofundamento do conhecimento
pedagdgico do conteudo. Da parte dos BID, a experiéncia do Pibid representou, em
Mmuitos casos, o inicio dessa construcdo, pois muitos BID depararam-se pela primeira
vez com o desafio de olhar para determinado conteudo, observar as caracteristicas
da turma, ouvir do professor experiente sua proposta, seu objetivo e a partir de entao

apresentar sugestéo de atividade.

Minha supervisora ndo me trata como uma estudante de licenciatura
gue estd indo para sua sala observar e criticar. No estagio, a gente
sofre isto. Eu aprendi a planejar minhas aulas a partir desta
convivéncia com a supervisora. Trocamos muita mensagem de
whatsapp para decidir o que fazer nas aulas (BID8).

BN

A supervisora é imputada a nobre funcdo de coformadora, & medida que
representa um referencial para os BID. Como recompensa de corresponsabilidade na
formacao de futuros professores, a carreira dos supervisores vé-se fortalecida a partir
da autoandlise permanente de sua praxis e o consequente aprofundamento do

conhecimento pedagdgico do conteudo.

Eu acho que o Pibid contribuiu muito comigo, para a minha prética. E
acredito também que eu contribui de alguma forma para a formagéo
dos meninos, aluno/professor. Para mim foi um avango muito grande
perder o receio de lidar com as TIC (BS4).
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Através do Pibid aperfeicoamos nossa préatica. Esses jovens,
pibidianos, estdo na universidade agora, nés ja estamos mais velhas.
Entdo eles trazem muita novidade, minhas aulas mudaram para
melhor (BSS5).

A ideia de que a inter-relacdo entre professores experientes e estudantes de
licenciatura € positiva e converge para a promocéo de aprendizagem € unanime por
parte das supervisoras. O Pibid colabora para o aperfeicoamento do conhecimento
pedagdgico do conteudo das supervisoras e dos licenciandos, a partir das interagdes
realizadas com o propdsito de identificar ou criar e aplicar atividades na sala de aula,
gue propiciem um tratamento do conteddo de modo dinamico.

O conhecimento pedagdgico do contetdo, de acordo com Shulman (2005), é
especifico do professor, exatamente porque é construido a partir do exercicio da
pratica. Os alunos de licenciatura formulam ideias relativas as formas de trabalhar os
conteudos. No entanto, somente quando vivenciam contextos em que precisam
realizar a “transformacdo deliberativa” (NOVOA, 2012, p.15) é que avancam no
sentido da construcdo desse conhecimento. A transformacéo deliberativa € mais que
uma transposicao do conteudo, pois exige uma tomada de decisdo que responda aos
dilemas de ordem pessoal, social e cultural, presentes na atividade de ensino
(NOVOA, 2012).

Para os licenciandos, o Pibid tem se constituido em importante espaco de
identificacdo com a carreira docente. Ha relatos de fragilidades no subprojeto,
especialmente relativas a troca de supervisdo e coordenacdo de area, que acabam
por interferir no desenvolvimento das atividades planejadas, gerando processos de
rupturas e descontinuidade no ambito do mesmo. Ainda assim, esses sujeitos
reconhecem a contribuicdo do programa para suas formacgOes e analisam suas
trajetérias como momentos de aprendizado relativos a carreira docente. “Hoje eu
tenho outra visao do que é uma sala de aula, tenho aprendido muito” (BID4).

Pimenta (2009) refere-se a experiéncia como conhecimento adquirido no
decorrer da vida académica, mas principalmente como fruto da reflexdo sobre a
praxis. A reflexdo deve ser o fio condutor que conduz o professor ao longo de toda
sua trajetéria profissional. Do contrario, dificilmente este tomara consciéncia do
alcance de suas ac¢des, que ao serem replicadas de forma acritica, ndo resultardo em
novas aprendizagens.

As declaracdes emitidas pelos BID convergem no sentido de identificar a

contribuicdo do Pibid na constituicdo da identidade docente por parte dos mesmos. E
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nesse sentido, nota-se o Pibid cumprindo seu papel enquanto politica publica, o que
sem duvida, é fundamental para fomentar a carreira docente. Esses resultados estao
de acordo com outros estudos que destacam a contribuicho do Pibid no
desenvolvimento de conhecimento sobre a docéncia (CANAN, 2012; ANDRADE,
2014; FELICIO, 2014; DARROZ & WANHMACHER, 2015).

Numa perspectiva critica, é relevante destacar que o Pibid constitui-se
atividade extracurricular que tem assumido uma posicao significativa no interior da
formacdo inicial docente, destacando-se de atividades curriculares instituidas com o
propoésito de preparar o licenciando para a docéncia desde o inicio do curso,
garantindo-lhe o preparo minimo, inclusive para atuacéo no estagio curricular, como
€ 0 caso da “pratica como componente curricular”.

Gimenes (2016) considera que o Pibid deveria ser extensivo a todos os alunos
de licenciatura, visto que diferente das atividades curriculares mencionadas, como a
pratica como componente curricular, esse programa foi desenhado de modo a
colaborar para a permanéncia dos licenciandos nos estudos e garantir a integracao
entre escola e universidade de maneira mais efetiva.

Corroboramos a defesa de Gimenes, visto que a contribuicdo do Pibid
enquanto politica publica ecoa nos varios cantos do Brasil. No entanto, € preciso
valorizar as interacdes desenvolvidas no ambito do programa e fomentar a
constituicdo de comunidades de aprendizagem, ampliando os espacos de reflexéo e
didlogo sobre as vivéncias experimentadas no decorrer do processo. Assumimos, de
forma critica, que as coordenacdes de area possuem papel relevante no sentido de
fomentar esse debate.

N&o pretendemos ignorar o fato de que cada professor e ou licenciando pode
construir suas conviccdes com base em seu arcabouco de saberes, suas crencgas e
percepcdes politicas, ontolégicas e epistemoldgicas. Nao se pretende impor a
homogeneidade como referéncia, mas chamar atencdo para a necessidade de
superacao da ingenuidade que Freire (1996) defende de forma tdo veemente.

E relevante destacar o alcance do Pibid enquanto politica de formacéo
continuada para a construcdo de saberes docentes relativos ao uso das TIC nas
atividades de Ciéncias. Através da parceria com a universidade e com os pibidianos,
a pratica profissional passa a ser refletida e reelaborada de forma bastante
significativa, dando um sentido ainda mais profundo a experiéncia docente e a

possibilidade de aprender a partir da reflexdo na e sobre a acao.
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Dessa forma, o ensino de Ciéncias numa perspectiva critico-emancipadora,
gue considere as interacdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, conforme
defendem Cachapuz, Praia e Jorge (2004); Pozo e Crespo (2009) e tantos outros
pesquisadores da area, precisa ser capaz de contribuir para a compreensédo e
participacdo dos cidaddos de forma ativa, propositiva e critica na sociedade em que
estdo inseridos. E preciso compreender o papel da Ciéncia de contribuir para a
compreensao do mundo e suas constantes transformagdes (DOURADO ET AL, 2013).

O Pibid pode contribuir de forma significativa nesse processo.

44 A INTER-RELACAO ENTRE OS PARTICIPANTES DO PIBID NA
CONSTRUCAO DO TPACK

Pela sua conjectura, o Pibid propicia relevante inter-relacdo entre os sujeitos
participantes do mesmo. Professores vinculados a escola basica interagem com
professores universitarios e estudantes de licenciatura favorecendo a “construcéo de
pontes entre a Ciéncia Aplicada e a reflexdo-na-acao” (SCHON, p.234, 2000). Essa
inter-relacéo constitui-se em experiéncia significativa de troca e reflexdo que resulta
na construgdo de saberes substanciais relativos a docéncia. Sdo saberes originarios
nao apenas da interacdo entre pessoas, mas sobretudo forjados a partir de vivéncias
experimentadas em situacdes concretas, cuja resolutividade envolve reflexdes e
questionamentos realizados sob o respaldo de uma consistente base teoérico-
epistemologica, seja essa implicita ou explicita. Essa inter-relagdo acontece dentro e
fora da sala de aula e especialmente em atividades como pratica de ensino, estagio e
realizacdo de projetos, a exemplo deste aqui analisado.

O fio condutor desta pesquisa consiste nos desdobramentos da inter-relacéo,
na compreensao de como o itinerario dos sujeitos envolvidos no subprojeto em analise
contribui para a construcdo do TPACK. A lente de observagdo subscreve-se na
confluéncia de ideias e modos de fazer como pressuposto ontolégico dessa inter-

relacéo.

O Pibid vem para somar. Os pibidianos vém atrds da nossa
experiéncia em sala de aula, mas eles vém com uma novidade
também pra gente, eles vém com uma discussao que estdo realizando
na universidade, entdo ha essa troca (BS6).
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A esséncia do sucesso nas atividades empreendidas no Pibid enquanto espaco
formativo depende em grande medida da qualidade dessa inter-relagéo. As atividades
sdo planejadas e operacionalizadas a partir da parceria entre todos 0s sujeitos
envolvidos, sobretudo do professor supervisor e BID. Contudo, o sentido do referido
Programa nao se limita a realizacdo de atividades significativas para os alunos da
escola basica. Constituidas a partir do pilar hibrido, lastreado na indissociabilidade
teoria e pratica, a realizacdo dessas atividades pressupde a reflexdo na e sobre a
acao com o propoésito de protagonizar momentos significativos de aprendizagens na
e sobre a docéncia.

Refletindo sobre como essa inter-relacdo contribui para a construcdo de
saberes para utilizacdo das TIC no ensino de Ciéncias, CA2 ponderou que

Se os licenciandos forem orientados, motivados a utilizar com seus
alunos, eles vao entendendo como fazer isso. Com certeza na inter-
relagdo, quando um vai vendo o outro realizar, vendo o que € possivel
ser feito com as TIC, aqueles que ndo sabiam vdo entendendo e
podem sim, desenvolver saberes que 0s ajudem a utilizar (CA2).

Na mesma perspectiva de CA2, CAl sinalizou positivamente para
aprendizagem, sendo este mais enfatico ao colocar a construgéo de saberes como
consequéncia de outras acbes que utilizem as TIC, ainda que n&o haja a
intencionalidade e/ou orientacdo explicita de acdo para a construcdo de saberes,

estes séo forjados a partir das vivéncias e interagoes.

Avalio que ndo apenas podem (ou poderiam), mas acredito que
forcosamente devem contribuir porque para isso o Pibid (seus
conteudos, suas estratégias, suas ferramentas pedagdgicas, etc.) e 0s
sujeitos que nele atuam tém o minimo de dominio de algumas TIC
(CA1).

Os fragmentos do corpo textual utilizados reiteram a possibilidade de
construcéo de saberes do TPACK. Isso ocorre a partir das inter-relagées dos sujeitos
na acao envolvendo as TIC. De acordo com o referencial TPACK, utilizado como
referencial tedrico clarificador dos saberes docentes, no contexto de uso das TIC em
atividades didatico-pedagogicas, esse arcabouco de conhecimentos que possibilita ao

docente utilizar as TIC como ferramentas cognitivas, numa perspectiva de ensino
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construtivista, envolve os saberes pedagdégicos, tecnoldgicos do conteludo e suas
intersecoes.

Mobilizados a responder a questdo central deste estudo, identificamos na
sequéncia algumas unidades de significado que podem ser correlacionadas com as
unidades constituintes do TPACK. A desconstrucéo textual realizada fez emergir duas
categorias de respostas relacionadas a constru¢cdo dos saberes do TPACK: O
conhecimento tecnolégico como propulsor de novas formas de mobilizar
processos de ensino-aprendizagem; e as TIC como ferramentas relevantes para
integrar processos de ensino-aprendizagem claramente delineados.

A primeira reflete um movimento de apropriacdo das TIC na sala de aula como
linguagem, como uma forma de comunicar de dinamizar o conteudo que vai sendo
instituido a partir de sujeitos que possuem maior dominio; a segunda revela aspectos
reflexivos mais profundos, preocupa-se com a posicdo das tecnologias face ao

processo de ensino-aprendizagem, entendendo-as como ferramentas cognitivas.

4.4.1 O conhecimento tecnolégico como propulsor de novas formas de mobilizar
processos de ensino-aprendizagem

As inter-relacdes realizadas entre supervisores, BID e BS, que demonstraram
possuir conhecimento tecnolégico no desenvolvimento das atividades previstas no
subprojeto constituiu-se espaco de fomento para a construgcdo de conhecimento
tecnologico pelos BS, conforme relata BID4.

O professor que acompanha a gente esta formado ha muitos anos. Na
época em que ele se formou, ndo tinha acesso as TIC como a gente
tem hoje. Entdo, a gente que estd sempre usando a internet,
pesquisando, acaba até mudando aquela metodologia que ele vinha
utilizando. Os proprios professores falam que depois que a gente
chegou, mudou a visédo deles também (BID4).

A aquisi¢cédo do conhecimento tecnologico, neste caso, se deu num contexto de
discussdo e aproximacdo entre conteudo e pedagogia. Na tentativa de encontrar
novas formas de trabalhar determinado contetdo (espaco de desenvolvimento do
Conhecimento Pedagodgico do Conteudo) esses sujeitos inseriram o elemento

tecnoldgico e edificaram bases importantes para a construcéo do TPACK.
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O conhecimento tecnoldgico perpassa todo o processo de inter-relacdo no
ambito do Pibid por meio das intervencgdes elaboradas pelos BID e discutidas com os
BS, visto que essas atividades, muitas vezes, envolviam ferramentas como videos,
jogos virtuais, etc. Essa experiéncia resultou na percepcéo por parte dos professores
supervisores do quanto as TIC sao relevantes no contexto de ensino e o quanto seu
uso pode reverberar numa classe mais participativa, atenta e motivada. A esse

respeito, BS2 afirmou:

Antes eu era mais dispersa, agora com o0s pibidianos percebo a
importancia de dinamizar a aula de usar tecnologias. Eles estédo
sempre propondo. Eu sinto que ja faz parte da aula, o aprendizado é
melhor, os alunos prestam mais atencdo na aula e ja ficam na
expectativa de ver um video, ou uma atividade diferente na aula (BS2).
A professora (BS2) ainda refletindo sobre o impacto do Pibid, sobretudo no que

diz respeito ao uso das TIC nas atividades de ensino de Ciéncias, relata como os
bolsistas de iniciacdo a docéncia contribuiram para sua percepcdo acerca da
importancia dessa linguagem na dinamizagao das aulas e aperfeicoamento de sua

pratica.

No inicio eu ficava receosa, pensava: Meu Deus! Sera que vai dar
certo? Sera que vai funcionar direitinho? Se eu vou apertar no botédo e
vai dar certo? E ai, com os meninos do Pibid que eu percebo que ja
dominam melhor as TIC eu fico bem mais a vontade... Eles ja trazem,
ja programam, me mandam antes via celular para eu dar uma olhada
e eu vejo que mudou bastante a questédo do aprendizado dos alunos
(BS2).

Nesse trecho do relato transparece a presenca da tecnologia também no
processo de preparag¢ao da aula, quando a BS2 afirma “me mandam antes via celular
para eu dar uma olhada”. Em outros relatos constatamos a presenca dessa pratica
dialdgica via WhatsApp realizada no intuito de discutir sobre as atividades do
subprojeto, o que significa reconhecer a presenca do conhecimento tecnoldgico na
inter-relacéo entre os professores em formacao inicial e os professores em formacao
permanente.

