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RESUMO

As estruturas de interacdo desencadeadas pela WEB 2.0 no contexto das
Tecnologias da Informacdo e Comunica¢do transformaram a utilizacdo da
internet em um fendmeno social. Esses arcaboucos tecnoldgicos potencializam
os seus impactos sobre diversos aspectos da atividade humana, incluindo a
educacdo. No que diz respeito a formacao docente, as redes de trabalho
favorecem a interacao entre os pesquisadores em ensino e os docentes em
servico. Esta investigacdo enquadra-se, portanto, na problematica entre o
potencial das tecnologias da informac¢do e comunicacdo e o desenvolvimento
profissional docente em contextos de producdo colaborativa. O objetivo dessa
tese é aprofundar o entendimento sobre o modelo de formacao colaborativa dos
participantes de um programa de iniciacao a docéncia na area de Fisica, como
forma de desenvolvimento profissional. Sdo apresentados os resultados das
analises quanti-qualitativas das atividades do grupo no ambiente virtual,
pormenorizando as interacdes nos foruns através da ferramenta de andlise de
redes sociais, bem como a analise de contetido do teor dos relatérios postados
pelos participantes. A interacdo entre professores em servico, alunos de
graduacdo e pesquisadores da area do ensino de Fisica resulta no
compartilhamento de materiais de estudo, de experiéncias didaticas, no intuito
de aprimorar e aprofundar a relagcdo entre o ensino e a pesquisa. No caso do
licenciando, em especial, estas comunidades se convertem num elemento
importante do confronto entre a sua formacao inicial com problemas reais das
praticas docentes, aprendendo meios de intervir sobre eles. Os resultados desse
estudo enquadram a iniciacdo a docéncia como um programa de formacdo
docente colaborativa.

Palavras Chaves: Ensino de Fisica, Iniciacdo a docéncia, Formacdo docente
colaborativa, Comunidades de Pratica.



ABSTRACT

The structures of interaction triggered by WEB 2.0 in the context of Information
and Communication Technologies have transformed the use of the Internet in a
social phenomenon . These technologies leverage their impacts on various
aspects of human activity, including education. As for teacher training, the
networks promote interaction among researchers in education and teachers in
service teachers. The problematic of this research study the problematic
potential of Information and Communication Technologies and teacher
professional development in the context of collaborative production . The aim of
this paper is to deepen the understanding of the collaborative teacher training of
the participants of initiation to teaching program in physics, as a form of
professional development. Are presented the results of quantitative and
qualitative analyzes of the group activities in the virtual environment, detailing
the interactions of forums through by social network analysis, as well the
content analysis of the content of the reports posted by the participants. The
interaction between teachers in service, graduate students and researchers of
teaching physics results in the sharing of study materials, didactic experiences
with the objetive of to enhance and deepen the relationship between teaching
and research. In the case of licensing, in particular , these communities are
transformed in important element of the confrontation between their initial
training with real problems of teaching practices, learning ways to intervene on
them . The results of this study fall the initiation to teaching as a program
collaborative teacher education program.

Keywords: Teaching of physics, initiation to teaching, collaborative teacher
training, communities of practice.
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CAPITULO 01 - INTRODUCAO

“Tempo vird em que do obscuro gabinete do escritor
a pena governara o mundo. Uma palavra que cair

do bico da pena, dai a uma hora correra o universo
por uma rede imensa...falando por milhdes de bocas,
reproduzindo-se infinitamente como as folhas

de uma grande arvore.”

(José de Alencar, Didrio do Rio de Janeiro, 1855)

1.1 A motivacao para o estudo

O estudo sobre a formagdo colaborativa do professor de Fisica foi motivada
pela minha trajetéria profissional e académica. Nesse sentido, considero
importante elucidar e situar o contexto da proposta desta tese, historiando alguns
aspectos desse percurso, no intuito de capturar os elementos motivadores dessa

pesquisa.

Exer¢o a docéncia em Fisica ha 16 anos, tanto na educac¢do basica como no
ensino superior. Nesta ultima modalidade, trabalhei como professor substituto na
Licenciatura em Fisica na Universidade Estadual de Santa Cruz - UESC, lecionando
Fisica por dois anos, e na Licenciatura em Fisica da Universidade Federal da Bahia -
UFBA, também por dois anos, trabalhando com a disciplina de Metodologia e
Pratica do Ensino de Fisica. Atualmente sou docente efetivo do Instituto Federal de

Educacao, Ciéncia e Tecnologia da Bahia - IFBA, onde tenho a oportunidade de
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lecionar tanto na educacao basica como no ensino superior, na qualidade de

professor da carreira de Educacao Basica, Técnica e Tecnoldgica - EBTT.

O meu caminho académico teve inicio com a Licenciatura Plena em Ciéncia
com habilitagdo em Fisica pela UESC, concluida em 1998. Em seguida, me
especializei em Metodologia do Ensino Superior com énfase em novas tecnologias
pela Faculdade Batista Brasileira, em 2005, e finalmente conclui o Mestrado em

Ensino, Filosofia e Historia da Ciéncia pela UFBA/UEFS, em 2008.

Nesse percurso, pude vivenciar algumas experiéncias tanto como professor,
quanto como pesquisador, as quais vém me levando a constantes questionamentos

dentro do ensino da Fisica.

Durante essas vivéncias e, além de minhas leituras da area de pesquisa de
Ensino, Histoéria e Filosofia das Ciéncias, pude reforcar minhas convic¢des sobre a
importancia das discussdes e dos estudos com meus colegas docentes na
constru¢do do conhecimento pedagogico individual e coletivo. Nesse debate porém,
passamos a nos perguntar sobre como viabilizar uma proposta de discussdo aos
pares, quando o espaco e tempo para encontros com essa finalidade sao cada vez
mais escassos, tendo em vista que o docente é obrigado a consumir todo o seu

tempo em varias escolas, na tentativa de obter uma remunerag¢do mais digna.

A perspectiva de formacao aos pares encontra suporte nas discussoes feitas
sobre a pratica profissional, as quais revelam que essa acao docente tem que levar
em conta o conhecimento profissional adquirido em servico (TARDIF, 2002;
FAVERO, 2001; PORLAN e RIVERO, 1998;). O conhecimento profissional se
relaciona de modo estreito com o contexto da comunidade escolar, principalmente,

quando construido nas trocas com os sujeitos pertencentes ao mesmo espaco
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profissional. Esse tipo de aprendizagem é muito marcante na transi¢do entre o fim
da formacdo inicial e o principio da carreira docente, pois depende muito do

contexto onde os professores comecam suas trajetorias profissionais.

Embora algumas dessas questdes sejam discutidas dentro do Nucleo de
Estudos e Preparacao para a Docéncia em Ciéncias - NEPDC, grupo de pesquisa da
UFBA do qual fago parte, algumas inquietacdes ainda se encontram em aberto.
Dentre elas, s6 para citar algumas, nos perguntamos: Como se da a aprendizagem
dos conceitos de fisica? Qual a melhor estratégia de ensino para transposicdo
didatica dos modelos fisicos? Qual o papel do estudante no processo de sua prdpria
aprendizagem? Qual o potencial das tecnologias da informa¢do e comunicacao no
ensino de fisica? Quais e como desenvolver os saberes docentes de um professor de
Fisica? Como levar os constructos da pesquisa em Ensino de Fisica para a sala de

aula?

A partir dessas questdes de pesquisa e tendo em vista minha atuacao
profissional dentro da Licenciatura em Fisica, se concentram trés vertentes dentro
do ensino de Fisica as quais tenho um maior interesse, sdo elas: o ensino e a
aprendizagem em Fisica; a formacgdo e pratica profissional de professores de Fisica;

As tecnologias da informacgao e comunicag¢do no ensino de Fisica.