Mishra e Koehler (2006) ao apresentar o TPACK discorreram de forma enfatica
sobre a necessidade de olhar ndo apenas para a tecnologia, mas sobretudo, para a
forma como ela é utilizada de modo a assinalar as questbes que os professore

precisam saber para incorporar adequadamente a tecnologia em suas atividades de
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ensino. Designaram o conhecimento tecnoldgico do conteido e o conhecimento
pedagdgico tecnoldégico como fundamentais, juntamente com o conhecimento
pedagogico do conteudo para a formacdo do TPACK. Na transcricdo seguinte, uma
BID revela a importancia da experiéncia vivenciada no subprojeto de Ciéncias para o
desenvolvimento de uma compreensao das TIC a partir de sua interagdo com o0

contelido e a pedagogia.

No cotidiano vocé aprende a usar as tecnologias de modo nédo
especifico, em situac¢des de ensino é diferente. Vocé usa no seu dia a
dia para qué? Para ter informacao, para ver um video... Entdo, como
€ gue eu posso usar isso dentro do contexto de ensino-aprendizagem
do aluno? Isso dar uma amplitude muito maior de como utilizar, de
qguerer aprender mais a como utilizar dentro da area de ensino. A
experiéncia no Pibid melhorou minha forma de ver as TIC e o ensino
(BID1).

Na abordagem da BID esta explicita a preocupacdo em articular conteudo,
pedagogia e tecnologia e, nesse sentido, encaminhado o processo de compreensao
do TPACK que se constitui enquanto referencial tedrico-metodologico capaz de
sustentar a utilizacao das TIC no ensino de Ciéncias. Essa linha de compreenséo néo
foi explicitada pela totalidade dos BID participantes, embora seja possivel interpretar
gue todos vivenciaram situacdes reflexivas sobre a relacédo tecnologia, pedagogia e
conteuldo, fundamentais para a aquisicao do TPACK e utilizacéo efetiva das TIC nas
atividades de ensino.

Refletindo sobre o papel das TIC BID3 refletiu:

Eu acho que é um conjunto, s6 as TIC n&o resolvem. Porque por
exemplo: uma escola pode ter televisdo, computador, Datashow, etc.
e o professor pode pegar o que esta escrito no livro e jogar 14 no
computador e Datashow. Ai ndo muda nada, continua sendo uma aula
tradicional, s6 que ao invés de escrever ela vai projetar (BID3).

Na transcricdo de BID3 esta explicita a compreensdo de que a tecnologia por
si ndo resolve, ndo muda a dinamica do processo de ensino-aprendizagem. Essa
compreensao é fundamental pois o uso da tecnologia precisa estar articulado com a
pedagogia e o conteddo numa propositura consciente do docente em relagdo ao
objetivo almejado e tendo consciéncia do potencial das TIC para contribuir nesse

processo. E como afirmam Cibotto e Oliveira (2017): o uso das TIC para ensinar um
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conteaddo de forma diferenciada em consonancia com as necessidades de
aprendizagens dos alunos.

Vé-se nos resultados explicitados neste trabalho que os estudantes de
licenciatura, bem como os professore da rede basica participantes do Pibid
demonstram estar construindo conhecimentos que se aproximam do TPACK, ou seja,
do entendimento da necessaria articulagédo entre técnicas pedagogicas, conhecimento
curriculares e objetivos de ensino na designacao de recursos tecnoldgicos que podem
ser utilizados para favorecer e aprofundar a aprendizagem dos discentes (CIBOTTO;
OLIVEIRA, 2017).

Essa andlise encontra respaldo em Nakashima e Piconez (2016) ao defender
gue o delineamento da base de conhecimentos do professor requer o entendimento
de que os fenbmenos educacionais ndo ocorrem isoladamente e que utilizar as TIC
no processo de ensino-aprendizagem em Ciéncias envolve o desafio de entender néo
apenas as técnicas de ensino, o conteldo e 0s recursos tecnolégicos, mas,
principalmente, compreender as intersecdes entre esses aspectos na formacéo de

cidadaos aptos a participar de forma plena da vida em sociedade.

4.4.2 As TIC como ferramentas relevantes para integrar processos de ensino-

aprendizagem claramente delineados

Em parte dos processos de construcao e/ou aprofundamento do TPACK a partir
da inter-relacao entre os sujeitos do Pibid € possivel assegurar que o conhecimento
pedagogico do contetdo, bem como a clareza em relacéo aos objetivos de ensino sao
fundamentais para pensar a insercdo das TIC, que nesse contexto sdo entendidas
como ferramentas cognitivas capazes de ampliar as possibilidades de aprendizagem
por parte dos discentes.

O Pibid contribuiu para que professores da escola basica a partir da interacao
com o0s estudantes de licenciatura suplantassem fragilidades em relagdo ao
conhecimento tecnologico e, ao pensarem a pratica, o processo didatico-pedagogico,
vislumbrar possibilidades de uso das TIC fomentando uma extraordinaria
compreensao da fungéo das tecnologias e de sua inser¢cdo no processo de ensino-

aprendizagem. As palavras de BS1 sao elucidativas dessa compreensao.
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Com o Pibid percebi que depende muito da minha concepc¢éao de
ensino, da minha seguranca em relagéo aquele conhecimento e como
€ gue eu quero conduzir a aula para que os alunos aprendam, para
gue os alunos construam o conhecimento deles. A percepcao de que
as TIC sédo so6 ferramentas. Eu posso utiliza-las de acordo com o0 meu
planejamento. Como é que eu vou utilizar? O que é gque eu quero
abordar? O meu objetivo de trabalho é que vai definir. (BS1).

As tecnologias digitais devido a sua fluidez, opacidade e multifuncionalidade
possuem potencial para serem utilizadas com diferentes propdésitos e em situagdes de
ensino diversas, cabendo ao professor utilizar a criatividades e desenvolver a
capacidade de perceber novas possibilidades de uso, a medida que essas tecnologias
vao evoluindo (MISHRA; KOEHLER, 2006).

Destarte, um entendimento das tecnologias como ferramentas cognitivas cujo
uso em situacbes de ensino-aprendizagem depende claramente do planejamento
docente e de sua compreensdo relativa ao potencial das ferramentas para a
aprendizagem de determinado contetdo, conforme coloca BS1, é fundamental e deve
ser sempre perseguido nos processos de formagao docente.

Essa é uma concepcao fundamental para o desenvolvimento do TPCAK. A
compreensao das TIC como ferramenta cognitiva s6 € possivel quando o professor
assume o processo de ensino-aprendizagem numa perspectiva construtivista. Nessa
perspectiva, o contetdo deixa de ser uma formalidade a ser repassada pelo professor
e passa a representar um universo de possibilidade de compreenséo da natureza, da
sociedade, das interacfes sociais, etc.

Essa compreensao foi identificada em diversos relatos dos participantes desta
pesquisa, ora de modo mais aprofundado, consistente, como a fala de BS1 apontada
a titulo de exemplo, ora de forma mais incipiente, mas num processo compreensivo

relativo aos saberes do TPACK.

Nao adianta levar um joguinho e o aluno soO repete e faz aquilo
mecanicamente e ndo aprende nada. Tem que planejar a atividade,
ver o conteudo. Eu acho que nem sempre o uso das TIC é a opcéo
mais adequada. Tem contetdo que é dificil porque o professor ndo
tem aquele tempo apropriado de preparar a aula e envolver as TIC
para atender os objetivos (BID6).

BID6 além de demonstrar uma percepc¢éao das TIC como ferramentas cognitivas
gue devem estar articuladas pedagogicamente ao objetivo de ensino para trabalhar o

conteudo previsto, destaca que em muitos momentos a falta de tempo, ou seja, as
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condicdes de trabalho as quais o professor esta submetido compromete o egresso do
mesmo na desafiante tarefa de utilizar as TIC no ensino.

Significa que os BID comecam a pensar a profissdo de dentro da mesma,
analisando as condicdes de trabalho e a forma como essas condi¢cdes intervém na
atuacdo docente em sala de aula. Tardif e Lessard (2014), bem como Névoa (2012)
salientam que o desenvolvimento profissional docente, a construgcdo de saberes
constituintes da identidade profissional esta diretamente articulada a essa percepcéo
critica da realidade.

Essa percepcéo critica da realidade foi observada em muitos dos participantes
do subprojeto/Pibid em andlise. Significa que esses participantes compreendem a
necessaria articulacdo entre tecnologia, pedagogia e conteudo quando do uso das
TIC no ensino de Ciéncias. Esses sujeitos destacam o0s problemas estruturais como

empecilhos significativos que precisam ser superados.

Tem conteldos que sao facilitados com o uso das TIC, tem outros que
nao, depende muito de como o professor vai utilizar. Vocé pode trazer
o laborato6rio para a escola através dos laboratérios virtuais. Para isso,
tem que ter estrutura na escola (BID9).

A ponderacéo de BID9 ratifica o resultado encontrado por Almeida (2015), que
ao estudar a utilizacdo das TIC nas atividades do Pibid, coloca como desafio a ser
enfrentado a falta de ambiente apropriado nas escolas, a estrutura precaria em termos
de equipamento e qualidade desses equipamentos.

Perceber e encarar essas questdes de forma clara é absolutamente relevante,
a fim de que a construcao de saberes sobre a docéncia envolva uma compreensao
profunda dos diferentes aspectos imbricados na docéncia. Nesse sentido, 0s
resultados desta pesquisa ratificam a tese de Névoa (2012) ao indicar a necessidade
de pensar coletivamente a construcao da profissdo docente.

A inter-relacdo no Pibid contribui para a construgdo de saberes sobre a
docéncia, inclusive os saberes relativos a utilizacdo das TIC no ensino de Ciéncias
conforme referencial TPACK. Identificamos na pesquisa movimentos reflexivos
conforme definicdo de Zeicnher (1993) em que os sujeitos refletiram n&o apenas sobre
0 ensino, mas também das condi¢Bes que interferem nesse ensino.

Corroborando os achados de Felicio (2014) o subprojeto Pibid em estudo

destaca-se como terceiro espaco indispensavel na construcdo de saberes sobre a
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docéncia. Conduzindo a analise para o TPACK a interpretacdo realizada via processo
de desconstrugdo e reconstrucdo dos dados permite afirmar a construcado e
aprofundamento dos saberes docentes a partir da inter-relacdo no ambito do Pibid,
ressaltando a importancia ndo apenas desse programa, mas também de outros
espacos/tempos contemplados pelas licenciaturas que convirjam no sentido de
articular teoria e pratica na formacgéo docente.

O conhecimento do conteudo, indubitavelmente, faz parte do repertorio de
todos os bolsistas participantes da pesquisa, visto que 0s de supervisao estédo
lecionando na area e os de iniciagdo a docéncia engajados em diferentes semestres
do curso de Ciéncias da Natureza. Partimos do pressuposto de que nao é possivel se
conhecer tudo, mas que estamos em constante processo de aprendizado e, que 0s
momentos de preparacdo de aula, de exposicdo, desenvolvimento de atividades
praticas configuram-se em oportunidade de aprofundamento relativo ao contetdo.

O conhecimento pedagdgico € intensamente mobilizado nas atividades
escolares. Nas interacbes com a turma, na escolha da forma como dialogar, como
avaliar, quais estratégias sdo mais pertinentes aquela turma, etc. Na rotina do trabalho
docente o conhecimento pedagdgico coloca-se como fio condutor do processo que
permeia o relacionamento professor aluno.

O terceiro conhecimento, o tecnoldgico perpassou as inter-relagdes no ambito
do subprojeto desde as relacdes dialdgicas entre os participantes e se estendeu no
processo de preparacédo de atividades letivas.

O conhecimento tecnolégico do contetido foi mobilizado todas as vezes em que
BID e BS discutiam que atividades seriam desenvolvidas com o uso das TIC, que
tecnologias seriam mais adequadas a partir do contetdo e objetivos de ensino a serem
trabalhados.

O conhecimento pedagdgico do contetdo foi mobilizado no planejamento e
execucdo das intervencdes por parte dos BID em parceria com os BS, que
constantemente discutiam sobre estratégias de trabalhar determinados contetdos de
modo a proporcionar a melhor aprendizagem possivel naguela turma.

Nesse processo, o conhecimento tecnoldgico do conteudo foi experimentado e
fomentado ao pensar estratégias de uso das TIC como caminhos pedagoégicos para
desenvolver atividades de ensino-aprendizagem.

Em suma, num ambiente como o Pibid em que se preza pela reflexdo sobre a

pratica, em que as atividades séo coletivamente planejadas, executadas e avaliadas,
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as possibilidades de construcéo e aprofundamento de saberes constituem-se como
plenamente possiveis. No entanto, ao afirmamos a constru¢cdo de saberes sobre a
utilizacao das TIC no ensino de Ciéncias € importante ressaltar que os momentos de
discusséo, as interacdes entre os sujeitos foram fundamentais nesse processo.
Outrossim, a reflexdo na e sobre a ac&o deve ser sempre o fio condutor de todo
e qualquer processo de formacgéo docente, visto que o entendimento da praxis passa
necessariamente pelo processo de ressignificacdo da mesma, processo exequivel
mediante intenso processo de analise das concepcfes e acbes que norteiam a

atividade e o desenvolvimento profissional docente.
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5.0 CONSIDERACOES FINAIS

A inter-relacdo entre os participantes do Pibid nos espacos de interacfes
oportunizados pelo subprojeto “Aprendendo com o ensino de Ciéncias: reflexao na
atividade docente do Ensino Fundamental” possui potencial para desenvolver e/ou
aprofundar os conhecimentos necessarios para a utilizacao consistente e efetiva das
TIC no ensino de Ciéncias.

Os resultados permitem sinalizar que os participantes do subprojeto em analise
possuem uma percepc¢ao bastante positiva em relacéo as TIC. Esses sujeitos utilizam
essas ferramentas comunicativas para estudar, planejar aulas, realizar pesquisa e
para diversas outras finalidades relacionadas as vivéncias cotidianas.

No tocante ao processo de ensino-aprendizagem em Ciéncias, o Pibid ampliou
a perspectiva de uso das TIC, favorecendo momentos de discusséo acerca do lugar
dessas ferramentas na aula e na contribuicdo para a aprendizagem discente. Muitos
professores sentiram-se mais encorajados a utilizar as tecnologias, gracas ao
respaldo dos pibidianos que demonstram fluéncia no conhecimento tecnolégico.

A inter-relacdo entre os sujeitos do Pibid repercutiu na aprendizagem e no
aprofundamento de saberes relativos ao uso das TIC, fomentando uma percepcao
sobre os conhecimentos imbricados no processo de planejamento de atividades de
ensino-aprendizagem e avancando na perspectiva do entendimento das TIC como
ferramenta tecnoldgica com funcédo cognitiva.

A partir do resultado do estudo empirico realizado no Pibid e dos fundamentos
tedricos que sustentam a analise, defendemos que a inter-relacdo entre formadores
de professores, professores da educacdo basica e estudantes de licenciatura,
contribui para a construcao e aperfeicoamento de saberes constituintes da identidade
docente, dentre esses, a compreensao da necessaria articulagéo entre conhecimento
pedagogia e tecnologia na utilizacdo das TIC como ferramenta de ensino,
resguardada a relevancia da reflexdo na e sobre a agdo como dimenséao transversal
dessa relacgao.