A tese, ora apresentada se propde a discutir pontos da articulacdo dessas

vertentes.

1.2 O problema e os objetivos da investigacao

Em um primeiro plano, a questdo que nos colocamos diz respeito aos
modelos de formacdo docente praticados nas ultimas décadas. Pereira (1999)

descreve pelo menos trés: o da racionalidade técnica, no qual os docentes sdo
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formados pela aquisicao de um conjunto de conhecimentos padronizados a serem
reproduzidos na sala de aula; um outro modelo da racionalidade pratica, no qual
sdo enfatizados os conhecimentos praticos subsidiados pelas acdes na sala de aula;
e o modelo de formacao critica, no qual, além da dimensdo pratica, a dimensao

politica e social do trabalho docente é colocada em uma posicao de destaque.

Nesse trabalho, investigaremos uma quarta hipdtese de modelo de formagao
docente baseada na participagdo social e na colaboracdo entre os atores do
processo formativo. A op¢ao se pauta na perspectiva de uma construcdao de uma
identidade docente, fruto das interagdes entre pares que vao desde sua formacao
inicial, até sua formacao continuada, colocando o professor em posicao reflexiva de

sua propria pratica.

Nesse caso, nos perguntamos a respeito de uma proposta de formacgdo
docente que colocasse frente a frente os diversos atores da trajetoria do
desenvolvimento profissional dos professores, desde sua formacao inicial até sua

atuacao em servigo, ou até mesmo como pesquisador.

S

A primeira vista, entendemos que é um empreendimento bastante
complexo, tendo em vista os varios problemas apontados pela literatura sobre a
formacao docente ou até mesmo sobre obstaculos enfrentados pelo professor

durante sua pratica profissional (BEJARANO e CARVALHO, 2004).

O primeiro insight sobre essa possibilidade ocorreu no final da defesa de
minha dissertacdo de mestrado, em 2008. Na oportunidade, investigavamos qual a
utilizacdo das Tecnologias da Informacao e Comunicagdo - TICs - feita pelos
professores de Fisica na educacdo basica. Nesse estudo, tivemos a chance de

perceber, entre outros equivocos, que sao deixadas de lado as discussoes de ordem
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pedagodgica e epistemoldgicas sobre a introducdao das TICs no ambiente escolar
(LAPA, 2008). Além disso, ao final da pesquisa, dois elementos permaneceram
muito fortes no que diz respeito as TICs no espaco escolar: a interatividade e a
colaboragdo. Esse dois conceitos implicam a necessidade de compreensao dessas
tecnologias, as quais ndo sdo externas a sociedade e ao modo de organizacao das
diversas forgas sociais; ao contrario, constituem um projeto politico em construcao.
Diante da implicacdo entre tecnologias e sociedade, é necessario ter em mente o

sentido do desenvolvimento tecnolégico produzido e a quem ele atende.

Estas sdo as bases para a reflexdo sobre as praticas sociais e educacionais
contemporaneas, o que orienta a construcao de novos projetos de sociedade, em
funcdo de um mundo mais justo e democratico, tornando indispensavel a
reorganizacdao dos modos de conceber, produzir e usar as TICs. O fato é que as
transformacdes nas formas de comunicacdo e de intercambio de conhecimentos,
desencadeadas pelo uso generalizado das tecnologias digitais nos distintos ambitos
da sociedade contemporanea, demandam uma reformulac¢do das relacoes de ensino
e de aprendizagem, tanto no que diz respeito ao que é feito nas escolas, quanto a

como é feito (LAPA, 2008).

Nesse sentido, precisamos entdo comegar a pensar no que realmente
podemos realizar a partir da utilizacao dessas tecnologias no processo educativo.
Para isso, € necessario compreender quais sdo suas especificidades técnicas e seu
potencial pedagogico. Por outro lado, é certo que algumas propostas de uso das
tecnologias digitais na educacdo ainda sdo realizadas como uma espécie de
apéndice ou instancia paralela do sistema tradicional, uma vez que tais abordagens

de utilizacao das TICs estdo desvinculadas das reais dimensdes sociais e politicas
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inerentes as demandas da cibercultura (LEMOS, 2002). No entanto, tais iniciativas,
ainda que possuam um carater embrionario, permitem entrever as caracteristicas
da grande mudanca estrutural que esta por vir, uma vez que a simples
disponibilizacdo de informacdo em larga escala ja potencializa estruturas capazes
de transformar as relagdes nos mais variados ambientes, principalmente, na escola.
Por isso, é fundamental compreender e desenvolver essas potencialidades
amparados por um referencial educativo que dé conta do saberes coletivos e

compartilhados.

No caso dos processos educativos, um ponto de partida passivel de
discussao diz respeito a epistemologia colaborativa desencadeada pela WEB 2.0. A
partir dela, a disponibilizacdo de informa¢ées com o aporte da interatividade
puderam propiciar novas formas de producdo e compartilhamento do

conhecimento.

As estruturas de interacao propiciadas pela WEB 2.0 no contexto das TICs
transformaram a utilizacdo da web em um fenémeno social. Esses arcaboucos
tecnoldgicos potencializam ainda mais os seus impactos sobre diversos aspectos da

atividade humana, incluindo a educacao.

De fato, a segunda versdo das TICs, enquanto um conjunto de protocolos
encabecados pela filosofia do compartilhamento (O’REILLY, 2005), permitiu a
comunicacao bilateral entre usudrios, abrindo espa¢o para relacionamentos em
rede e praticas colaborativas, nas quais o importante ndo é o volume de
informacao, mas a magnitude das trocas. Isso permitiu uma dinamica de relacdes
que desprivilegia um canal unilateral de comunicagdo. Essa possibilidade implicou,

diretamente, a valorizacdo dos processos de cooperacao em rede, que tém como
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principais objetivos potencializar as formas de publicacdo, compartilhamento e
organizacdo de informacoes, além de ampliar os espacos de interacao entre os
participantes de grupos conectados de maneira sincrona ou assincrona. Para além
de uma combinacdo de técnicas de informatica, a WEB 2.0 deve ser compreendida
também como recurso de interconexao e compartilhamento, propiciado pela sua

arquitetura de participacao (PRIMO, 2008).

No que diz respeito a formagdo docente, as redes sociais potencializaram as
relacbes entre pessoas com interesses comuns, mesmo aquelas que jamais
imaginaram se conhecer. Mais ainda, foi capaz de aproximar os pesquisadores em
ensino e os docentes em servico (EL-HANI e GRECA, 2011). No caso do ensino de
Fisica, a potencialidade das redes de trabalho é fundamental, uma vez que a
pesquisa dessa area no Brasil, ja aponta para uma agenda de trabalho que busque
intensificar a parceria entre professores e pesquisadores, gerando novos rumos
para o formacao inicial e continuada do docente de Fisica (REZENDE e

OSTERMANN, 2005; DELIZOICOV, 2004; ZEICHNER, 1998;).