O Pibid destaca-se como programa de relevancia indiscutivel para o
estabelecimento de relagcdes fecundas e significativas que repercutem em
aprendizagens construidas no &mago da pratica profissional docente. Essas relacdes

acontecem num espaco que vai além da universidade e da escola, contemplando uma
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intersecdo entre esses e convergindo para integrar teoria e pratica. Essa realidade
coloca o Pibid como um espaco-tempo de formacgao bastante relevante, denominado
por Zeichner de terceiro espaco, conforme capitulo 2 deste trabalho.

A instituicdo desse espaco-tempo nédo € ou ndo deve ser exclusividade do
Pibid, visto que do ponto de vista teodrico, o estagio constitui atividade de
aprendizagem em servi¢o, cabendo, no caso das licenciaturas, a supervisao e o
acompanhamento desse aos profissionais da escola da rede basica, bem como do
professor da licenciatura responsavel por esse componente curricular. Numa outra
dimensdéo, a pratica como componente curricular constitui-se atividade fundamental
para os estudantes de licenciatura vivenciarem experiéncias teorico-préatica desde o
inicio do seu processo formativo numa perspectiva semelhante a que ocorre na
configuracdo do Pibid. Na propositura inicial desse Programa, sob a égide da portaria
096 da Capes, foram instituidas algumas condic6es minimas (a exemplo da bolsa de
Iniciacdo a docéncia), forjando assim, a dedicacao desses sujeitos as suas atividades
formativas.

N&o constitui exagero assinalar essa posicdo, pois o curso de licenciatura em
Ciéncias da Natureza € um curso noturno e muitos discentes trabalham durante o dia
para manter sua familia ou colaborar com as despesas da casa, prejudicando desta
maneira seus estudos. Nesse contexto, contar com uma bolsa pode representar a
oportunidade de adentrar com mais afinco nas atividades formativas propiciadas pelo
curso. Por outro lado, o Pibid contribui para ratificar que a qualidade formativa
depende de uma série de fatores. Para além do bom professor, depende, sobretudo,
das condi¢cdes estruturais disponibilizadas a docentes e discentes no ambito da
licenciatura.

A proposicao de intervencdes didaticas nas aulas de Ciéncias a partir do Pibid
oportuniza aos profissionais engajados refletir sobre suas préprias teorias implicitas
relativas ao fendbmeno da pratica profissional docente. Todavia, essa deve ser
atividade intencional que promova o intercambio de ideias entre professores que
possuem o0 dominio de teorias formais sobre 0 ensino comparaveis com as teorias
tacitas dos licenciandos. Nesse contexto, é fundamental forjar movimentos reflexivos
para que, efetivamente, todos 0s sujeitos envolvidos engajem-se em processos de
aprendizado sobre seu fazer, colocando na mesa suas ideias e constructos tedricos

de modo a compreender e reelaborar sua pratica.
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Esse processo constitui caminho inigualdvel para o desenvolvimento de
saberes ndo apenas para os licenciandos, mas também para os professores da rede
basica e para formadores de professores que, corajosamente, se dispdem a discutir e
relacionar teoria e pratica, entendendo e ressignificando a prépria praxis.

Dentre as consideracfes possiveis a partir da leitura analitica dos resultados
de pesquisa, é importante situar a percepcdo de que as TIC melhoram a
aprendizagem dos discentes de Ciéncias da Natureza. Em alguns sujeitos, é possivel
identificar avancos na compreensdo da funcdo das TIC entendendo-as como
ferramentas a ser utilizadas em consonancia com o0s objetivos de ensino-
aprendizagem previamente delineados. Em outros sujeitos, esse processo é bastante
incipiente e necessita de direcionamentos com 0 objetivo de suscitar essa
compreensao e trilhar passos firmes na constru¢do de saberes relativos ao TPACK.
Ressaltamos que o Pibid é espaco oportuno com potencial indiscutivel para
construcéo de saberes nessa perspectiva.

Cada sujeito no ambito do Pibid desenvolve sua compreenséo a partir de seus
saberes prévios e do sentido que a inter-relacéo propicia & sua experiéncia. E possivel
afirmar que CA, BS e BID utilizam as TIC no seu dia a dia e as utilizam para estudar,
planejar atividades de ensino e até para ministrar aulas, contudo, nem todos possuem
clareza de que as TIC podem funcionar como ferramentas cognitivas valiosas para o
ensino de Ciéncias. Isso significa que as TIC constituem-se linguagens relevantes no
cotidiano de todos os sujeitos envolvidos na pesquisa, que inclusive contribuem
(asTIC) para melhorar a dindmica da classe e o aprendizado discente quando
utiizadas em situacdes didatico-pedagdgicas. No entanto, had espaco para
aperfeicoamento do TPACK, referencial indispensavel para o aproveitamento do
enorme potencial inerente as TIC no processo de ensino-aprendizagem.

Uma segunda consideracao relativa a esta pesquisa é de que os BID percebem
que o Pibid contribui para prepara-los para o exercicio da docéncia, mas por meio
deste estud, nédo foi possivel diagnosticar um consistente pensamento reflexivo sobre
a praxis. Os BID foram categéricos ao afirmar a aprendizagem sobre a docéncia, a
compreensao dos aspectos imbricados na praxis docente, as relacées com os alunos,
a conducdo da sala, a importancia das TIC dentre outros aspectos. Contudo, a
formulagdo tedrica para explicar essas questdes apreendidas necessita de

aprofundamento, discusséao, reflexao.
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O que coloco em destaque com essa afirmacédo é a percepcao de que esses
estudantes de licenciatura estdo em processo de aprendizagem relativa ao uso das
TIC em atividade de ensino-aprendizagem em Ciéncias. Conseguem afirmar que
sabem o que é ser professor, entendem como funciona a sala de aula, dentre outras
guestdes relevantes. No entanto, ndo externam em que consiste a sala de aula, néo
dao pistas epistemoldgicas explicitas acerca de suas compreensdes mais profundas.

Esse aspecto indica que o Pibid é relevante para a formacédo inicial dos
licenciandos e, fundamentalmente, que é imperioso aprofundar as interacdes entre
escola e universidade numa perspectiva mais horizontal, entendendo que esses
espacos sao igualmente relevantes na construcdo de saberes sobre a docéncia. A
inter-relacdo entre conhecimento académico e conhecimento pratico profissional
constitui-se movimento primordial a partir do qual é possivel fomentar a teorizacao
daquilo que se vivencia nas escolas da rede béasica. No caso do Pibid, o coordenador
de area tem papel fundamental na conducgdo desse processo.

O estabelecimento de relacées horizontais entre conhecimento académico e
conhecimento pratico profissional envolve um intenso processo de reflexdo na e sobre
a acao com participacao de professores da escola basica e professores universitarios.
O Pibid, além de propiciar esse espaco reflexivo para profissionais ja em exercicio,
constitui espago significativo no ambito da formagdo docente, por inserir 0S
licenciandos nesse contexto de parceria, reflexdo e aprendizado. Parece relevante
ratificar que a postura da coordenacdo de area € decisiva para que, efetivamente,
teoria e préatica sejam indissociaveis no processo de formacdo docente a partir do
Pibid.

Os BS por sua vez demonstraram pensamento reflexivo sobre a praxis a partir
da inter-relacdo com os BID. A presenca dos pibidianos e suas proposicoes, ou seja,
a inter-relacao entre BS e BID foi capaz de oportunizar ao BS refletir sobre sua pratica,
identificando distor¢des entre concepcdes e acgbes e, principalmente, direcionando
esfor¢os na retificacao do identificado.

Os BS construiram e/ou aprofundaram conhecimentos relativos ao uso das TIC
a partir da inter-relacdo com os BID, respaldando-nos a afirmar, que a inter-relacéo
entre professor experiente e estudante de licenciatura constitui-se espaco de
hibridacdo teoria-pratica de relevancia indiscutivel, ndo somente no processo de
formacédo inicial dos estudantes de licenciatura, mas também no processo de

formacao continuada de professores da rede basica e dos formadores de professores.



162

E preciso insistir na importancia da reflexdo na e sobre a acdo no ambito do
Programa. O pensamento reflexivo € fundamental para a construcdo de
aprendizagens ao longo do desenvolvimento profissional docente. E importante que o
rigor tedrico metodologico no desenvolvimento das atividades do Pibid configure-se
enquanto lastro de sustentacdo das a¢des de pesquisa e intervencao. Do contrario, a
ressignificagdo da pratica fica fragilizada.

Os resultados identificados constituem-se referéncia indispensavel para
iluminar processos formativos, seja no ambito do Pibid, ou nas atividades letivas do
curso de licenciatura em Ciéncias da Natureza. Um aprendizado fundamental reside
na necessidade organica de forjar momentos de discusséo, de reflexdo sobre as
acOes desenvolvidas de modo a aperfeicoar e clarificar a praxis, entendendo a
relevancia do conhecimento pratico profissional sem desconsiderar a importancia do
conhecimento académico, mas ressalvando a articulacdo e complementariedade
desses.

Entendemos ser fundamental que as licenciaturas fortalecam atividades em
gue a dindmica de trabalho se assemelhe a essa, a exemplo da pratica como
componente curricular, dado a possibilidade e probabilidade das inter-relacdes
estabelecidas nesses espacos e fortalecerem a formacéo docente ndo apenas na
esfera inicial, mas também na formacdo permanente.

Ao imputar a inter-relacéo entre estudantes de licenciatura professores da rede
basica e formadores de professores a construcao e aperfeicoamento de saberes para
utilizacdo das TIC no ensino de Ciéncias, destacamos a importancia de a profissdo
docente ser construida coletivamente, levando em consideragdo os contextos e as
situacdes enfrentadas por cada coletivo. Nesse sentido, o pensamento reflexivo
coloca-se como fio condutor do processo formativo, contribuindo para fortalecer o

desenvolvimento profissional docente.
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APENDICE A

Roteiro para entrevista com Coordenadores de Area

As TIC sao tecnologias digitais utilizadas amplamente na atual Sociedade da

Informacgéo. Elas tém presenca marcante nas atividades cotidianas e sédo também

utilizadas no processo de ensino-aprendizagem. Quando falo de TIC faco referéncia

aos softwares, laboratérios virtuais, aplicativos, paginas da internet que oportunizam

a insercdo e compartilhamento de informagéo pelos usuarios.

PERCEPCAO SOBRE O USO DAS TIC

A w NP

Na sua opinido, qual a importancia das TIC para o ensino de ciéncias?

Sendo importante, qual o papel das TIC para o ensino de ciéncias?

As TIC contribuem para o processo de ensino-aprendizagem em ciéncias?
Vocé utiliza as TIC nas suas nas atividades de ensino? Que TIC vocé mais

utiliza? Como tem sido esta experiéncia?

CONTRIBUICAO DO PIBID

As TIC estéo presentes nas atividades do PIBID? De que forma?

Na escolha do professor supervisor, seria importante verificar se ele utiliza as
TIC em suas aulas?

Vocé percebe claramente as TIC sendo utilizadas na interacdo entre o bolsista
de iniciacdo a docéncia e o professor supervisor?

Vocé acha que as atividades desenvolvidas no ambito do PIBID podem
contribuir no processo formativo para utilizagéo das TIC no ensino?

Como é possivel contribuir para uma formacao docente que contemple o uso

das TIC? Qual o papel do professor formador neste processo?

10. Acredita que a inter-relagéo entre os bolsistas do PIBID pode contribuir para o

desenvolvimento de saberes relativos ao uso das TIC no ensino de ciéncias?
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APENDICE B

Roteiro para Entrevista com Bolsistas de Supervisao

As TIC séo tecnologias digitais utilizadas amplamente na atual Sociedade da

Informacg&o. Elas tém presenca marcante nas atividades cotidianas e sédo também

utilizadas no processo de ensino-aprendizagem. Quando falo de TIC faco referéncia

aos softwares, laboratérios virtuais, aplicativos, paginas da internet que oportunizam

a insercdo e compartilhamento de informacao pelos usuarios.

Perfil dos supervisores

1.

ok~ 0N

Idade

Formacéo

Tempo de atuacao no Ensino de Ciéncias
Tempo de atuacao na Supervisao do PIBID

Escola em que leciona

Percepcao em relacdo ao uso das TIC

1.

N o g A~ WD

Usa as TIC nas atividades do seu dia a dia? Quais as mais utilizadas por vocé?
O que pensa sobre uso das TIC para ensinar os conteudos de ciéncias?
Sempre utilizou estas ferramentas? Por qué?

Recebeu alguma formacéo para usar as TIC nas aulas?

Quando acha que as TIC podem ser utilizadas? Em qualquer contetdo?
Qualguer TIC funciona para qualquer conteudo de ciéncias? Explique.

Quais as maiores dificuldades encontradas ao utilizar as TIC em sala de aula?

Contribuicfes do PIBID

1.

O que significa estar no PIBID para vocé? Sente que esta aperfeicoando sua

praxis a partir do PIBID?

2. Houve alguma mudanca nas suas aulas a partir do PIBID? Se sim, quais as

mais significativas para vocé?

3. A partir do PIBID sua percepcdo em relagdo ao uso das TIC mudou ou

permanece a mesma? Se mudou, em que aspectos?
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4. Tem conseguido utilizar mais as TIC com o apoio dos Bolsistas do PIBID? O
PIBID tém contribuido de alguma forma neste sentido?
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APENDICE C

Roteiro para Entrevista com Bolsistas de Iniciagcdo a Docéncia

As TIC séao tecnologias digitais utilizadas amplamente na atual Sociedade da

Informacg&o. Elas tém presenca marcante nas atividades cotidianas e sdo também

utilizadas no processo de ensino-aprendizagem. Quando falo de TIC faco referéncia

aos softwares, laboratérios virtuais, aplicativos, paginas da internet que oportunizam

a insercéo e compartilhamento de informacgéo pelos usuarios.

Perfil do Bolsista de Iniciagcdo a Docéncia

1.
2.
3.

Idade
Periodo do curso
Tempo em que participa do PIBID

Percepcao em relacdo ao uso das TIC

1.

Usa as TIC nas atividades do seu dia a dia? Quais as mais utilizadas por vocé?

2. O que pensa sobre uso das TIC para ensinar os conteudos de ciéncias?
3.
4

. Qualquer TIC funciona para qualquer conteudo de ciéncias? Explique.

Quando acha que as TIC podem ser utilizadas? Em qualquer contetdo?

Contribuicdes do PIBID

1.

2.

O que significa estar no PIBID para vocé? Sente que esta aperfeicoando sua
praxis a partir do PIBID?
A partir do PIBID sua percepcdo em relacdo ao uso das TIC mudou ou

permanece a mesma? Se mudou, em gque aspectos?
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APENDICE D

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia enquanto I6cus de mobilizagdo de saberes para utilizacdo das Tecnologias
de Informacg&o e Comunicagao no ensino de ciéncias: um itinerario possivel?