O segundo insight sobre a formacdo docente colaborativa aconteceu com as
leituras sobre as ideias de Comunidades de Prdticas cunhadas inicialmente na obra
de Lave e Wenger (1991). Desde entdo, outras definigdes foram atribuidas a esse
conceito mas, que de maneira geral, pode ser descrito como um grupo de pessoas
que dividem um interesse comum, colaboram e compartilham de experiéncias
sobre esse tema a partir da interagdo continua. Segundo os autores, esse modelo
implica a alteragdo do comportamento dos individuos quando eles passam a se
perceber como parte de uma rede com interesses comuns, que desenvolve

confianca entre seus membros para receber e enviar informagoes naturalmente,
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através dos modos de pertencimento e engajamento. Para isso, Wenger (1998)
defende que é necessario o estabelecimento de relacdes, pelo intermédio da
participacao dos seus integrantes e do trabalho colaborativo. A ideia de
aprendizagem dentro das comunidades de praticas sdo apoiadas na teoria da
Aprendizagem Situada, também proposta por Lave e Wenger (1991) que, de
maneira geral, e respeitadas as devidas diferencas, segue a corrente socio

historica, que propde que a aprendizagem se da pela interacao e pela participacao

social, (VIGOTSKI, 1998; LEONTIEV, 1978; ENGESTRON, 1987).

O dialogo entre as TIC e as Comunidades de Praticas - CoP - convergiu para
ferramentas que se utilizam das tecnologias colaborativas apoiadas pelo
computador e pelas redes sociais, com o objetivo de potencializar as interacdes
dentro de um grupo com interesses comuns. Dentro desse arcabouco tedrico, as
comunidades de pratica se configuram como meio de analise das mudangas de
comportamento de seus membros. Nesse sentido elas aparecem como uma
possibilidade de aprendizagem pela colaboragdo, tendo em vista que, tal como
sugere Vygotsky (1984), a relagio do homem com o mundo ndo é uma relagao
direta, mas propiciada por instrumentos e signos constituidos socio

historicamente.

A aproximacdo com as discussdes sobre comunidades de pratica e as
tecnologias da informacdo e comunicagdo me levaram a iniciar alguns estudos com
estudantes da educacdo basica, que estavam sob minha orientac¢do, na condicao de
bolsistas de iniciagdo cientifica junior. A ideia central era observar o grupo na

perspectiva de uma comunidade de pratica virtual, amparada pelo suporte das TICs
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como forma central de comunica¢do, durante as discussdoes dos projetos de

pesquisas desenvolvidos com os bolsistas.

Esses estudos com os estudantes apresentaram resultados que nos levaram
a pensar tais estratégias sob o ponto de vista da iniciacdo a docéncia, buscando
entendé-la como um processo formativo que envolve participacdo social e que

acontece na pratica, no convivio com os pares e, portanto, colaborativo.

Nao por acaso, meu trabalho dentro da licenciatura em Fisica no IFBA me
aproximou cada vez mais das atividades desenvolvidas no ambito da iniciagdo a
docéncia, onde, atualmente, exerco a funcdo de coordenador de gestao do projeto
institucional, vinculado a Coordenac¢do de Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino

Superior, CAPES.

Nesse sentido e para completar a apresentacdo da problematica e dos
elementos desta investigacdo, é fundamental citar o Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacio a Docéncia - PIBID - implementado pelo Ministério da
Educacao, no ano de 2007, escolhido como um dos elementos do objeto de pesquisa
dessa tese. De maneira geral, este programa pode ser descrito como um projeto de
formacao docente inicial e continuada, no qual sua ideia central é a inser¢do dos
estudantes dos cursos de licenciatura no cotidiano das escolas de maneira organica
e para além da observacao. O projeto coloca em contato os formadores, os
professores da educacao basica e os futuros docentes, todos eles envolvidos nas
discussdes das vivéncias escolares. Nesse caso, compreender os resultados desse
dialogo, enquanto processo formativo de futuros e atuais docentes, implica a
aproximacao e a articulacao entre a universidade e a escola como um continuum da

formacdo docente.
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O PIBID parte do principio de uma ag¢do integradora entre a Iniciacao a
Docéncia e a Formag¢do Continuada de professores para a melhoria do ensino
baseada na compreensdo de que a acdo docente é situada, e portanto, implica
acOes individuais desempenhadas enquanto praticas socialmente compartilhadas,
com dimensdes contextuais. Essa postura de formacao visa superar o contraponto
da vertente positivista do tipo de formagcdao amparada na racionalidade técnica.
Contrariamente a essa concepg¢ao, os resultados das pesquisas sobre formagdo de
professores tém demonstrado a importancia de reflexdo sobre as situa¢des de
ensino para o desenvolvimento profissional dos professores (TARDIF, 2002;
PIMENTA 2000, SCHON, 2000). Nesse caso, compreendem-se os docentes como
agentes capazes de agdes investigativas sobre as praticas de ensino que resultam

na ressignificacdo de saberes em multiplas instancias formativas, frutos de uma

teia complexa de interagodes.

7 7

Mas a questdo que levantamos é: é possivel fomentarmos um espacgo
colaborativo de formacdao docente? Mizukami et al. (2002, p.166) nos aponta que
“para elaborar um modelo colaborativo de formacdo profissional sdo necessarias
pessoas comprometidas com as novas formas de trabalho, investigacdo e

cooperacao entre todos os sujeitos envolvidos no processo”.

Nesse caso, acreditamos que, quanto mais heterogéneos forem os sujeitos
dessa interacao, com saberes distintos, mais rica serdo as trocas. No ambito da
formacdo, entendemos como necessario, articular um modelo colaborativo de
desenvolvimento profissional onde os saberes possam ser continuamente

compartilhados e reelaborados por todos os envolvidos.
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No caso da formacao inicial de professores, compreendemos que o modelo
colaborativo deva ser constituido por, no minimo, trés atores distintos: os futuros
professores, os licenciandos; os professores da educacao basica; os formadores dos

docentes, preferencialmente os que investigam o ensino.

Todos esses elementos, necessariamente, sdo encontrados em um programa
de iniciagdo a docéncia, pois o PIBID consegue agrupar estudantes das
licenciaturas, professores da educacao basica e pesquisadores que atuam com a
formacao inicial de professores e, mais especificamente, com as praticas de
iniciacdo a docéncia desenvolvidas no ambito das escolas publicas. O que resta
saber é se as interagdes conseguem subsidiar o desenvolvimento profissional dos

envolvidos.

Esta investigacdo se enquadra, portanto, na problematica entre o potencial
interativo das novas tecnologias, a criacdo de contextos de aprendizagem
colaborativa e o desenvolvimento profissional docente que esses espacos podem

promover.

Com isso, as tecnologias da informacdo e comunicacdo podem favorecer
novos ambientes de formacdo, capazes de transformar os existentes, através da
adocdo da aprendizagem continua e colaborativa como principio organizador do

desenvolvimento profissional.

a

E nesse contexto que descrevemos o problema dessa investigacdo. A
questao central desse trabalho se configura da seguinte forma: Como a dinamica
de participacdo em um programa de iniciacdo a docéncia funciona enquanto
estratégia colaborativa de desenvolvimento profissional dos futuros e atuais

docente em Fisica?
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Com isso, o objetivo geral desse trabalho é aprofundar o entendimento
sobre o modelo de formacao colaborativa dos participantes de um programa de
iniciacdo a docéncia na 4area de Fisica, como forma de desenvolvimento

profissional. A partir dai foram construidas algumas questdes que serviram como

focos desta pesquisa:

a) A participacdo em um programa de iniciacdo a docéncia contribui para o
desenvolvimento profissional de futuros e atuais professores?

b) Quais os modos de pertencimento revelados nas narrativas dos
participantes de um programa de iniciacdo a docéncia em Fisica?

c) Quais os padrdes de participacdo encontrados nas interagdes discursivas
viabilizadas pelo espaco virtual utilizado pelo PIBID de Fisica?

d) Quais as caracteristicas encontradas no PIBID que podem ser descritas

como elementos de uma Comunidade de Pratica ?