CAEE N° 71637617.5.0000.51.96

Nome da Pesquisadora responsavel: Rosangela Vieira de Souza

Vocé estd sendo convidado(a) a participar desta pesquisa que objetiva
investigar a contribuicdo do Pibid de Ciéncias da Natureza da UNIVASF, campus
Senhor do Bonfim — Bahia, em relacdo a utilizacdo das TIC enquanto facilitadoras do
processo de ensino-aprendizagem de ciéncias. Vislumbra-se identificar que
significados tém tido o Pibid para os sujeitos envolvidos no mesmo, e, em que medida
arelacdo entre bolsistas de iniciacdo a docéncia do Pibid e os bolsistas de supervisdo
contribui para a formacdo ou reforco do saber Pedagdgico e Tecnoldgico do
Conteudo, ou seja, para uma efetiva utilizacdo das Tecnologias de Informacéo e
Comunicagéo nas atividades de ensino de ciéncias, assim como, se 0s professores
supervisores sentem-se mais seguros para utilizar as TIC em suas aulas a partir do
Pibid.

Sua participacao € importante, porém, vocé nao deve aceitar participar contra
a sua vontade. Leia atentamente as informagdes abaixo e faga, se desejar, qualquer
pergunta para esclarecimento.

Envolvimento na pesquisa: A pesquisa sera realizada com coordenadores
de &rea, bolsistas de iniciacdo a docéncia e bolsistas de supervisdo que participam
do subprojeto “Aprendendo com o ensino de Ciéncias: reflexdes na atividade docente
no Ensino Fundamental” vinculado ao PIBID/UNIVASF. Os dados seréo coletados
mediante realizacao de entrevista semiestruturada a ser realizada na escola parceira
do Pibid ou na universidade, conforme disponibilidade e acerto com os participantes.
As entrevistas serdo gravadas e posteriormente transcritas em forma de texto para
posterior analise dos resultados utilizando-se da analise textual discursiva. O método

empregado serd a pesquisa-acdo, dentro de uma abordagem qualitativa. Os
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procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em
Pesquisa com Seres Humanos conforme Resolugéao n°® 510/2016.

Riscos, desconfortos e beneficios: a participacdo nesta pesquisa nao
infringe as normas legais e éticas. No entanto, considerando a necessidade de evitar
danos a dimensao fisica, psiquica, moral, intelectual, social, cultural dos participantes
da pesquisa, em qualquer etapa e dela decorrente, sera adotada as seguintes
medidas: A entrevista sera realizada respeitando as condic¢des e disponibilidades do
participante, resguardando para este a possibilidade de escolha do local onde ira ser
entrevistado, podendo ser na escola, na universidade, na sua casa ou em outro local
conforme sua sugestdo; na apresentacdo dos resultados a identidade dos
participantes sera resguardada, substituida por codigo desenvolvido pela
pesquisadora; diante de qualquer identificacdo de risco ao participante, a qualquer
momento durante o estudo, seré discutido com o0 mesmo quais as medidas cabiveis,
conforme Resolugdo CNS n°510 de 2016. Os participantes poderdao realizar
guestionamentos sobre a pesquisa e serdo prontamente respondidos. Caso
identifiquemos que algum participante sentiu-se desconfortavel em relacéo a alguma
pergunta ou ao depoimento emitido, ou mesmo em relagdo a algum procedimento
durante a realizacdo da entrevista, sera discutido com o mesmo, possiveis medidas
gue possam evitar o dano ao participante. Ao participante da pesquisa que vier a sofrer
qualquer tipo de dano resultante de sua participacdo na pesquisa, sera garantido o
direito a assisténcia gratuita, integral imediata e pelo tempo que for necessério,
incluindo ai a busca por indenizacdo. Apés a transcricdo dos dados, o participante tera
acesso ao texto transcrito e podera indicar eventuais equivocos para que seja
corrigido pela pesquisadora.

N&o ha beneficios financeiros para os participantes. Contudo, espera-se que
a pesquisa possa contribuir para as reflexdes fundamentais para o alinhamento das
atividades de formagé&o docente, em especial a execucédo do PIBID.

Garantias éticas: Todas as despesas que venham a ocorrer com a pesquisa
serdo ressarcidas. E garantido ainda o seu direito a indenizac&o diante de eventuais
danos decorrentes da pesquisa. Vocé tem liberdade de se recusar a participar e ainda
se recusar a continuar participando em qualquer fase da pesquisa, sem qualquer
prejuizo.

Confidencialidade: é garantida a manutencao do sigilo e da privacidade dos

participantes da pesquisa, mesmo apdés o término da pesquisa. Somente 0(s)
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pesquisador(es) terdo conhecimento de sua identidade e nos comprometemos a
manté-la em sigilo ao publicar os resultados.

E garantido ainda que vocé podera ter acesso aos resultados com o(s)
pesquisador(es). Sempre que quiser podera pedir mais informacdes sobre a pesquisa
com o(s) pesquisador(es) do projeto e, para quaisquer duvida ética, podera entrar em
contato com o Comité de Etica em Pesquisa. Os contatos estdo descritos no final
deste termo.

ApoOs estes esclarecimentos, solicitamos o0 seu consentimento de forma livre
para participar desta pesquisa. Observacéo: Nao assine esse termo se ainda tiver
davida a respeito.

Eu,

DECLARO, que apoOs convenientemente esclarecido pela pesquisadora e ter

entendido o que me foi explicado, consinto voluntariamente a participacdo nesta
pesquisa, declarando ainda que o termo foi assinado em duas vias, uma ficando

comigo e outra com a pesquisadora.

, de de 20

Assinatura do Participante da Pesquisa

Nome do Pesquisador responsavel pela aplicacdo do TCLE

Assinatura do Pesquisador responsavel pela aplicacdo do TCLE

Pesquisador Responsavel: Rosangela Vieira de Souza.

Endereco profissional: Rua Tomaz Guimaréaes s/n, Santos Dumont, Senhor do
Bonfim-BA

E-mail: rosangela.souza@univasf.edu.br

Telefone: (74) 3221-4809
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Em caso de duvidas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, vocé
poderéa consultar:

COMITE DE ETICA EM PESQUISA — CEP-UNIVASF

UNIVERSIDADE FEDERAL DO VALE DO SAO FRANCISCO - UNIVASF

Av. José de Sa Manicoba, S/N — Centro - Petrolina/PE — Prédio da Reitoria — 2°
andar.

Telefone do Comité: 87 2101- 6896. E-mail: cep@univasf.edu.br

O Comité de Etica em Pesquisa (CEP-UNIVASF) é um 6rgédo colegiado
interdisciplinar e independente, de carater consultivo, deliberativo e educativo,
que visa defender e proteger o bem-estar dos individuos que participam de
pesquisas cientificas.
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Resumo

Este artigo apresenta resultados de uma pesquisa sobre uso das Tecnologias de
Informacdo e Comunicagdo (TIC) por estudantes gauchos de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas e baianos de Ciéncias da Natureza participantes do PIBID. O
objetivo foi identificar como esses estudantes usam as tecnologias e quais suas
percepcbes quanto a utilizacdo destes recursos nas atividades de ensino-
aprendizagem. Para isso, foi aplicado um formulario eletrénico com questdes de
multipla escolha e outras em escala Likert. Os resultados mostram que os pibidianos
estdo conectados a internet, a maioria possui notebook, fluéncia tecnoldgica e
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acreditam na importancia das tecnologias com finalidades pedagogicas. No entanto,
0 uso das TIC no desenvolvimento das praticas pedagodgicas em sala de aula ainda &
limitado, o que ratifica a importancia de oferecer, na formacao inicial de professores,
maior contato e, sobretudo, maior discusséo sobre as tecnologias disponiveis visando
uma formacéo profissional mais critica e contemporéanea.

Palavras chave: PIBID, Tecnologias de Informacdo e Comunicacao, Ensino de
Biologia, Ensino de Ciéncias.

Abstract

This article presents the results of a research about the use of Information and Communication
Technologies (ICT) by pre-service teachers of Biological Sciences in RS and Sciences of
Nature in BA, participants of PIBID. The purpose was to identify how the students use
technology and their perceptions about using the resources in teaching-learning activities. In
order to do this, we applied a questionnaire with opened, endend and multiple choice questions
in Likert scale of 4 points. The results show that pibidianos are connected to the internet, most
of them have notebook, technological fluency and understand the importance of technologies
with educational purposes. However, the use of ICT to develop educational practices in
classroom is still limited. This indicates the importance of providing, in initial formation of future
teachers, a larger contact with the available technologies preparing teachers able to develop
interesting and contextualized practices.

Key words: PIBID, Information and Communication Technologies, Biology teaching,
Science education

Introducao

Compreender a importancia que o uso das tecnologias representa no contexto atual
da educacédo é de suma importancia. A globalizacdo do acesso a tecnologia reflete a
crescente necessidade de estarmos em atualizacdo constante no que se refere ao
uso destes recursos, especialmente quando pensamos em aliar estes instrumentos
ao processo de ensino-aprendizagem. Segundo Belloni (2008) a escola € desafiada a
contribuir para que estas tecnologias ao serem utlizadas na escola possam
intensificar a aprendizagem discente e colaborar para seu uso mais critico e criativo.
Isso implica compreender o seu funcionamento, as condigcbes dos materiais
disponiveis nas instituicbes de ensino, as possibilidade didaticas oportunizadas
através desses instrumentos para a otimizacdo na qualidade da pratica docente.
Neste sentido, o professor é convidado a aprimorar-se no manejo das tecnologias
(SCHEID et al., 2009).

Para se adaptar as inovacdes que o uso das Tecnologias de Informacdo e
Comunicagéo (TIC) traz ao fazer pedagodgico, é preciso abrir-se ao novo, estar
disposto a mudancga de atitudes reconhecendo-se como agente social transformador
da realidade e mediador de saberes. Lévy (2005) cita que o mundo digital vem
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mostrando um sistema que inclui a formacao de um novo sujeito, do qual esta sendo
exigido um novo modo de se pensar e agir. Essa transformacao do perfil do docente
em relacdo ao uso das tecnologias a favor da aprendizagem dos alunos requer mais
que simples formacédo para aprender e/ou atualizar-se para o uso das TIC. Ja com a
implantacéo da atual LDB em 1996 ha indicacéo dos principais dispositivos requeridos
para a disseminacdo das TIC nas escolas brasileiras, apesar de que sua insercao
ainda tem se revelado problemética mesmo quase 20 anos apos a promulgacéo de
tais diretrizes (GARCIA, 2013). Numa perspectiva otimista quanto a crescente
utilizacdo das novas tecnologias pelos docentes atuantes nas escolas publicas do
Brasil, pesquisas recentes do Comité Gestor da Internet no Brasil (CETIC, 2013)
apontam que 46% dos professores faz uso de computador e internet com os alunos
em sala de aula, o que indica a percepcao da importancia do uso das novas
tecnologias junto aos alunos, evidenciando o uso dos recursos disponiveis na escola.

Analisando o contexto especifico das Ciéncias da Natureza, o seu ensino deve
envolver a resolugcdo de problemas reais encontrados no cotidiano do aluno, na
promocdo do pensamento critico para defender ou refutar pontos de vista, na
capacidade de argumentacéo e criacdo de questionamentos, fazendo relacdes entre
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CHAGAS, 2001; MARTINS, 2002). Martinho e
Pombo (2009) destacam alguns aspectos positivos que a incorporacao das TIC traz
para o enriquecimento da educacdo em ciéncias: o ensino das ciéncias torna-se mais
interessante, auténtico e relevante; dedica-se mais tempo a observacao, discusséo e
andlises e surgem mais oportunidades para que ocorram momentos de interacéo,
comunicacao e colaboragéo.

Desde o inicio dos anos 2000, de acordo com Farias (2002), a inclusao das TIC vem
ocorrendo de maneira gradual nas escolas publicas do Brasil, conforme as
especificidades regionais e as limitagdes que as regionalizagdes promovem. E
consenso que a efetivacdo integral do uso das TIC no ambiente escolar requer
iniciativas na formacao inicial e continuada, uma vez que as politicas de formacao
docente sdo aliadas no processo de popularizacdo das tecnologias e seu uso como
recurso pedagdgico.

Para tanto, é imprescindivel que as TIC se efetivem nos curriculos das
licenciaturas, nos cursos de formag&do e nos grupos de pesquisa
existentes nas universidades brasileiras, possibilitando aos pares
pensar em diferentes metodologias que auxiliem os professores da
Educacéo Bésica e até mesmo do Ensino Superior a inserir as TIC no
processo de ensino-aprendizagem (NUNES et al, 2014, p. 115).
No contexto da formacéo inicial de professores, é importante que os licenciandos
percebam as TIC como ferramentas e recursos didaticos aliadas no processo da
aprendizagem e do ensino, ja que a inser¢ao cada vez mais cedo de académicos dos
cursos de licenciatura no ambiente escolar atraves de atividades que antecipem esse

contato, traduz a preocupacdo com a qualidade da formacao inicial dos futuros
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professores, preparando-os no sentido de colocé-los em contato com a sala de aula
0 maior tempo possivel durante a graduacao.

Nesta perspectiva, foi lancado em 2009 o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagdo a Docéncia - PIBID idealizado e subsidiado pela CAPES. As atividades do
Programa tém como objetivo principal antecipar o contato dos alunos de licenciaturas
com a prética docente e contribuir para a formacgédo continuada dos professores ja
atuantes. Essa insercao dos professores em formacao inicial na escola publica visa
ampliar o contato entre a Universidade e a Escola, estabelecendo canais de
comunicacao para que os licenciandos, os professores dos cursos de licenciatura e
os professores atuantes na educacao basica possam realizar trocas e compartilhar
vivéncias que complementem a prépria pratica docente no seu processo formativo
inicial e/ou continuo (BRASIL, 2013).

A participacdo dos académicos de licenciatura no PIBID oportuniza-os ao desafio de
conhecer a realidade do contexto educacional na regido onde atuam, reconhecendo-
se como atores sociais e historicos para a construcao de uma educacéo de qualidade.
Nessa perspectiva, as TIC podem ser vistas como instrumentos importantes para
contribuir na constru¢cdo do conhecimento pelos alunos das licenciaturas que irdo
realizar tais atividades junto aos seus alunos sendo estimulados pela prépria vivéncia,
ao mesmo tempo em que se colocam como fonte de estimulo a criatividade (LARA et
al, 2011). Identificar o uso que estes académicos fazem das tecnologias - objetivo
desta pesquisa - é condicdo relevante para a proposicao de processos formativos
coerentes com 0s saberes e as necessidades dos mesmos, a medida que indicara
referéncias do universo de conhecimento e acesso que estes tém das tecnologias na
atualidade.

Procedimentos metodoldgicos

Este trabalho traz parte dos resultados de uma investigacdo mais ampla realizada com
licenciandos do curso de Ciéncias Biologicas e Ciéncias da Natureza participantes do
PIBID, tendo em vista 0 uso das TIC em atividades em sala de aula. Aqui se
apresentam dados coletados na Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e
das Missdes, campus Santo Angelo (RS) e na Universidade Federal do Vale do S&o
Francisco, campus Senhor do Bonfim (BA).

O estudo consistiu na aplicacdo de um questionario em formulario eletrénico
(GoogleDrive) com perguntas de carater censitario, questdes de multipla Unica e
outras em escala Likert de 4 pontos. Os seguintes dados foram coletados: género,
idade, etnia, formacdo, caracteristicas familiares para delineamento de status
socioeconbmico, acesso a tecnologia (quantidade de computadores, telefones
celulares, notebooks, tablets e netbooks que possui, onde aprendeu a utilizar a
internet, desde quando manuseia o computador e as ferramentas da internet), onde
acessa a internet, quantas horas durante o dia permanece on-line, como vé as
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informacdes acessadas pelo computador quanto a confiabilidade e quais recursos on-
line acessa com maior frequéncia.

As questdes em escala Likert perguntavam aos participantes sobre o grau de uso da
rede para pesquisas, busca de informacdes do cotidiano (saude, previsdo do tempo,
etc), entretenimento, formacéao profissional e cursos a distancia, compras, uso de sites
de relacionamento e redes sociais, portal da universidade ou Moodle, troca de
mensagens entre outros. A escala também foi utilizada para questionar o0s
participantes a respeito de suas percepcdes sobre o uso das TIC no processo
pedagdgico. Além disso, também foram aplicadas questées que investigavam o0 uso
do celular em sala de aula, bem como o tipo de postagens na internet realizadas em
sala de aula.

O formulario de pesquisa foi criado com base em outro ja testado e aplicado para
subsidiar uma pesquisa realizada em algumas cidades de quatro estados do Brasil
(SP, PR, RS e SE) com o objetivo de discutir, entre outras coisas, 0 uso das
tecnologias pelos jovens brasileiros e suas consequéncias (GARCIA; TOLENTINO-
NETO; MALACARNE, 2015). O uso de formularios eletrénicos traz como principal
vantagem, além do baixo custo, a facilidade na divulgacdo e no preenchimento das
respostas, a agilidade na tabulagéo e analise prévia dos resultados. Por outro lado,
nos preocupamos com a origem dos dados (quem os respondeu foram os pibidianos)
e com a exaustao do respondente no que tange ao tamanho do questionario e de suas
perguntas.

Apresentacao dos resultados

Os dados revelam que os participantes deste estudo sao 25 alunos de dois cursos de
licenciatura (36% Ciéncias Bioldgicas, 64% Ciéncias da Natureza), 64% sédo mulheres
e 36% homens. A idade do grupo € bastante heterogénea, variando entre 20 e 36
anos. No que diz respeito ao acesso as TIC, a maioria (92%) possui hotebook, 16%
NA0 POSSui acesso a internet em casa, mas acessa em outros lugares (universidade e
trabalho); 68% tem acesso a internet no celular. Os resultados mostram que 48% dos
pibidianos aprenderam a utilizar o computador em casa sozinhos ou com a ajuda de
familiares e amigos, 48% fizeram curso de informatica e apenas 4% aprenderam na
escola. Os espagos onde mais acessam a internet sdo em casa e na universidade.

Em relacéo ao tempo de uso, 44% usa o computador e 36% usa a internet ha mais de
sete anos, sendo que 72% fica conectados a internet entre uma e cinco horas por dia.
Observamos que 88,9% dos pibidianos do RS utilizam a internet ha mais de 6 anos
contra 37,5% dos pibidianos da BA, além de ficarem mais de 6 horas por dia
conectados a internet (55,6% contra 12,5%). Quanto a experiéncia de uso da internet,
64% dos alunos consideram que seu nivel € intermediario, 28% basico e 8%
avancado. Nenhum dos entrevistados considera totalmente confiavel as informagdes
acessadas na web.

Tecnologias da informacéo e comunicacdo na Educacéo em Ciéncias
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O servico mais utilizado pelos estudantes é o Facebook (100%), seguido pelo Google
(92%), Youtube (84%) e WhatsApp (68%). O acesso a e-mail € semelhante nos dois
casos ficando acima de 85%. Percebe-se que apesar do surgimento de novas redes
de comunicacao na atualidade, o e-mail continua sendo um recurso bastante utilizado
entre os estudantes, independente da idade, género e regido. No que diz respeito a
atividades como baixar videos, os que sempre fazem sdo 36%, e 0S que as vezes
fazem 56% 0 que nos possibilita destacar que razoavel numero de futuros docentes
tem habilidade nesta area e que por certo pode vir a utilizar estes instrumentos com
finalidades didaticas no intuito de incrementar a pratica pedagogica.

O uso da internet para a realizacao de trabalhos académicos foi registrado por mais
de 80% dos pesquisados, sendo semelhante nos dois grupos, o que indica amplo uso
da rede com finalidades pedagdgicas. No caso dos estudantes baianos o destaque é
0 uso do Moodle utilizados por 87,5%, enquanto que na cidade do sul, 0 maior acesso
é as bibliotecas virtuais, onde 77,7% afirmou fazer uso frequente dessa ferramenta.

Quanto ao uso do telefone celular, 66,6% dos alunos do sul o utilizam na sala de aula,
enguanto estudantes, principalmente para realizar pesquisa na internet, enquanto que
na Bahia, 50% utilizam-no para tirar fotos ou fazer videos de esquemas ou resumos
desenvolvidos pelo professor no quadro. Apenas 33,3% no RS e 18,8% na BA
declararam n&o usar o celular na sala de aula. Ainda sobre o uso das TIC, a tabela 1
apresenta a percepgéo dos pibidianos no que diz respeito ao uso com finalidades
pedagogicas.

PERCEPGAO DOS PIBIDIANOS SOBRE O USO DE TIC NO PROCESSO PEDAGOGICO

Santo Angelo (Rio Grande do Sul) n=9 Senhor do Bonfim (Bahia) n = 16
N&o Concordo Concordo Néo Concordo Concordo
. Concordo . . Concordo .
concordo [parcialmente muito concordo |parcialmente muito
Acho que hoje a educacdo em sala de aula s6 faz sentido com o uso das TIC
0% 44,5% 33,3% 22,2% 6,25% 56,25% 31,25% 6,25%
Considero importante meu aluno ter acesso a internet na sala de aula

22,2% 33,4% 22,2% 22,2% 6,25% 62,5% 25% 6,25%

Acho que todo estudante deveria ter um notebook, tablet ou smartphone para usar em sala de
aula
22,3% 33,3% 11,1% 33,3% 18,75% 43,75% 25% 12,5%

O professor precisa acompanhar as novidades tecnoldgicas para ndo se afastar dos interesses
dos estudantes

0% 11,1% 55,5% 33,4% 0% 6,25% 25% 68,75%
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Falta tempo e condi¢8es financeiras para o professor acompanhar os estudantes no uso das
TIC

44,4% 11,1% 33,4% 11,1% 18,75% 25% 25% 31,25%

Faco uso das TIC disponibilizadas pela escola em minhas aulas

0% 33,4% 44,4% 22,2% 6,25% 25% 43,75% 25%

Considero o uso das TIC um suporte tecnolégico que deve ser utilizado como mediagao da
aprendizagem para que haja uma melhoria no processo de ensino-aprendizagem

0% 0% 55,5% 44,5% 0% 12,5% 31,25% 56,25%

A fluéncia no uso das TIC implica em um melhor aproveitamento do recurso por parte do
professor e isso reflete na aprendizagem significativa do estudante

0% 11,1% 66,7% 22,2% 0% 18,75% 43,75% 37,5%

Tabela 1: Percepc¢éo dos pibidianos gauchos e baianos sobre o uso de TIC no processo pedagégico

Os dados mostram que a maioria dos pibidianos percebem as TIC enquanto
ferramentas importantes para o processo de ensino-aprendizagem, bem como
indicam a necessidade de o professor acompanhar as novidades tecnoldgicas para
interagir melhor com os estudantes. Todavia quando se trata do uso das TIC nas salas
de aula 20% dos académicos ndo concordam e 40% concordam parcialmente com a
necessidade dos estudantes possuirem recursos como notebook ou tablet para uso
em sala de aula.

A maioria dos estudantes pesquisados concorda muito com o uso das TIC para
mediacdo da aprendizagem e que tal uso deve ser orientado por uma estratégia
didatico-metodologica. Outra concordancia verificada € quanto a importancia da
fluéncia do professor no uso das TIC e sua repercussdo na aprendizagem, sendo que
acima de 80% concorda ou concorda muito com esta prerrogativa.

Considerag®es finais

Os licenciandos investigados compartilham da ideia de que o uso das TIC deve ser
incorporado ao Ensino de Ciéncias e Biologia, reconhecendo a importancia das novas
tecnologias (principalmente as ferramentas da internet) para o processo de ensino-
aprendizagem. No entanto, percebemos que ndo sdo todos os estudantes que fazem
uso desses instrumentos para realizar as atividades em sala de aula enquanto
professores ou nas atividades do PIBID. Destacamos que a maioria dos investigados
tem muitos anos de experiéncia quanto ao uso de computadores e notebooks, da
mesma forma que tem facil acesso a internet e passam horas diarias conectados.
Entretanto, apesar dessa familiaridade no uso e acesso das tecnologias de informacgéo
e comunicacao, (declaram ter muitos anos de experiéncia no uso de computadores,
facil acesso a internet e passam horas conectados) nem todos os pibidianos afirmam

Tecnologias da informacéo e comunicacdo na Educacéo em Ciéncias
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fazer uso delas em sala de aula como recursos pedagdgicos para desenvolver e
realizar atividades enquanto docentes. Acreditamos que isto se dé em funcéo da
forma como as universidades estdo propondo a inser¢cao destes recursos, tomando
por exemplo o uso de plataformas on-line para o acesso a informacdes académicas:
enguanto os estudantes baianos usam bastante um ambiente virtual de aprendizagem
(Moodle) os estudantes do RS nao fazem uso dessa ferramenta, todavia, a pesquisa
em bibliotecas virtuais € mais utilizada por esses estudantes.

O consenso entre os pibidianos de que as TIC possuem potencial para melhoria do
processo de ensino-aprendizagem indica a necessidade de tal uso ser orientado por
uma estratégia didatico-metodolégica de modo que as tecnologias sejam utilizadas
enquanto mediadoras deste processo. E nesse aspecto que reside a preocupacéo
quanto a formacdo inicial no sentido de oportunizar aos futuros professores de
Ciéncias e Biologia um contato maior com as tecnologias disponiveis, especialmente
no que se refere ao uso da internet em sala de aula, uma vez que os estudantes
participantes do PIBID ja tém um contato precoce e mais amplo com a pratica docente
e a vivéncia em sala de aula, apresentando uma visdo que expressa as necessidades
detectadas quanto as metodologias utilizadas nas atividades do PIBID e nas aulas
dos professores 0s quais acompanham nas escolas. Nesse mesmo sentido, verifica-
se a importancia de se discutir as TIC na formacao inicial tanto para aproximar o
ambiente escolar da realidade, socializando e relacionando informacfes, quanto para
ajudar o professor na sua organizacao profissional.
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TEXTO APRESENTADO NO XIX ENDIPE EM JULHO DE 2018, INTEGRANDO
PAINEL INTITULADO: “A IMERSAO TEORICO-PRATICA NA FORMACAO DE
PROFESSORES: ESTAGIO E PIBID”

A CONTRIBUICAO DO PIBID NO PROCESSO DE FORMACAO DOCENTE EM
CIENCIAS

Rosangela Vieira de Souza

RESUMO

Este estudo constitui-se hum recorte de uma pesquisa desenvolvida no processo de
doutoramento da autora, com o objetivo de analisar como as inter-relacdes entre
professores experientes e professores em formacdo inicial contribuem para a
construcdo de saberes necesséarios para uma efetiva utilizacdo das Tecnologias
Digitais de Informag&o e Comunicag&o no ensino de ciéncias. Neste recorte visamos
analisar as contribuicdes do Subprojeto PIBID de Ciéncias da Natureza da
Universidade Federal do Vale do S&o Francisco (UNIVASF), campus Senhor do
Bonfim-BA, para a formagéo e constituicido da identidade dos professores de ciéncias.
Entendemos que propostas de formacdo docente, inicial e continuada, precisam
pautar-se no principio da indissociabilidade teoria e pratica, e da reflexdo na e sobre
a acdo como fio condutor de todo o processo. A pesquisa-acao foi adotada como
método visando construir subsidios capazes de nortear ac6es de formacgdo docente
nas quais estao envolvidos os participantes da pesquisa e a propria pesquisadora e
contribuir com provocacfes e proposicoes para a area. Os dados foram coletados
através de entrevistas semiestruturadas que foram gravadas em audio, transcritas e
posteriormente analisadas a luz da Analise Textual Discursiva (ATD). Os resultados
enfatizam o PIBID como politica relevante para a construcao da identidade docente,
e indicam que as interacfes entre professore experientes e professores em formacao,

constitui-se em espago-tempo relevante na construcao de saberes.

Palavras-chave: Formagao Docente. Identidade docente. PIBID. Terceiro espaco.



191

1 INTRODUCAO

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) foi
configurado como uma politica de incentivo a docéncia através da aproximacdo dos
alunos de licenciatura com a praxis docente da rede basica, de modo a enaltecer a
articulacéao entre universidade e escola, fortalecer as licenciaturas e contribuir para a

valorizacdo do magistério.

Realizar a leitura analitica relativa & contribuicdo do subprojeto de Ciéncias da
Natureza “Aprender com o ensino de ciéncias: reflexado na atividade docente do ensino
fundamental” despontou como iniciativa relevante ndo apenas enquanto avaliacdo das
acOes do subprojeto, mas principalmente, no sentido de compreender o reflexo destas
acOes na constituicao da identidade docente e fomentar a reflexado sobre os processos

formativos curriculares.

Para nortear essa discussdo foi realizada uma pesquisa que objetivou
responder o seguinte guestionamento: Em que medida participar do subprojeto -
Aprender com o ensino de ciéncias: reflexdo na atividade docente do ensino
fundamental - tem contribuido para a construcdo ou aperfeicoamento dos saberes
constituintes da identidade docente? Partimos da ideia de que propostas de formacgao
docente, seja essa inicial e ou permanente, como no contexto em estudo, precisam
pautar-se no principio da indissociabilidade teoria e pratica (ZEICHNER, 2010), e da
reflexdo na e sobre a acao (ZEICHNER, 1993).

A identidade docente constitui-se num “processo de construgdo do sujeito
historicamente situado” (PIMENTA, 2009, p.18). Isso significa que o contexto, as
experiéncias, as demandas sociais, 0s conhecimentos e concepcfes sao fatores
relevantes e constituintes dessa dindmica. Dessa forma, é necessério realizar uma
leitura critica do PIBID, entendido como locus de formacgdo docente, inicial e
permanente, percebendo as interferéncias contextuais, e problematizando-as tendo

em vista aprender sobre a profissdo de dentro da profissdo (NOVOA, 2012).

Para o desenvolvimento da aprendizagem docente reconhecemos como
referencial pertinente o conceito de terceiro espac¢o conforme propds Zeichner (2010).
Um espaco hibrido, constituido a partir da interacdo dialética entre escola e
universidade como espacos formativos e pela interacdo teoria/préatica no decurso da
formacao (ZEICHNER, 2010).
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A expressao dos participantes do processo sobre suas percepcdes sao
fundamentais, a medida que, ao refletirem sobre suas experiéncias, fornecem pistas
significativas para a compreenséao da contribuicdo do PIBID e, fundamentalmente, dos

desafios postos aos cursos de licenciatura.

Para realizar a pesquisa adotamos como método a pesquisa-acdo que, na
perspectiva de Thiollent (2011), nesse tipo de pesquisa o objeto € constituido por
situacbes ou problemas de diferentes natureza o0s quais serdo estudados
dinamicamente orientando tomada de consciéncia e possiveis processos de
transformacao (THIOLLEN, 2011).