1.3 A relevancia da pesquisa

A literatura sobre a formacdo docente e a pesquisa em ensino de Fisica
apontam para o distanciamento entre a aplicacdo dos resultados da producao
académica e as praticas vivenciadas na sala de aula (MARTINS, 1989; PENA e

RIBEIRO FILHO, 2008; ABIB, 2010).

A superacdo dessa problematica indica a articulacdo desses dois universos,
ainda muito distantes. E necessario investimentos em propostas que favorecam o
didlogo entre os diferentes propodsitos de producdo do conhecimento sobre o

ensino.
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Nesse cenario, a formacdo de professores se constitui em um elo
fundamental nesse dialogo, pois é uma das mediadoras da interlocucdo entre
academia e escola. Nesse viés, a formacao docente tem por objetivo articular os
conhecimentos teodricos produzidos na academia com os conhecimentos praticos
veiculados na sala de aula, principalmente, se essa formacao fomentar a capacidade

do professor-pesquisador (VILLANI et al, 2009; MOREIRA, 1988, ZEICHNER, 1998).

Portanto, é fundamental que a pesquisa em ensino de Fisica e a formacgdo
docente levem em consideragdo os saberes construidos pelos professores em suas
diferentes trajetorias de formacao e as suas escolhas diante das condigdes e

problemas enfrentados nas escolas.

Isso implica pelo menos duas reflexdes: Como aproximar a academia do

cotidiano escolar? Quais os saberes construidos pelos professores?

Tardif (2000) sinaliza que os saberes dos professores sdo temporais, ou seja,
sdo adquiridos com o tempo e, portanto, a graduacao somente ndo garantira que os

professores se tornem professores. Esse autor ainda destaca que:

.. boa parte do que os professores sabem sobre o ensino, sobre os papéis
do professor e sobre como ensinar provém de sua prépria histéria de vida,
e sobretudo de sua histéria de vida escolar. (TARDIF, 2000, p.13)

Essa imersao se manifesta através de toda uma bagagem de conhecimentos
anteriores, de crencas, de representacoes e de certezas sobre a pratica docente, os

quais, segundo o autor, permanecem fortes e estaveis ao longo do tempo.

Em um segundo plano, os saberes profissionais se apoiam no conhecimento

adquirido na universidade durante o periodo de formacdo inicial. Esse tipo de
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experiéncia permite ao licenciando desenvolver o conjunto teérico-metodoldgico

sobre os saberes especificos e pedagogicos da carreira docente.

Em terceiro lugar, Tardif (2000) destaca a importancia nas experiéncias de
trabalho, ou da troca com seus pares, salientando que os primeiros anos de pratica
profissional sdo decisivos na aquisicdo do sentimento de competéncia e no
estabelecimento das rotinas de trabalho, ou seja, na estruturacao da pratica
profissional. Isso implica o desencadeamento de um processo de longa duracao, do
qual fazem parte dimensdes idiossincraticas e dimensdes de socializacdo
profissional, bem como fases e mudangas (TARDIF, 2000, p. 14). Mais ainda, essa
ultima aquisicdo de saberes, através das experiéncias profissionais, ndo tem
periodo para acabar. Pelo contrario, s6 tende a aumentar, principalmente com o
advento da segunda versdo das TICs, que traz consigo a logica do

compartilhamento e da colaboracao.

Partimos da hipdtese de que uma comunidade de pratica é capaz de
fomentar a articulagio entre essas trés fontes dos saberes docentes

esquematizadas na figura 1.

Formacao
Académica

Saberes
docentes

Experiéncias Experiéncias

discentes no de trabalho e
periodo troca com os
escolar pares

Figura 1. Fonte dos saberes docentes segundo Tardif, (2000)
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A interacdo entre professores em servigo, alunos de graduacdo e
pesquisadores da area do ensino de ciéncias, baseada em um ambiente virtual, traz
consigo a proposta de discussdo e compartilhamento de materiais de estudo, de
experiéncias didaticas, bem como de interesses comuns, no intuito de aprimorar a

aprofundar a relacao entre o ensino e pesquisa (EL-HANI e GRECA, 2011).

Para os estudantes de graduacao, estas comunidades podem se converter
num elemento importante para confrontar, desde sua formacéo inicial, problemas
reais das praticas docentes, refletindo sobre os mesmos e aprendendo novos meios

de intervir sobre eles.

No caso dos pesquisadores em ensino de Fisica, a atuacdo como
‘consultores’ daquilo em que sdo especialistas é, possivelmente, uma das formas
mais viaveis de incorporar suas contribuiches a escola. Isso pode implicar
construcdo de pesquisas cada vez mais relevantes para a realidade escolar, na

medida em que se abordam necessidades reais dos professores.

Por fim, uma comunidade de pratica serve para colocar o professor no papel
de coautor da inovacdo curricular, e nao simplesmente seguidores de “receitas”
formuladas por outros, estando a inovacdo postulada desde sua propria pratica

(GRECA e GONZALEZ, 2002).

1.4 A estrutura da tese

Uma vez definido nosso objetivo buscamos na literatura elementos tedricos
que pudessem oferecer constructos validos para fundamentar e orientar a nossa

investigacdo. Para atender a demanda das questdes metodoldgicas, optamos pelo
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estudo de caso, o qual nos pareceu mais adequado para dar resposta a nossa
questdo de investigacdo. Neste sentido, optamos por investigar os participantes do

programa de iniciagdo a docéncia de Fisica da UFBA.

Esta pesquisa foi realizada a partir de observacdes presenciais das reunioes
do programa e do mapeamento das interacdes discursivas dos féruns da
plataforma virtual Moodle! utilizada pelo PIBID de Fisica na Universidade Federal
da Bahia. Além disso, foram analisados os contetidos das narrativas contidos nos

relatodrios escritos e postados sobre as atividades desenvolvidas nas escolas.

O texto desta tese esta organizado em seis capitulos distribuidos da seguinte
forma: Apds o primeiro capitulo da introdugdo, ora aqui escrito, iniciamos o
segundo capitulo discutindo o campo tedrico da investigacdo, que incide sobre

quatro topicos:

- Sociedade em rede e a perspectiva da produgdo colaborativa. Faz-se um
enquadramento sobre o paradigma das Tecnologias da Informacdo e
comunicacao na Sociedade contemporanea.

- A formagdo docente e os saberes a construir. Discutimos sobre as etapas da
formacao docente relacionando-a com a emergéncia da pratica profissional
colaborativa.

- A aprendizagem pela colaboragdo. Neste tépico descrevemos as bases
tedricas sobre aprendizagem que dao suporte as aprendizado pela

participagao.

1 Moodle éa sigla de Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment (Ambiente Modular de
Aprendizagem Dinamica Orientada a Objetos). Trata-se de plataforma desenvolvida na perspectiva do software
livre onde € possivel incrementar funcionalidades, quando necessario, além das ferramentas contidas e sua
configuracdo basica.
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- As Comunidades Colaborativas. Finalmente encerramos esse capitulo com o
embasamento tedrico sobre as comunidades de praticas contextualizando-

as com a formacdo docente colaborativa.

O terceiro capitulo da metodologia esta subdividido em trés pontos:
- O alicerce metodoldgico. Nesta secao descrevemos o fundamento

metodoldgico que justifica nossas op¢Oes para esta pesquisa.

- O contexto do estudo. Situa os sujeitos e o objeto de investigacao.

- A coleta e andlise de dados. Descreve os meios de obtencao dos dados e os

critérios de andlise.

O quarto capitulo da investigacdo esta reservado ao componente empirico
deste trabalho. Nele, sdo apresentados a analise e interpretacdo dos resultados
observados, que ddo suporte as respostas das proposicoes derivadas da questdo de

investigacao.

No quinto capitulo deste trabalho, tecemos, inicialmente, nossas conclusdes
a partir dos resultados obtidos fazendo um paralelo com as questdes de pesquisa.
Em seguida apresentamos as consideragoes finais dessa tese tentando dar subsidio
para um projeto de pesquisa permanente pautado, principalmente, na formacao do
docente em Fisica, levando em conta sua trajetdria inicial e seu desenvolvimento

profissional.

O ultimo capitulo esta reservado a lista de interlocugdes tedricas utilizadas

no desenvolvimento desse trabalho.
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CAPITULO 02 - INTERLOCUCAO TEORICA

Neste capitulo focalizamos nossas ateng¢des nos aspectos tedricos sobre os
objetivos pretendidos nessa tese. Como ja dito, nos interessa compreender a
dinamica de participacdo de futuros e atuais docentes em Fisica, integrantes de um
programa de iniciacdo a docéncia, a partir das narrativas construidas em um

ambiente virtual de aprendizagem.

Sendo assim, consideramos importante discutir as perspectivas da produgdo
colaborativa em ambiente virtuais e suas implicagdes para formag¢do do professor.
Nesse sentido iniciamos esse capitulo discutindo sobre as perspectivas da
producdo colaborativa, desencadeadas pelos Tecnologias da Informagdo e
Comunicacdo. Em seguida, levantamos os principais aspectos sobre a formagado do
docente baseada na pratica profissional. Na sequéncia, enunciamos os fundamentos
tedricos sobre a aprendizagem como resultado da participacdo social. Finalizamos
esse capitulo descrevendo os conceitos sobre comunidades colaborativas, em
especial, as Comunidades de Prdtica, como um possivel modelo de formacao

docente colaborativa.
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2.1 Sociedade em rede e a perspectiva da producao colaborativa

Nas ultimas duas décadas, o mundo contemporaneo estd em processo de
transformacao estrutural (CASTELLS, 2005). Esse movimento é resultado da
emergéncia de um novo paradigma tecnolédgico, baseado nas tecnologias de
comunicacao e informacao, que se iniciou no pos guerra e se difundiu nos ultimos
vinte anos. Ainda segundo este autor, nao € a tecnologia que determina a sociedade,
mas é a sociedade que da forma as tecnologias de acordo com as necessidades,
valores e interesses das pessoas que as utilizam. Além disso, as tecnologias de
comunicacao e informacao sdo particularmente sensiveis aos efeitos dos usos

sociais da propria tecnologia.

Para Castells (2005), ndo faz sentido dizer que a sociedade emergente deve
ser caracterizada como Sociedade da Informacdo ou Sociedade do Conhecimento,
pois o conhecimento e a informag¢do sempre existiram historicamente. A novidade
esta no fato do acesso a tais elementos potencializados pelas redes de comunicac¢ao
digital. Isso possibilitou novas formas de interconexdes, dando forma a um novo

fendmeno chamado de globalizacdo, ou simplesmente a uma sociedade em rede.

A internet conseguiu fornecer os meios tecnoldgicos para a socializacao de
projetos entre varios sujeitos, em um tecido social construido através das redes
digitais. Isso fez dela uma poderosa ferramenta de reconstrucao social e nao de
desintegracdo, como defendida por muitos. Entretanto, tal reconstrucdo social
muitas vezes reproduz a mesma logica dos valores da sociedade industrial anterior,
pois quando ela é apenas utilizada como mais um meio de fazer algo que ja

fazemos, o seu uso sera limitado e nio necessariamente diferenciador face aos

outros meios de comunicacao.
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De fato, a primeira versdo das paginas de internet, mais tarde chamadas de
WEB 1.0, se restringiam a publicar informag¢des numa logica unilateral de acesso,
reproduzindo velhos catalogos de dados. Serviam ainda como paginas pessoais com
conteudo em torno da personalidade e identidade individual, sem qualquer ligacao

a entidades de pertenca ou afiliacdo, contrarias a l6gica de compartilhamento.

Na segunda abordagem das TIC, foi possivel transformar a via Unica de
comunicacao de maneira a torna-la bilateral, de onde os relacionamentos em rede e
as praticas colaborativas potencializaram a descentralizacdo nas relagdes. Isso s

foi possivel com a arquitetura de participagcdo da WEB 2.0 (PRIMO, 2008).

Esta estrutura, por sua vez, tem caminhado em varias frentes. Em um
primeiro plano, temos o carater convergente da tecnologia que pode ser traduzido
como o alinhamento das midias, tornando-as, cada vez mais, um s6 meio universal
e compativel em qualquer dispositivo de leitura. Ainda na convergéncia
tecnoldgica, temos as telecomunicacdes e a informatica fazendo parte de um
mesmo corpo de desenvolvimento, no intuito de propiciar interatividade, em
tempo real aos seus usudrios, através do fluxo continuo dos mais variados arquivos
disponiveis na rede. Portanto, refere-se ao "fluxo de contetudos através de multiplos
suportes midiaticos, a cooperacdao entre multiplos mercados midiaticos e ao
comportamento migratorio dos publicos dos meios de comunicacdao” (JENKINS,

2008)

Em um segundo plano, a tecnologia montada para a sociedade em rede
atende a uma demanda cada vez maior de usudrios, pautadas na crescente
mobilidade de seus terminais, traduzida na miniaturizacdo de aparelhos

conectados através de redes sem fio.
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Por fim, a estrutura disponivel para colaboracdo invoca um mar de
informacdes ndo mais restrito a um disco rigido localizado, mas em um espaco em
nuvem, compartilhavel, que seja acessivel em qualquer lugar por varios usuarios,

computados ndo por um, mas por varios processadores atuando em conjunto.

Esse novo tecido sécio-tecnoldgico potencializou a ampliacdo das redes de
trabalho, implicando o processamento da informacao e do conhecimento dentro de
uma perspectiva baseada na participacdo, na colaboracdo e na coautoria. Esse
modelo epistemoldgico colaborativo traz consigo a transformagdo de papéis dos
personagens do processo produtivo, quebrando a ldgica linear do produtor-
consumidor, levando os atores sociais para a posicao de coautores de seu proprio

conhecimento.

Outra implicacdo desencadeada pela WEB 2.0 é que a vida em comunidade
passou a ser o grande viés social em tempos de sociedade em rede. Desde os grupos
locais, ou até mesmo os grandes aglomerados de usuarios, a interacado com pessoas
que jamais imaginariamos conhecer passou a ser possivel gracas as ferramentas
interativas propiciadas pelas TICs dando origem as chamadas comunidades

virtuais.

Henri e Pudelko (2006) classificam a formacdao de comunidades virtuais em

funcao de seu contexto de emergéncia e de evolucao.

Mais adiante, na secdo 2.4 deste capitulo, discutiremos as nuances de cada
tipo de comunidade. O fato é que a formacao de comunidades virtuais pode vir a
favorecer a producgdo coletiva, amparada principalmente pela participacao de seus
membros. Trata-se, portanto, de um modelo de construgdo colaborativa baseado

nos modos de pertencimento e compartilhamento de cada participante.
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Nao é demais afirmar que as comunidades virtuais sao resultado direto da
fluidez de uma sociedade em rede conectada pelas tecnologias da informacao e

comunicacao.

Embora seja dificil precisar, devido ao multiplos significados do termo o
conceito de “comunidade”, segundo Shaffer e Amundsen (1993, apud PALLOFF e
PRATT, 1999) a definem como sendo um todo dindmico que emerge quando um
grupo de pessoas partilha praticas comuns; quando o grupo é interdependente;
quando o grupo todo toma decisdes; quando o grupo identifica-se com algo maior
do que a somatoria de suas relacdes individuais e quando o grupo assume um
comprometimento duradouro em relacdo ao bem estar préprio, um do outro e do

proprio grupo.