A coleta dos dados foi realizada através de entrevista semiestruturada cujas
respostas originaram o corpus textual submetido ao processo de analise textual
discursiva (ATD). Por se tratar de uma pesquisa de abrangéncia limitada a realidade
do subprojeto, algumas caracteristicas delineadas podem ser pontuais e resultar do
modus operandi do mesmo. Contudo, consideramos relevante empreender esforgos
no sentido de compreender as percepcdes dos sujeitos envolvidos de modo a refletir
sobre a realidade analisada e retirar da mesma licbes e contribuicbes para os

processos de formacao docente.

2 REFERENCIAL TEORICO

A formacéo de professores no Brasil, desde o inicio de sua institucionalizacao
com as Escolas Normais, e posteriormente, com a criacdo dos primeiros cursos de
licenciatura na década de 1930, foi marcada pela visdo do professor como um técnico
que, submetido a processos de formagédo académica por determinado periodo, seria
capaz de aplicar com rigor os conhecimentos aprendidos. Esse processo contribuiu
para a consolidacdo de um percurso formativo dicotomizado “o saber em detrimento
do fazer, o tedrico em detrimento do pratico, o cientifico em detrimento do técnico”
(FELICIO, 2014, p. 421).

Muitos anos se passaram desde esta época, sem que a situacdo da formacao
docente tenha adquirido contornos condizentes com as necessidades impostas pela
sociedade atual. Desde os anos oitenta do século XX, varios pesquisadores

intensificaram as discussoes relativas a formacao docente visando mudar o panorama
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de desvalorizagdo e superar a visdo essencialista a partir da qual, para ser um bom
professor é preciso conhecer os conteldos e ter vocacao que os demais saberes se

aprende na pratica.

Neste contexto, os estudos relativos a epistemologia da préatica profissional
docente, adquirem notoriedade, dado que apresentam saberes de base,
imprescindiveis para a constituicdo da identidade docente e sua consequente
valorizacéo profissional. Autores como Lee Shulman, Maurice Tardif, Selma Pimenta,
apresentam um arcabouco de saberes indispensaveis para o exercicio do magistério.
Considerando a especificidade do ensino de ciéncias, Carvalho e Gil-Pérez (2011)
discutem as necessidades formativas do professor de ciéncias e elencam um conjunto
de saberes relevantes para que o professor transforme seu pensamento espontaneo
e trabalhe na perspectiva da construcdo de conhecimento considerando o ensino

como pesquisa.

Conhecer a matéria a ser ensinada é fundamental, mas néo suficiente. H4 uma
série de conhecimentos sistematizados pelos autores supracitados: o conhecimento
pedagogico; conhecimento dos curriculos, das turmas, conducédo das atividades,
saber avaliar, saber preparar atividades coerentes com as necessidades da turma,
conhecimento pedagdgico do conteudo, da experiéncia. H4 um destaque para a
experiéncia enquanto espaco/tempo de construcdo de aprendizagem sobre a
docéncia. “Os saberes da experiéncia sdo também aqueles que os professores
produzem no seu cotidiano docente, num processo permanente de reflexdo sobre sua
pratica, mediatizados pela de outrem” (PIMENTA, 2009).

As relagbes espacos-tempo na formacéo inicial de professores sao
entendidas como dimensdes de um mesmo contexto que abarca
relacbes de desafios, de descobertas, de ressignificacdo, de
construgdes, vivenciadas em diversos “espagos e tempos®
organizados em situacgOes distintas. Podem parecer independentes,
mas séo profundamente indissociaveis (FELICIO, 2014, p. 417).

Diante do reconhecimento da importancia dos espacos-tempo na formacao
docente, uma referéncia bastante contundente foi proposta por Zeichner (2010) ao
discutir a desconexado entre os componentes curriculares académicos dos cursos de

formacao de professores e a parcela de formacg&o que acontece nas escolas da rede
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basica. Os elementos para essa reflexdo sdo origindrios de sua trajetoria de
engajamento em programas de formacdo docente iluminada pelo conceito de

hibridacao e terceiro espaco.

O terceiro espacgo diz respeito a criacdo de espacos hibridos nos
programas de formacéo inicial de professores que reinem professores
da Educacao Basica e do Ensino Superior e conhecimento pratico
profissional e académico em novas formas para aprimorar a
aprendizagem dos futuros professores (ZEICHNER, 2010, p. 486).

A ideia de terceiro espaco surge a partir da teoria da hibridacdo que defende
que os seres humanos no movimento de dar sentido a vida e ao mundo extraem
elementos de diferentes discursos (ZEICHNER, 2010). Partindo desta perspectiva
emerge a necessidade de compreender que a aprendizagem para a docéncia exige a
integracao de diferentes saberes vistos huma perspectiva de complementaridade.

A criagcdo de terceiros espacos propicia uma relacdo mais dialdgica,
equilibrada, dialética, entre o conhecimento que é estudado na universidade e o
conhecimento da prética profissional aprendido a partir das interacdes realizadas na
escola da rede basica. (ZEICHNER, 2010). E preciso superar as polaridades e rejeitar
as dicotomias como condicao indispensavel para formar professores de ciéncias
capazes de intender as interacdes entre ciéncia tecnologia e sociedade e contribuir

para a formacado de cidadaos capazes de opinar e participar da tomada de decisdes.

A proposicdo do terceiro espaco exige uma mudanca das concepcoes
epistemoldgica que temos arraigadas sobre a formacao docente, e que sao originarias
de um longo percurso histérico. Zeichner (2010) salienta que varios esforgos estédo
sendo realizados com este objetivo nos Estados Unidos. Segundo ele, esses esforgos,

Envolvem uma mudanca na epistemologia da formacéo do professor,
gue passa de uma situacdo em que o conhecimento académico € visto
como a fonte legitima do conhecimento sobre o ensino, para outra em
gue diferentes aspectos do saber que existe nas escolas e nas
comunidades s&o incorporados a formagdo de professores e
coexistem num plano mais igualitdrio com o conhecimento académico

(ZEICHNER, 2010, p.493).

Neste estudo, reconhecemos a importancia do ensino hibrido construido sob a

egide de terceiros espacos, que integre estudantes de licenciatura, professores
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experientes e formadores de professores, como itinerario indispensavel para a

construcdo de saberes que constituirdo a identidade docente.

3 O PIBID ENQUANTO ESPACO DE FORMACAO DOCENTE

O PIBID é um programa recente, que representa importante iniciativa no
sentido de fortalecer a politica de formacéo e valorizagdo docente em vigor no Brasil
a partir do incentivo a iniciacdo a docéncia. As publicacbes sobre este programa tém
demonstrado grande otimismo por parte dos participantes. Segundo Gimenes (2016)
com o PIBID, comeca a acontecer um processo formativo de acordo com o ja
preconizado pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo de Professores
(DCNFP).

As normativas que regulamentam e orientam o desenvolvimento dos cursos de
licenciatura, a exemplo das DCNFP Resolucdo CNE/CP n° 02/2015, indicam a
importancia das vivéncias pedagdgicas possibilitadas por experiéncias de praxis em
diversos espacgos no percurso de formacéo, estabelecendo, sobretudo, a relevancia
de trabalhar a pratica como componente curricular desde o inicio do processo
formativo. Contudo, de fato, esta articulacdo ndo tem sido natural, visto que,
historicamente no Brasil, a formacéo docente se deu na perspectiva denominada de

racionalidade técnica.

No Brasil, desde o inicio do século XX, a formacdo inicial de
professores tem sido caracterizada por um modelo que privilegia, por
um lado, os estudos de contetdos de disciplinas especificas e, por
outro lado, os estudos de conteudos relacionados a formacéo didatico-
pedagdgica (FELICIO, 2014, p.420).

Enquanto proposicao politica, o PIBID objetiva proporcionar uma mudanca
neste cendrio, & medida que pretende mobilizar uma efetiva articulagdo entre escola
e universidade e potencializar a quebra das fronteiras entre teoria e pratica. Esta
articulacéo precisa ser enriquecida com experiéncias reflexivas sobre a praxis tal

como orienta Zeichner (1993).
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Com o termo ensino reflexivo ndo pretendo dizer que os professores
devem refletir apenas sobre o modo como aplicam nas suas salas de
aula as teorias geradas noutros sitios. Aquilo de que falo é de os
professores criticarem e desenvolverem as suas teorias e préticas, a
medida que refletem sozinhos e em conjunto, na acao e sobre ela,
acerca do seu ensino e das condi¢cbes sociais que modelam as suas
experiéncias de ensino (ZEICHNER, 1993, p.22).

Refletir sobre as condi¢des sociais nas quais estamos inseridos € fundamental
para um ensino de ciéncias que considere as implicacdes sociais do conhecimento
cientifico, tendo em vista a formacéo para a cidadania. Na visdo de Santos (2007)
este é o principal objetivo do curriculo de ciéncias na perspectiva da relacao entre

ciéncia tecnologia e sociedade (CTS): capacitar o aluno para a tomada de deciséo.

O Relatério do PIBID produzido pela Fundacdo Carlos Chagas (2014), alerta
que “o distanciamento entre os espacgos de formacédo e de trabalho deve constituir
fator de grande preocupacao entre os responsaveis pela formacéo dos professores,

pois a escola é o espaco estruturante da atividade docente” (p.14).

Algumas pesquisas desenvolvidas com o intuito de avaliar a contribuicdo de
subprojetos PIBID na formacdo docente apresentam resultados bastante
significativos. De acordo com Canan (2012) o PIBID constitui uma proposta de
articulacdo entre a teoria e pratica, que propicia aos académicos perceberem a
complexidade e dinamismo das atividades desenvolvidas na sala de aula e

favorecendo a formacao da identidade docente.

Darroz e Wanhmacher (2015) em pesquisa realizada com o intuito de verificar
a ocorréncia de focos da aprendizagem docente nos licenciandos de Fisica, através
da participacdo no PIBID de Fisica de instituicdes do Rio Grande do Sul, entrevistaram
treze professores coordenadores de area e a partir dos depoimentos destes, concluiu
gue os bolsistas participantes do programa desenvolvem conhecimentos sobre a
docéncia, e passaram a ter maior interesse e engajamento nas atividades

desenvolvidas nas trajetorias de formacéao.

Gimenes (2016) realizou uma pesquisa em quatro subprojetos da area de
Ciéncias da Natureza da Universidade Federal do Parand com o objetivo de
compreender o papel do PIBID na formacgéo dos futuros professores. Ao evidenciar as

caracteristicas positivas do PIBID, esta autora assume uma posic¢ao critica em relacao
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ao contexto mais amplo de formagéo docente e defende que todas estas vivéncias
positivas deveriam ser garantidas a todos os futuros professores.

Paredes e Guimarédes (2012) ja haviam identificado percepcédo semelhante dos
bolsistas de supervisdo ao investigar o significado do PIBID de Biologia, Quimica e
Fisica em uma universidade do estado do Parand. Numa pesquisa que envolveu a
andlise dos objetivos e acdes do programa além de entrevistas a alguns supervisores
considerando as necessidades formativas dos professores de ciéncias os autores

afirmam que:

O PIBID é compreendido pelos professores supervisores como uma
melhoria da formagéo inicial pela vivéncia mais prolongada com a
realidade escolar e como espaco de reflexdo sobre a profissdo
docente, pela producdo de novas abordagens e diferentes materiais
didaticos para o ensino de ciéncias e pela valorizacdo profissional
(PAREDES, GUIMARAES, 2012, p.276).

Esta vivéncia com e na realidade escolar é extremamente relevante para a
formacdo do professor visto que tal realidade se constitui no lécus de atuacédo

profissional docente, o campo ideal para fomentar a reflexdo sobre a praxis.

Felicio (2014) analisou a percepcéo dos licenciandos participantes do PIBID da
Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL-MG) referente ao desenvolvimento do
PIBID como um terceiro espaco para a formacédo docente. O estudo conclui que o

PIBID pode ser considerado um “terceiro espaco”.

4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste estudo sdo apresentados alguns dados extraidos da pesquisa de
doutorado da autora com o intuito de contemplar o objetivo aqui proposto. Trata-se de
um estudo qualitativo, realizado a partir de uma pesquisa-acao tendo como foco de
analise as percepcdes dos bolsistas de supervisdo e iniciacdo a docéncia do
subprojeto PIBID de ciéncias da UNIVASF, campus Senhor do Bonfim-BA, em relacéo
a contribuicdo deste para a construcdo de saberes basilares na constituicdo da

identidade docente.

A opcao pela pesquisa-acédo na acepcao de Thiollent (2011) despontou como

opcédo coerente tendo em vista a necessidade de que o conhecimento construido a
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partir desta analise constitua-se numa referéncia que venha a contribuir no
desenvolvimento das atividades ndo apenas no ambito do PIBID, mas nos espacos

de formacé&o docente dos quais a pesquisadora participa.

Thiollent (2011) considera que o desenvolvimento de uma pesquisa-a¢ao nao
se d& de forma rigida, seguindo etapas rigorosamente pré-estabelecidas. Todavia este
autor elenca algumas fases que considera importante de serem seguidas ainda que
de forma néo linear. Em consonancia com as fases descritas por Thiollent (2011) na

realizacdo desta pesquisa percorremos de modo nao linear, as seguintes fases:
v' Socializacdo da ideia da pesquisa com os Bolsistas do PIBID;
v Definicao dos objetivos da pesquisa;

v' Realizacdo da pesquisa bibliografica para construcdo do referencial

teorico;
v' Definicao do problema de pesquisa:
v" Construcao do referencial tedrico a partir da pesquisa bibliografica;
v' Construcao da hipotese:

v' Construcdo do roteiro e realizacdo de entrevista semiestruturada e

registrada em audio, que posteriormente foram transcritas;
v' Andlise interpretativa;

v' Retorno das informacfes aos participantes e divulgacdo e revistas

cientificas e congressos.

Os patrticipantes da pesquisa foram os bolsistas de supervisédo (BS) e bolsistas
de iniciacdo a docéncia (BID). No total participaram seis BS e dez BID. A coleta de
dados foi realizada a partir de entrevistas semiestruturadas desenvolvidas entre maio
e junho de 2017. As entrevistas foram gravadas em audio, transcritas e analisadas a
luz da Analise Textual Discursiva (ATD) desenvolvida por Rogue Moraes e Maria do

Carmo Galiazzi.

A ATD é uma técnica de andlise de dados que proporciona um mergulho
profundo no texto, identificando unidades relacionadas ao tema em estudo, num
processo de fragmentacéo textual que dara origem as categorias e subcategorias. A

partir da analise interpretativa das categorias e sob a orientacdo de um referencial
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tedrico implicito ou explicito, é possivel construir o metatexto com as compreensdes
emergentes da pesquisa. Os resultados corroboram com a hipétese de pesquisa e
contribuem com provocacfes importantes para a area consoante pode ser verificado

na proxima secao deste trabalho.

5 RESULTADOS E DISCUSSOES

Héa atualmente um namero significativo de publicacbes em revistas e eventos
relacionadas ao PIBID, e, na maioria destas publicacbes percebemos impactos
positivos do referido programa em relacdo a formacdo inicial e permanente de
docentes. Os resultados deste estudo ensejam perspectiva similar sinalizando para
contribuicdes importantes, conforme o relato de BID1 transcrito na sequéncia.