No passado, o estabelecimento de uma comunidade se definia pelas
afinidades, pelos objetivos comuns do grupo e pela localizagdo espacial de seus
participantes. Hoje em dia, isso ndo acontece necessariamente. Lave e Wenger
(1991) mencionam a participacdo como critério para identificagdo de uma
comunidade. Para esses autores, pensar na relagdo entre membros recém incluidos
em uma comunidade e membros ja atuantes nela, leva ao conceito de participacao
periférica legitima. Este processo de participacdo periférica legitima se legitima a
partir do momento em que o membro iniciante se movimenta da periferia dessa
comunidade para o seu centro, tornando-se mais envolvido, adotando os
instrumentos e praticas da comunidade e assumindo uma participacdo mais

integral.
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Mesmo as participa¢cdes podendo ser diferentes, a participacdo periférica
legitima também tem o seu valor e pode convidar a reflexdo, pois busca a

aprendizagem, o crescimento, o desenvolvimento e o senso de envolvimento.

A participagdo em qualquer comunidade vem acompanhada de conflitos.
Esses conflitos sdao gerados durante as negociacdes quando as diferencas
individuais sobrepdem o objetivo coletivo. Entretanto, de acordo com Palloff e Pratt
(1999), os conflitos podem ser vistos como algo positivo a partir do momento em
que espacos para discussdo sdo abertos e, através dessas discussdes, o grupo
busque coesdo. Viver em comunidade é, portanto, um modelo epistemolégico no
qual o social e o colaborativo aparecem como pressuposto para a producdo

coletiva.

2.1.1 As Tecnologias da Informacao e Comunicacdo no contexto

educacional

O avancgo tecnolégico e o uso crescente das Tecnologias de Informacgdo e
Comunicacdo tém potencializado de maneira significativa as interlocu¢des sociais.
A disseminacdo de informag¢des em tempo real sdo aspectos marcantes do atual
cenario social onde os meios de comunicacdo em massa encurtam as distancias e

modificam as relagdes entre as pessoas.

Tal perspectiva se materializou gracas ao aumento da parcela da populagdo
que tem acesso ao conhecimento e as novas possibilidades interativas mediadas
pelo computador e demais midias comunicacionais. Mais do que nunca temos

acompanhado a cada ano o crescimento vertiginoso dos usuarios da Internet.
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Esse contexto condicionou um novo perfil de individuo no mercado de
trabalho, onde o uso da informatica aliada a automacao dos meios de producgdo e
servicos provocaram alteragdes consideraveis nas alternativas de emprego. Para

Sancho (2006)

“o mundo do trabalho, da produgio cientifica, da cultura e do lazer passou
por grandes transformacdes nas duas ultimas décadas. Praticamente todas
as ocupagdes se transformaram, algumas desapareceram, enquanto outras
tantas surgiram.” (SANCHO, 2006, p.17)

No cenadrio educacional, a presenca de computadores nas instituicoes
escolares implicou repensar as mudancas nesse ambiente, ainda que
modestamente, ndo s6é do ponto de vista fisico, mas sobretudo, na sua estrutura
organizacional. No entanto, embora muitos esfor¢os tenham sido feitos para
equipar as escolas com computadores e facilitar seu uso, isso ainda ocorre com
pouca ou nenhuma expressividade na maioria das institui¢cdes escolares de ensino

publico. Richit e Maltempi comentam que:

Entre os anos de 80 e 90, o grande desafio foi inserir o computador nos
ambientes educacionais e, para isto, as instituicdes contaram com o apoio
das secretarias educacionais e das ag¢des dos Orgdos governamentais.
Porém, depois que muitas destas escolas e instituicdes foram equipadas
com laboratdrios, muitos deles foram subutilizados. (RICHIT E MALTEMPI],
2005, p. 6)

O uso das tecnologias disponiveis nessas instituicdes estava resumido a
atividades de edicao de texto, com o objetivo de familiarizar o aluno com o recurso.
Em outros contextos de escolas privadas, o uso dos computadores servia apenas
como marketing institucional, deixando-se de lados discussdes de ordem
pedagdgica sobre o uso dos computadores no espaco escolar (LAPA, 2008). Diante

desse cenario, muitos esforcos tém sido empreendidos na tentativa de elaborar
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projetos pedagogicos que favorecam o uso dos recursos tecnologicos de maneira

positiva nas escolas.

De acordo com Moran (2007, p.14), até agora o que estamos observando no
cenario educacional é uma escola pouco atraente aos alunos. Nas palavras desse
autor, “a escola é uma das instituicdes mais resistentes a mudanga”. Isso explica em
parte, a realidade escolar com seus curriculos engessados, disciplinas soltas,
conteudos fragmentados e sem ligacdo direta com a vida dos estudantes, e
professores em geral, mal remunerados e com sobrecarga de trabalho, além de

desmotivados com a pratica docente. Para Papert,

Na medida em que as criancas rejeitam uma escola que ndo estid em
sintonia com a vida contemporanea, elas tornam-se agentes ativos de
pressdo para a mudanga. Como qualquer outra estrutura social, a Escola
precisa ser aceita por seus participantes. Ela ndo sobreviverd muito além
do tempo em que ndo se puder persuadir as criangas a conceder-lhe certo
grau de legitimidade. (PAPERT, 2008, p. 21)

E preciso, urgentemente, repensar e reorganizar as estruturas educacionais
dentro da emergéncia no cenario social atual. Entretanto, é preciso ir além de
profissionais que simplesmente saibam lidar com a maquina. E preciso langar méo
da criatividade e da investigacao de atividades que proporcionem situagdes de
ensino e de aprendizagem mais conectadas com as necessidades dessa nova

sociedade.

Sobre isso, Moran discute que:

Ensinar e aprender estido sendo desafiados como nunca antes. Ha
informagdes demais, multiplas fontes, visdes diferentes de mundo. Educar
hoje é mais complexo porque a sociedade também é mais complexa e
também o sdo as competéncias necessarias. As tecnologias comecam a
estar um pouco mais ao alcance do estudante e do professor. Precisamos
repensar todo o processo, reaprender a ensinar, a estar com os alunos, a
orientar as atividades, a definir o que vale a pena fazer para aprender,
juntos ou separados (MORAN, 2004, p. 3)
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Sendo assim, sdo lancados novos desafios ao professor. Um desses desafios é
o de conhecer esses recursos, adquirindo suporte tedrico e metodoldgico a fim de
que consiga utiliza-los de forma investigativa, assumindo uma postura de continuo
pesquisador. Nesse sentido, é importante que a formacao de professores, em sua
fase inicial e continuada, proporcione situacdes em que os professores sejam
levados a investigar novas alternativas de trabalho com o uso de tecnologia em sala
de aula, no sentido de aproximar as concepg¢des construidas no campo tedrico com

experiéncias vivenciadas na pratica.

Embora o modelo de escola padrao utilizado pela maioria dos paises ainda
seja "um professor para muitos alunos"”, com as TICs é possivel experimentar
outras configuragdes, a exemplo da tutoria, que pressupde "um professor por
aluno". Esse modelo ja faz parte como atividade presencial complementar para
alunos de algumas escolas, muitas vezes utilizada no turno oposto, ou com a ajuda
de um professor on-line, a exemplo do modelo baseado em Recursos Educacionais
Abertos (REA)?, que conta com a participacdo voluntaria de tutores virtuais.
Grandes exemplos desse modelo sdo os citados por Amiel (2012), como o caso da
Utah Open High School 3 e o da OERU (Open Educational Resources University)4, que
é uma parceria recente entre universidades existentes em varios paises, que
utilizam recursos educacionais disponiveis livremente na internet para atender a

crescente demanda pelo ensino de nivel superior ao redor do mundo.