O PIBID mostrou realmente o que é uma sala de aula (...). O PIBID
nos faz perceber as dificuldades na escola e te questiona: o que vocé
pode fazer para melhora-las? (...) Eu acredito que n&o é uma

contribuicdo para a escola. E uma contribuigdo para a minha formagéo
(BID1).

Para os alunos de licenciatura o PIBID constitui-se em espaco de aprendizado,
de entendimento relativo ao funcionamento da sala de aula, dos contextos, das
relacbes que sdo estabelecidas e como estas influenciam no processo de ensino-
aprendizagem. Percebe-se nas entrelinhas a ocorréncia de aprendizagem sobre a
docéncia semelhante ao que propde Novoa (2012) quando afirma que a construcao
do conhecimento profissional ndo se resume a simples aplicagao de teoria, mas “exige
um esforco proprio de elaboracéo e reelaboragdo no amago do trabalho docente”
(NOVOA, 2012, p. 15).

Ao adentrar o contexto da sala de aula enquanto coparticipante, desobrigado
da responsabilidade de conduzir o processo de ensino-aprendizagem, e sob a
supervisdo de um professor experiente o BID permite-se observar aguela realidade e

refletir sobre a mesma.

Acreditamos que este movimento contribui com “elementos para produzir a
profissdo docente, dotando-a de saberes especificos que ndo séo unicos, no sentido

de que ndo compde um corpo acabado de conhecimentos” (PIMENTA, 2009, p.30).
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Os BID sao unanimes em revelar a importancia do PIBID para prepara-los para

a realizacdo do estégio curricular, seja do ponto de vista de entender o funcionamento

da classe, ou mesmo de ter uma compreensdo da atividade docente e seu
funcionamento.

O PIBID dar todo o suporte para vocé conhecer a realidade da escola

(...). A gente aprende muito com os professores em sala de aula
(BID2).

Hoje eu tenho outra visdo do que é uma sala de aula (BID4).

Para mim foi uma experiéncia muito boa. Eu aprendi a planejar aulas
a partir da convivéncia com a supervisora (BID8).

Com o PIBID a gente tem uma noc¢ao do que é ser professor (BID9).

O PIBID foi fundamental. Eu fui para o estagio mais segura do que
realmente era uma sala de aula (BID10).

Os fragmentos acima demonstram uma percepgdo positiva do PIBID
contribuindo para a compreensdo do contexto escolar e da funcdo assumida pelo
docente na mesma. Isso envolve um conjunto de conhecimentos que o0 espaco-tempo
proporcionado pelo PIBID possibilita. Diante destas vivéncias os BID comecam a se
enxergar como professores, a assimilar que a escola constitui-se espaco de praxis na
trajetoria formativa, a entender melhor os desafios da profisséo. Significa que o PIBID
assume a posicédo de terceiro espaco fomentando a mobilizacdo de saberes teéricos

praticos numa perspectiva de complementariedade (ZEICHNER, 2010).

A inter-relacdo entre professores experientes e licenciandos possibilitou aos
professores experientes, conduzir uma visdo analitica sobre sua préaxis, e desvelar

acOes destoantes de suas crencas e convic¢des, conforme salienta BS1.

Eu sempre tive essa questao de tentar contextualizar, mas eu descobiri
com o PIBID que eu néo fazia isso da forma adequada. A questédo de
colocar o aluno para fazer (...) € no PIBID que eu estou percebendo
gue ele aprende mais se for colocado na posi¢do de sujeito, e ndo de
objeto (BS1).

A reflexdo realizada pela professora supervisora indica uma tomada de
consciéncia acerca de sua postura enquanto docente e relaciona esse processo
reflexivo as atividades do PIBID. A inter-relagédo no ambito do PIBID constitui-se assim
em espaco relevante de aprendizagem dentro da profissdo (NOVOA, 2012). “A
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relagdo com o PIBID me trouxe um novo olhar em relagdo ao ensino de ciéncias”
(BS1).

Percebe-se na narrativa de BS1 um movimento reflexivo fundamental, a
medida que este faz referéncia a compreensdes epistemologicas da mesma, em
relacéo a posicao do aluno e da aprendizagem na sala de aula. O movimento reflexivo
instituido pela professora sinaliza para um processo de mudanca de toda uma légica
de atuacéo centrada na mera reproducédo do conhecimento, abrindo caminhos para
uma perspectiva construtivista, que entende a aprendizagem como centro do

processo e o aluno como seu principal protagonista.

6 CONSIDERACOES FINAIS

A leitura de artigos publicados em eventos e revistas cientificas relativas ao
desenvolvimento do PIBID atesta a relevancia do programa no processo de formacao
docente. E fato, que se trata de um programa extracurricular de abrangéncia limitada

no ambito das licenciaturas. Todavia os resultados sao evidentes.

O presente estudo referendou a importancia do subprojeto em analise para a
construcdo de saberes constituintes da identidade docente para os licenciandos e
para os professores experientes que, participando do espago-tempo propiciado pelo

PIBID desenvolvem aprendizagens significativas para a sua atuacao profissional.

A analise do subprojeto PIBID corroborou para o reconhecimento da hibridacéo
teoria/pratica como diretriz para a conducdo das atividades curriculares das
licenciaturas, sejam estas, a pratica como componente curricular, o estagio ou ainda
outras atividades realizadas com o propdsito de desenvolver conhecimento sobre a
docéncia. Por outro lado, os resultados expfem algumas provocacdes relativas a
fragilidade das licenciaturas, especialmente quando todos os BID participantes
colocam de forma muito contundente a contribuicdo do PIBID para uma compreensao
da docéncia, revelando que as atividades curriculares do curso ndao conseguem

contemplar de forma satisfatéria estas questdes.

A hibridag&o teoria/pratica constitui-se indispensavel para os formadores de

professores, especialmente aqueles que sdo responsaveis por trabalhar questbes
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relativas a didatica, a pratica de ensino e estagio curricular. Inseridos em contextos de
reflexdo na e sobre a acdo os professores em formag&do constroem saberes e

constituem a sua identidade profissional.
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CAPITULO 5

O USO DAS TIC NO ENSINO DE
CIENCIAS: aplicacdes tradicionais
ou ferramentas cognitivas?

Rosangela Vieira de Souza’
Luiz Caldeira Brant de Tolentino Neto’

O Uso das TIC no ensino de ciéncias

. A utlll.zag:ﬁo das Tecnologias de Informacio e Comunicagao (TIC) no
ensino de ciéncias tem se concretizado desde os primoérdios da utilizagao des-
tas tecnologias em outros setores da sociedade. Segundo Valente (2014) o uso
destas ferramentas tem se dado tanto no sentido de manter o carater tradicional
da aula, onde o professor ensina e o aluno escuta assumindo um papel passivo
no processo (aplicagdo tradicional), quanto para favorecer a atividade e cons-
tru¢ao do conhecimento por parte dos alunos (ferramenta cognitiva). O uso das
TIC para as atividades de ensino-aprendizagem esta diretamente relacionado
com a forma como professor compreende epistemologicamente este processo.

Conceber o ensino como atividade construtiva onde a aprendizagem se
concretiza mediante processo de participacdo e engajamento dos alunos implica
refletir sobre o uso que se faz das tecnologias nesse contexto. Jonassen (2000)
cunhou o termo ferramenta cognitiva para expressar sua percep¢ao em relagao
a fun¢do das TIC quando inseridas nas atividades de ensino-aprendizagem,
ancoradas na abordagem construtivista de ensino. Nesta abordagem, o professor
assume o papel de mediador entre o conhecimento e os alunos, orientando e
facilitando o processo numa perspectiva de uso das TIC que venha a colaborar
com a construgdo de conhecimento por parte dos alunos.

As TIC sdo ferramentas digitais com caracteristicas distintas das de-
mais tecnologias educacionais. As TIC sao mu!tifuncignﬂais' (podem ser
utilizadas para atender diferentes fungoes € ob]?t1v0~s), dinamicas (mudam
rapidamente) e opacas (as estruturas internas ndo sdo bem compreendidas
pela maioria dos usudrios), enquanto que as tecnologias pedagog%ca.s tra-
dicionais, a exemplo da caneta, do lapis, possuem como caracteristicas a
especificidade (cada recurso esta estruturad~0 de apordo com a fungdo que
desempenha), estabilidade (sua estrutura nao oscrlla. muito no decorrer do
tempo), e, transparéncia de fungdo (a estrutura esta diretamente relacionada

a fungdio que realiza) (KOEHLER; MISHRA, 2009).
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As TIC nio foram planejadas inicialmente com prope “dClonaig

Estas tecnologias estdo muito presentes €m dwcn‘ m‘l? \,::::s e
terando em alguma medida as relagoes que ubt‘ltfti ]“)‘”mm” 4, uh\«i»:”m
as institui¢des e principalmente facilitando o acesso d 1 e dc\-'.t.i() o . ch,_
a chamada Sociedade da Informagdio nos coloca diante (,(, | ; L) i ‘ '| .Lndc,
a lidar com a diversidade de fontes e, sobretudo, ;S‘Cl‘ Cilpd‘/., .(‘L ||. 0! Ifm‘”{.” -se de
forma critica e reflexiva face as inimeras informagoes que circulam rapidamente

: y 1S40.
condicionando, muitas vezes, atitudes e tomada de decise

igoes do cotidiang g).

est

gias no ensino esta plenamente justifi-

cada se tivermos em conta que um dos objetivos basicos da educagio
é preparar adolescentes para serem cidaddos de uma sociedade, plural,
democratica e tecnologicamente avangada (CACHAPUZ; PRAIA:

JORGE; 2005, p. 104).

A utilizagdo das novas tecnolo

Santos (2007) advoga ser incoerente realizar um ensino de ciéncias
sem considerar a relagio estabelecida entre ciéncia tecnologia e sociedade.
Estes trés polos estdo interligados de modo que assim como o conhecimento
promove mudangas na sociedade a dindmica social também impulsiona o
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico.

O ensino de ciéncias nesta perspectiva implica ndo somente o conhe-
cimento acerca do funcionamento da natureza/sociedade e da intervengao
humana, mas principalmente a busca pela compreensdo relativa a forma como
nos relacionamos e agimos numa sociedade marcada pela presencga das TIC.

Ao colocar em discussdo o processo de ensino-aprendizagem em cién-
cias, assentado na abordagem construtivista, Pozo e Crespo (2009) destacam

a.rele:vanma do ensino contextualizado, que considere 0S conhecimentos
cientificos a partir de seu
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segurando as condi¢des necessarias para que 0 mesmo construa novos
eoal:hecimentos. E imprescindivel realizar um ensino de ciéncias que pro-
lcnova a consciéncia critica dgs alunos e sua forn?agéo para atu/ar de forma
responsg’wel e coerenFe na sociedade. Diante de tais indagagdes € importante
refletir sobre a contribui¢do das TIC neste contexto. ' _

Bastos et al. (2013) realizou um estudo com egressos do curso de licencia-
rura em Ciéncias Biologicas da Universidade Federal de Santa Mar.ia'e cons-
tatou que a maioria destes egressos percebem seus alunos mais participativos
e encorajados para aprender ciéncias quando se utiliza as TIC na sala dq aula.

Na mesma perspectiva, as pesquisas de Martinho e Pombo (2009), realizadas
em Portugal, e Dourado et al. (2014) no contexto brasileiro, destacam que as
TIC sdo grandes aliadas no ensino de ciéncias pois proporcionam motivagao,
teresse e promovem a melhoria da aprendizagem do contetido trabalhado.

Carvalho e Guimaraes (2016) e Santos e Galembeck (2016) destacam
2 existéncia de conteudos complexos no ensino de ciéncias, que sdo melhor
compreendidos com a utilizacdo de animagdes e videos, que colaboram para
diminuir o nivel de abstragao dos conteudos, facilitando a aprendizagem.

Souza e Ledo (2015) indicam que as TIC sdo grandes aliadas para
trabalhar contetidos complexos no ensino de ciéncias, quando o professor
possui uma concepeao construtivista de ensino e orienta seu aluno de modo
que este assuma um papel ativo ao longo do processo de aprendizagem.

Persich et al. (2015) afirma que € preciso perceber a relevancia do uso das
TIC para o fazer pedagogico e assim, colocar-se na condi¢do de agente social
transformador da realidade e mediador de saberes. Nessa mesma perspectiva,
Cibotto e Oliveira (2017), advertem que ¢ fungao do professor compreender “quais
sio as tecnologias mais adequadas ao ensino de cada assunto e quais conteudos
sio propicios a serem ensinados com tecnologias digitais ou ndo” (p. 18).

O que se torna evidente ¢ que as TIC estdo presentes em varios espagos e
também na escola. E fato que elas promovem a dinamicidade em algumas ati-
vidades realizadas e possuem grande potencial para promover a aprendizagem,
mas para tanto precisam ser utilizadas de forma intencionalmente pedagogica.
Em uma perspectiva construtivista de ensino, devem ser ferramentas cognitivas.

A utilizagdo das TIC enquanto ferramentas cognitivas consiste em tirar
0 melhor proveito utilizando-as enquanto “parceiras intelectuais” que con-
tribuem para o processo de ensino-aprendizagem. Seria, segundo Jonassen
(2000), “atribuir aos alunos a responsabilidade cognitiva pelo processamento
3:11: le‘:: f;zem Ilnell}f)r, enquanto se atribuiria a tecnologia o processamento
i )I:}e hor '(p. 26). Este autor defende que o uso das ferramentas
tando asgi, 1ge mais esforgo dos alu.nc.>s para egt}xdar a matéria represen-

uma abordagem construtivista da utilizagio das TIC.
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O ensino de ciéncias que utiliza as TIC comoO étlldlmnita COgnitjy,
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deve promover a reflexao do aluno, propiciar atl,v1da .Soq UL( LSZI]\ olvap,
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constmcﬁo do conhecimento. E neste sentido € preciso que se debryge,,

a

ativamente sobre o conteudo estudado, analisem, quersetl?z:g; lC;l(z)mpreendam
este conteudo de forma c;:ritica paranc;u;ecr(s)gzlc%?:j; ccl))nsi rutivjst.a o
E importante ponderar que, | ¥ il
aprende ali)artir daIi)nteracéo entre aunlo q1c116 elenjtz iSSabsr:qu ci;ng :]Sta por
aprender. Os conhecimentos prévios sao fun amen 1()) 24 z;r es que
estruturam os sujeitos para interpretar as mformac;oes’n s P | a enténder
o mundo a sua volta e ressignificé-lo. Tal procissq ¢ possive atravgs do
pensamento reflexivo, de refletir sobre as experiencias v1v1das., assumindg
uma postura ativa e propositiva e nao apenas 'escutal'qdo. passivamente og
professores, como acontece numa perspec.tAlva'1nstru<:1omsta. |
Com o proposito de reconhecer experiencias de uso.da’s TIcC 10 ensino
de ciéncias realizamos uma pesquisa qualitativa com o 0b_]Et1Vf) de identificar
estratégias de uso das TIC e seus Tecursos no ensino de ciéncias. A partir do
apontamento destas estratégias, a construgao de uma visdo analitica possibilitars
vislumbrar se as iniciativas caminham no sentido de uso das TIC como aplicagdes
tradicionais, ou se circunscrevem-se na perspectiva da ferramenta cognitiva,

O delineamento da pesquisa

A inquietagdo relativa ao lugar que as TIC ocupam no ensino de ciéncias
surgiu do processo reflexivo sobre essa tematica, realizado nas discussoes
oportunizadas pela disciplina “As TIC no ensino de ciéncias” do curso de
Licenciatura em Ciéncias da Natureza. Conhecer a perspectiva dos professores
que estdo engajados na praxis pedagogica nas séries finais do ensino funda-
mental ¢ relevante no sentido de propiciar elementos concretos que subsidiem
reflexGes e agdes formativas bem como no delineamento de pesquisas ¢
estudos relativos a insergéo das TIC nas atividades académico-pedagogicas.
. E ﬁJ.r}daI.nent.al ressaltar que ao langar o olhar sobre os professores que le-
clonam ciencias visando elucidar possiveis usos das TIC no processo de ensino-
;iap{endlzagem, temos convicgdo de que esses docentes estiio lotados em escolas
e aes Hg1 AT - g 18
commfrumd :r'utura ttzc(:ino‘lqglca bastante precaria, no sentido de nio dispor de
C e ’ ’ .
assilfl, a(t)‘:)l:tz 0 a internet disponivel e acessivel a todos os alunos. Ainda
e rte presenca das TIC na sociedade e seu potencial nas atividades
€nsino, constitui-se relevante analisar A '
i : 0 que estes professores tém conseguldo
realizar com a ajuda das TIC em suas aulas i
Os dad T 2 € 0 que pensam sobre esta questao.
WS dados empiricos utilizados neste estud ir de
o 0 foram coletados a partir
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de 2015, no ambito do projeto “Interface: as Tecnologias de Informagao €
Comunicagao no ensino de ciéncias”. A partir de roteiro previamente estru-
rurado 0S participantes responderam questoes relacionadas ao uso das TIC
pelos docentes nas qulas de ciéncias. Neste texto apresentamos um recorte

ye inclui as seguintes questdes: quais metodologias mediadas pelas TIC
vocé utiliza e considera que melhora a aprendizagem dos alunos? Qual a
vantagem de utilizar as TIC nas aulas de ciéncias?