2 Conceito desenvolvido pela UNESCO, na década passada, na perspectiva de desenvolver “estratégias
adicionais em tecnologia educacional aberta, o compartilhamento aberto de praticas de ensino e outras
abordagens que promovam a causa maior da educagdo aberta.

3 http://www.openhighschool.org/

4 http://wikieducator.org/OER _university/Home
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Entretanto, ndo podemos perder de vista que o modelo de tutoria on-line
ndo pode apenas representar uma nova formar de perpetuar paradigmas de ensino
antigos baseados em modelos de aulas puramente expositivas. E preciso
pensarmos os recursos educacionais abertos enquanto meio de viabilizar que

professores e estudantes possam, a partir das TICs e, em rede, serem coautores de

conhecimentos e culturas de maneira plural.

O modelo horizontal de ensino e aprendizagem ja é defendido ha algum
tempo. Bem antes da massificacdo da web, na década de setenta, em uma de suas
criticas sobre o modelo escolar, Ivan Illich defendia a horizontalidade do
conhecimento em uma sociedade sem escolas, onde os que desejam ensinar e os
que desejam aprender o facam em comum acordo. Para isso, Illich (1973)sugere

um sistema educacional baseado em trés propdsitos:

... dar a todos que queiram aprender acesso aos recursos disponiveis em
qualquer época de sua vida; capacitar a todos os que queiram partilhar o
que sabem a encontrar os que queiram aprender algo deles e, finalmente,
dar oportunidade a todos os que queiram tornar publico um assunto a que
tenham possibilidade de que seu desafio seja conhecido (ILLICH, 1973).

Ainda segundo Illich (1973), para a efetivacdo dessa rede, seria necessaria a
existéncia de quatro redes:

1. Banco de objetos educacionais;

2. Intercambio de habilidades;

3. Encontro de colegas;

4. Consulta a educadores em geral;

No que diz respeito a formacao de professores, é preciso ir além da
compreensdo das possibilidades das TICs. E preciso romper as barreiras da
individualidade e se propor a compartilhar descobertas e aprendizados, na

perspectiva de multiplicagdo de ideias e praticas que favorecam a aprendizagem
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colaborativa. Para isso, é preciso despertar o papel de protagonista tanto em
professores como em estudantes, para construirem juntos novas possibilidades de
articulacdo de saberes. Isso implica, diretamente, deslocar o papel de meros
usuarios para a posicao de coautores envolvidos em uma pratica social
compartilhada por pares, para busca de novas solu¢des socializadas em rede,
possibilitando que outras pessoas, em outros lugares e em outros tempos possam

ter acesso.

Uma vez estabelecida a rede, o que Pretto (2012) chama de “ecossistema
pedagdgico”, a escola passa a voltar a ter sua verdadeira dimensao social enquanto
espaco de criacdo e colaboracdo sem barreiras e conectada a um mar de
possibilidades sem precedentes. Para a formacdo do professor, esse espaco de
interlocugdo se configura como uma pratica social na qual as a¢des colaborativas
contribuem diretamente para a reconstrucdo didria de sua identidade docente.
Essa pratica, por sua vez, pode acontecer desde o periodo de formacdo inicial,
como, por exemplo, nos programas de iniciacdo a docéncia (PIBID), como durante a

formacdo continuada em servico.

2.2 A formacao docente e os saberes a construir

As mudancas socioculturais do mundo contemporaneo tém forcado uma
revisio dos paradigmas epistemoldgicos que norteiam a construcdo do
conhecimento. Aqui, nos importa discutir a formacdao do professor dentro desse
contexto de questionamentos. Em um primeiro plano, concordamos com a ideia de
repensar as exigéncias da sociedade da informacdo e comunicacdo, do

conhecimento e da aprendizagem, levando em conta a subjetividade humana
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dentro de novas dimensdes epistemoldgicas do cenario contemporaneo. Nao ha
duvida que essa reflexdo se faz necessaria na medida em que novos elementos
precisam, para formacdo do professor, ser repensados dentro do atual contexto

social.

De inicio, iremos levantar alguns pontos sobre a construcdo da identidade
docente a partir de algumas diretrizes basicas que norteiam os curriculos de
preparacdo para o magistério. Como apontado por Pereira(1999), ha trés modelos
de formacdo praticados: o da racionalidade técnica, onde o docente professor é
visto como um técnico, que aplica no estagio supervisionado e, mais tarde, na sua
pratica cotidiana, os conhecimentos adquiridos da universidade. Nesse caso formar
um profissional dessa natureza, é necessario um corpo de disciplinas cientificas e

um outro de disciplinas pedagdgicas, que subsidiam sua a¢do docente.

As principais criticas atribuidas a esse modelo convergem para discrepancia
entre teoria e pratica na preparacao profissional. Da-se muito énfase a formacao
tedrica em detrimento da formacdo pratica, que é vista como mero espaco de

aplica¢do de conhecimentos tedricos, sem um estatuto epistemologico préprio.

Pereira (1999) descreve ainda outro modelo alternativo de formacdo de
professores chamado modelo da racionalidade prdtica. Trata-se de um modelo de
formacao de um profissional autdnomo, criativo e reflexivo. De acordo com essa
concep¢do, a pratica vai além da aplicacio de conhecimentos cientificos e
pedagdgicos, pois se coloca como espaco de criacdo e reflexdo, em que novos

conhecimentos sdo, constantemente, gerados e modificados.
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Finalmente, hda que se considerar ainda o modelo de racionalidade critica,
onde a dimensao politica e social do trabalho docente é colocada em uma posicao

de destaque.

Esse ultimo exemplo vem sendo abordado enquanto ponto de reflexdo para
uma pratica profissional entrelacada com sua natureza politica. Sobre isso, Souza

(1992) pondera que:

“E importante entender, o que ja é consenso, que o magistério e a profissio
de professor caracterizam-se como uma profissio com niveis de
complexidade, exigindo revisio e construcdo constante de saberes,
centrando seu saber ser e fazer numa pratica reflexiva e investigativa do
trabalho educativo e escolar, no cotidiano pessoal e profissional. Desta
forma, compreendo que o desenvolvimento profissional entrecruza- se
com a dimensdo pessoal e politico-social do professor, enquanto
profissional numa realidade contextualizada” (p. 441).

Tomando por base a dimensdo social, acreditamos ser importante debater
um quarto modelo de formacao amparado na participacdo e na colaboracao entre
os atores do processo formativo. Aqui, a formacgao docente é vista como o resultado
de suas interagdes com seus pares desde sua formacdo inicial e durante o periodo

de sua pratica profissional.