O referido projeto de pesquisa foi devidamente aprovado pelo Comité
de Etica da Universidade Federal do Vale do S@o Francisco, registrado sob
on° 0018/200813 CEDEP/UNIVASE. Os sujeitos que participaram cOrTes-
pondem aqueles que se dispuseram a colaborar com a pesquisa € 0 fizeram
mediante consentimento livre e esclarecido.

Visando construir um entendimento relativo ao uso das TIC no processo
de ensino-aprendizagem, as respostas foram transcritas e interpretadas a luz
da Analise Textual Discursiva (ATD) na perspectiva apresentada por Moraes
e Galiazzi (2016), que orienta a realiza¢do de um processo descritivo inter-
pretativo a partir de trés etapas: unitarizagio, categorizagao € comunicagao.

A identificacdo das unidades de analise significativas no contexto deste
estudo resultou na emergéncia de duas categorias: uso das TIC para tornar
a aula mais dindmica; e, uso das TIC para potencializar a aprendizagem.
Essas categorias nos ddo uma indicagdo clara da concepgao de uso das TIC
nas atividades de ensino, adotadas pelos participantes.

No processo de organizagao dos dados de modo a resguardar a identi-
dade dos professores participantes da pesquisa optamos por identifica-los
por um nimero entre um € vinte e seis, (1 a 26) correspondente a0 total de
sujeitos € denomina-los D. Assim as unidades de significados transcritas nos
resultados estdo identificadas por D1, D2, D3... até D26, respectivamente.

0 uso das TIC no ensino de ciéncias em Senhor do Bonfim, BA

Do total de docentes participantes da pesquisa apenas um deles afir-
mou que ndo utiliza TIC em suas aulas, devido a auséncia destes recursos
na.escola. Ponderou sobre a necessidade de melhoria dos parcos recursos
existentes e da necessidade de aquisi¢do de outras ferramentas para a
escola. Ainda assim, este docente afirmou que acredita no potencial das
TIC para a melhoria do processo de ensino.

e ! ;))sd::r'}l?és d;(;e(x)ltes Partilcipa'lpteg for.am .unz‘mimes ao indicar a contri-

ot Seaiuna s e S

nham atentos a explicacdo d te e fi ’ a : ivi

Vida s o e ¢do docente e focar a atencao na.atmdade de.senvol-
ui de alguma maneira para a melhoria da aprendizagem.
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nto dos docentes, ouvidos no estudg

relativo a importancia das TIC para o ensino dedcolsec?;Kjlsaft(i)rllflzb;;)aocom
inimeras publicagdes na area, a exedmpltoa(lio(s2%SIt Z) B salhose GuimaTgt;:
(2009), Bastos et al. (2013), Dourado et al. B iinl b
2016). citados neste trabalho. Trata-s€ de uma V154 b Stante
Eiisserzl,inada e talvez por iss0, incorporada por pra’tll.cametnte ¢ ttOt?hdade
dos professores. Contudo, a realizagdo defmaians 1sel 1,2 Veor };rzba;l(\j/a o
relatos, permitira um entendimento mais ?9“51§tente rela rdagem
tedrica epistemologica que subsidia a utilizagao de;t;s recursos. 1

E oportuno relatar que todos 0s dogentes participantes reconhecem
a fragil ou inexistente estrutura tecnologica na e?scola e relatarg a falta de
suporte técnico. Ainda assim, o resultado e?\{ld611~01a 0 comprome.tlmento dos
professores de ciéncias no tocante da utilizagdo das t'e§n010g1_35 emAsuas
aulas o que indica o reconhecimento por parte destes sujeitos da importancia
da inser¢do destas ferramentas para 0 processo de ensino-aprendizagem.

Quando perguntamos quais metodologias mediadas pelas TIC utilizam
e percebem que contribui para a aprendizagem, obtivemos as seguintes
respostas: recursos audiovisuais, jogos didaticos, videos, laboratdrios
virtuais, software de modelos e experimentos, atividades no portal da TV
escola, Proinfo e ainda, pesquisa orientada na internet.

Os resultados obtidos corroboram com estudos realizados na érea.
Carvalho e Guimaraes (2016) enfatizaram em seu estudo a importancia de
video e recursos audiovisuais a exemplo de imagens e animagdes como
facilitadores do processo de ensino-aprendizagem em ciéncias. O uso de
soft\yare_e laboratorios virtuais foi citado como recurso promissor no ensino
de minmas em estudos realizados por Santos e Galembeck (2016).

0 serem questionados ili
as TIC nas aula(s] de ciéncias isri)(})irc(;raallr\rlla(r;;aeiteégsq; Mie o a0 Utlllzﬁr
, Rl RL L _ 1versas, dentre as quais
¢ possivel identificar duas visdes, por vezes concomitantes: Uso das TIC
para tornar a aula mais dindmica e prender a atenc¢ao dos alunos; uso da

; 5
TIC enquanto ferramentas que contribuem para melhoria da aprendizagem.

Nesse sentido, o entendime

Uso das TIC para tornar a aula mais dindmica

cebeA ma]tcl)rla dos docentes participantes desta pesquisa afirma que per-
m as TIC enquanto ferramentas que podem contribuir para a melhoria
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“Uso videos ilustrativos para chamar a atengdo dos alunos. Melhora
a atengao e ilustra mais " (D1).

“ 45 aulas se tornam mais atrativas, facilitando o processo de aprendi-
zagem. Produz maior interagdo entre professor e aluno " (D4).

“4s tecnologias tendem a melhorar a qualidade e 0 aprendizado, ja
que promovem maior atengao e compreensdo por parte deles’ (D12).

“Utilizo principalmente video e imagens (disponiveis na internet)
sendo estes apresentados aos alunos através de slides. O uso das TIC
estimula o interesse e a participagdo dos alunos, tornando a aula mais
dindgmica e criativa” (D17).

“Facilita o andamento da aula, enriquece com novos conhecimentos
e complementa o contetido do livro™ (D20).

Nota-se que as unidades de significados transcritas nao mencionam
enquanto vantagem a possibilidade de o aluno produzir, pesquisar, ter uma
atitude proativa na utilizacdo das TIC. Os professores consideram que O
uso das TIC estimula o interesse e a participagao dos alunos, possibilita o
enriquecimento das aulas, prende a atengdo, melhora a interagao professor
aluno, o que sem duvida € significativo para aprendizagem. Uma leitura
analitica dessas unidades de significado permite-nos ponderar que, as TIC
nesta tica de analise sdo assumidas na perspectiva de aplicagdes tradicionais
(VALENTE, 2014) e ndo como ferramentas cognitivas.

Estes resultados se assemelham aos encontrados por Martinho e
Pombo (2009) em contexto portugués, onde ha uma politica de inser¢do
das TIC ja bastante consolidada, e em Bastos et al. (2013), vistos que
ambos indicam que o uso das TIC resultam em aulas mais dindmicas e
motivadoras para os discentes.

Cibotto e Oliveira (2017) advertem que a decisdo relativa ao uso
ou ndo das TIC no processo de ensino-aprendizagem, bem como, quais
tecnologias sdo adequadas para trabalhar determinados contetidos cabe,
exclusivamente, ao professor, € que este conduz suas escolhas a partir de
suas crengas, filiagdes tedrico epistemologicas, relativas a contribuigdo
Para a aprendizagem.

Es~ta analise condiz com o nosso entendimento de que as TIC sozi-
E;aiszgoizssgem potencial para~ mod’iﬁ.car 0 §nsino, 'ela}s SE?O uti’li.zadas
ey (rilgla com a conccipg:ao teorlco-eplstemolgglc? implicita ou
nitor s cr:lente. A.s TIC sdo ferramentas. Qe comunicagao relevantes e

o a atue.lllqade e que, quando utilizadas no ensino, respondem
ordo com os objetivos delineados pelo professor
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E possivel identificar nestes resultados tdnlih:]‘(l:: l;l;:: CC(ZT-CG,MO 1
ensino no qual o professor assume O papel de m.L( i# d(; Loﬁl{)eci W_:l na qug|
o aluno assume um papel mais ativo na const1 uqaﬂo g S5t mcnm Com
o intermédio e orientagdo do professor. Esta perspectiva s¢ .dproxnma.de
uma visio construtivista de ensino. E somente nesta perspec‘tlva d? ensing
é possivel que as TIC sejam utilizadas enquanto ferramentas cognitivag

“0 avango tecnoldgico auxilia bastante na aprendizagem, pois os alunos
(algumas em 3D), realizam experimentos (mesmo gy,

utilizam imagens . : (mesn
rio contido nos livros” (D5 ),

virtuais) saindo da suposi¢do e do imagina | .
“O professor age como um mediador do conhecimento e precisq g,

recursos tecnoldgicos para melhorar/facilitar essa mediagdo. A prin.
cipal vantagem é que o aluno visualiza as reagoes metabolicas dyg
células, organelas, dentre outras estruturas, facilitando relacionar q

teoria com a pratica” (D23).

Nas transcri¢des de D5 e D23 fica clara uma percepgado das TIC enquanto
ferramentas que contribuem para a construgdo de conhecimento. Um dos aspec-
tos destacados por estes participantes € a contribui¢@o das TIC para propiciar
um ensino onde teoria e pratica, sejam trabalhadas de forma indissociavel.
Outro aspecto que merece destaque nestas unidades de analise diz respeito ao
protagonismo do aluno nas situagdes de aprendizagem: “os alunos utilizam
imagens”, “realizam experimentos”, “‘visualiza reagdes”. As TIC sdo descritas
como ferramentas utilizadas para proporcionar a ampliagdo da compreensio
dos alunos relativa ao tema em estudo. Nesse contexto as TIC constituem-se
importantes parceiras intelectuais (JONASSEN, 2000) dos alunos.

Esses resultados aproximam-se dos encontrados por Santos e Galem-
beck (2016), que relatam o uso do software “Sintese Proteica” como possi-
bilidade adequada para ensinar sobre o processo de producio de proteina,
considerado um mecanismo complexo. O uso do software é considerado
fundamental para melhoria da compreensao por parte dos alunos. Dourado
et al. (2015) também relatou a importancia do software Google Maps pard
g dice,posilinio  aper i s

0s teorico/praticos.
metinor o 1o 61630 48 s a0 profsorcnqt
mediagdo. Uma leitura analitica (;l i t.ZCHOIOglcaS i PRgEpiope 7o eSsa
€O0m uma perspectiva construtivi ¢ unicade textual retirada de D23 cor Obo.r
. 1vista, na qual o alun 0 strugad
do conhecimento a partir da orientacio d i na;da cor im
com Jonassen (2000) ao discuyti va0 4o professor corroborando e
' 0Uso das TIC como ferramenta cognitiv®

!
[
|
|
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Consideracﬁes finais

Ao realizar a andlise por meio da ATD optamos por buscar uma compre-
ensio da fala dos docentes € 0 que estas denotam em suas entrelinhas. Desta
forma ¢ possivel inferir que, ao explicitar as vantagens de uso das TIC, os
Jocentes deixam transparecer mais que sua percepgao de uso das tecnologias;
sinalizam para sua concepgao de ensino-aprendizagem, do seu papel enquanto
docente € da postura que fomenta e ou visa fomentar em seus discentes.

Neste sentido, a analise nos indica que as tecnologias sao utilizadas na
sala de aula como ferramenta que reflete as perspectivas dos docentes. No
estudo em questao, em grande medida, prevalece um ensino instrucionista,
no qual 0 uso das TIC tem por objetivo chamar ateng@o do discente para
2 fala de seu mestre, ilustrar o0 que o professor esta dizendo e dinamizar a
aula via insergao de videos, textos e imagens exibidos através de slides e
que tendem a tornar a exposi¢ao mais interessante.

Em menor propor¢io, visualizamos entendimentos que, a partir de
uma postura mais proxima do construtivismo, percebem nas TIC potencial
para melhorar a aprendizagem dos discentes e neste sentido utilizam as
TIC enquanto ferramentas cognitivas.

Tendo em vista o potencial das TIC quando utilizadas numa perspectiva
construtivista de ensino, consideramos ser manifesta a necessidade de formagdo
para uso destas ferramentas no processo de ensino-aprendizagem que considere
a articulagdo dos saberes tecnologico, pedagégico e do contetido especifico
das ciéncias, capaz de questionar as crengas pedagodgicas dos docentes e leva-
los a refletir sobre a relevancia das TIC enquanto ferramentas cognitivas.

Este recorte objetivou fomentar a reflex@o sobre o tema, distanciando-se

da intencionalidade de trazer respostas prontas e cabais relativas a realidade
estudada. Por se tratar de um estudo limitado a uma pequena realidade, pode
ndo ser condizente com outras situagdes ndo podendo assim, ser generali-
zado. Todavia, é preciso reconhecer € valorar a importancia da tematica,
admitindo a necessidade de tragar um panorama da situagdo atual a fim de
que se possa fomentar propostas de formagao para utilizagdo das TIC que
venham de fato a desdobrar-se em apropriagdes destas ferramentas numa
perspectiva construtivista de ensino, que compreenda as TIC como rele-
Vantes ferramentas cognitivas atentando também para a importancia destas
tecnologias na formagdo dos cidaddos contemporaneos.
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