Sobre essa hipodtese, discutiremos dois aspectos que consideramos
relevantes. O primeiro ponto diz respeito a formacao docente pautada em uma base
epistemoldgica amparada pela pratica profissional; Em segundo plano trataremos
do processo de formacdao de um professor, enquanto membro de um grupo de
individuos com conhecimentos, habilidades e experiéncias distintos, que se
implicam de modo ativo em processos de colaboracdo, compartilhando
conhecimentos, interesses, recursos, perspectivas, atividades e, sobretudo, praticas,
para a construcdo de conhecimento tanto pessoal quanto coletivo (EL-HANI e

GRECA, 2011).
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2.2.1 A formacao de professores de fisica

No Brasil, assim como em outros paises, a formacao de professores tem sido
um grande desafio para as instituicoes formadoras. Embora seja uma agenda de
trabalho ha muito tempo, a mesma continua recorrente em eventos, simpdsios e
debates na area educacional. Questdes tais como, os papéis sociais exercidos pelos
docentes, sua postura profissional e como deve ser sua formacdo, tem sido
apontado pela literatura especializada, nas diversas publicacbes em anais de
congressos, periodicos e livros, que trazem o professor como objeto de debate
(BECKER, 1995; MENEZES, 1996a; NOVOA, 1997; PIMENTA, 1997; GATTI, 1997;
GOERGEN E SAVIANI, 1998; TARDIF, 2000; CONTRERAS, 2002; PERRENOUD,

2002; PEREIRA, 1999;)

Trata-se de problemas associados ao ensino praticado nas escolas. Esse foco
de trabalho indica a relevincia que esse profissional tem para a sociedade,
refletindo, diretamente, sobre a area do ensino de Ciéncias, a qual produz
anualmente diversas publica¢cdes sobre o tema (CARVALHO e GIL-PEREZ, 1993;

MENEZES, 1996b; OSTERMANN e MOREIRA, 1999; BASTOS e NARDI, 2008)

Embora se perceba um avanco significativo em pesquisas a respeito da
formacao docente, tais resultados estao longe de resolver a maioria dos problemas
encontrados nas ac¢des do professor (REZENDE e OSTERMANN, 2005; ALMEIDA e

NARDI, 2013).

A formacao do professor de ciéncia, geralmente, tem sido pensada como
uma tentativa de produzir um profissional que incorpore tracos ideais exigidos por
um sistema produtivo de uma sociedade “multimidia” e “globalizada”, onde o

desenvolvimento cientifico e tecnolégico impde uma permanente reconstrucgdo de
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conhecimento, saberes e atitudes. Isso se traduz na reflexdo sobre o papel do
professor na sociedade contemporanea, transferindo o saber sobre o ensino visto
pela logica da racionalidade técnica para uma visdo que incorpore o conhecimento
construido na pratica de maneira critica e reflexiva (SCHC)N, 2000; PIMENTA,

2002).

Esse tipo de tendéncia formativa busca articular dois eixos em uma
perspectiva complementar. De um lado a pratica orientada pelo fundamento
tedrico; e do outro a confianga na agao didatica do professor construida em anos de
profissao. Isso implica o enfoque direto na articulagdo entre a formacgao inicial com
as vivéncias ap0s a academia. Nesse sentido, a formacao continuada aparece como
fonte primaria do quadro de problemas e dificuldades efetivas enfrentadas pelos
docentes, os quais podem e devem ser discutidos e analisados no periodo da
formacao inicial. Mais ainda, implica recursos originais e criativos para as reflexdes

tedricas dos especialistas.

No caso da formacdo do professor de Fisica, o desafio proposto por uma
formacao reflexiva, se torna ainda maior, tendo em vista os problemas do ensino
apontado nessa area, traduzidos em aulas expositivas superficiais baseadas na
memorizacdo e na excessiva dependéncia de manuais didaticos (DIOGO e GOBARA,
2007), além do déficit de licenciados em Fisica em ambito nacional (GOBARA e

GARCIA, 2007)

No contraponto dessa realidade, o perfil formativo do licenciado de Fisica
deve levar em conta as situagOes cotidianas com as quais o professor convive, em
seu ambiente de trabalho, na tentativa de leva-lo a refletir sobre sua pratica ou até

mesmo produzir conhecimento sobre ela (SCHON, 1983).
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I[sso reflete diretamente sobre as componentes da pratica de ensino nos
curriculos de licenciatura em Fisica. No modelo formativo reflexivo, esses espagos
devem se converter em fontes de inspiracdo para proposicoes de atividades

formativas dos futuros docentes.

Entretanto, para promover um modelo de formacdo inicial articulada com
problemas reais da pratica docente, é necessario incrementar um elemento
importante desse didlogo: a colaboracdo. Embora trataremos desse conceito mais
adiante, em linhas gerais, podemos dizer que a formacdo colaborativa se efetiva a
partir de trocas entre os atores sociais envolvidos no ensino de Fisica, em um
continuum de sujeitos que vai desde os futuros professores, passando pelos
docentes em servico e chegando aos formadores especialistas, em processos de

interacao e coautoria.

Para isso é preciso enquadrar esforcos que viabilizem ag¢des voltadas a
realidades mais situadas, onde a formag¢do docente seja fruto da relagdo entre
pares, na tentativa de promover condi¢des de desenvolvimento profissional, para

além de uma base curricular.

No Brasil, essa tendéncia teve inicio na década de 1980, onde as pesquisas
para uma epistemologia da pratica romperam com um modelo de producado
cientifica pautada exclusivamente na racionalidade técnica, buscando objetos de
estudo com formulacdes tedricas através da prépria pratica (SCHON, 1983). Esse
tipo de entendimento levou a um movimento de reflexdo submetido a uma
continua condicao de reelaboracdo, cujo objetivo maior apontava para a supera¢ao

da dicotomia entre a formacgdo teodrica e a pratica cotidiana.
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Em outra abordagem sobre a formacdo de professores, faz-se necessario
caracteriza-la como um processo multifacetado e plural que tem um inicio, mas
sem tempo para terminar. E preciso entender que nio se forma em um tnico lugar,
uma vez que a formacdo é um processo socializador e, como tal, necessita incluir o

outro como elemento constitutivo dessa formacao.

Boff (1998), por exemplo, ressalta que :

“o ser humano habita significacdes feitas a partir de sua interacdo e
comunhdo com o real circundante. Essa construgdo é constitutivamente
social. 0 mundo é sempre constituido com os outros. Por isso surge de um
ato coletivo de sinergia e de amor [..] os seres humanos estio sempre

entrelacados uns nos outros”. (BOFF, 1998, pg. 126)

O processo formativo portanto se faz de forma contextual, histérica, social e
politica, envolvendo trocas com o outro, sem perder de vista a autonomia do

sujeito. Favero (2001) aponta que:

[..] aceitar a formagdo profissional como um processo significa aceitar,
também, que ndo existe separacdo entre formacdo pessoal e profissional.
Implica reconhecer que ndo ha uma formacio ‘fora’ de qualquer relacdo
com os outros, mas ‘dentro’ da relacdo com a realidade concreta. Mesmo a
auto- formacgdo pelo estudo e reflexdo individual ndo deixam de ser uma
forma de confronto de experiéncias vivenciadas por outros. (FAVERO,
2001, pg. 67)

Uma vez assumida a centralidade da pratica, é fundamental ressaltar o seu

papel. Schén(2000) nos coloca que:

[..] uma pratica profissional é o dominio de uma comunidade de
profissionais que compartilham, nos termos de John Dewey, as tradi¢des
de uma vocacdo. Eles compartilham convenc¢des de acdo que incluem
meios, linguagens e ferramentas distintivas e operam dentro de tipos
especificos de ambientes institucionais [..] uma ‘pratica’ é feita de
fragmentos de atividade, divisiveis em tipos mais ou menos familiares,
cada um dos quais sendo visto como vocac¢do para o exercicio de certo tipo
de conhecimento. (SCHON, 2000, p. 36).

Dentro ainda das contribuicdes desse autor encontramos a proposta da

reflexdo-na-acdo que implica a significagdo imediata da a¢do nos levando a
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experimentos imediatos e mais pensamentos que afetam o que fizemos (SCHON,

2000, pg. 32). A essa proposicao Pimenta (2000) acrescenta que:

[..] a formagdo de professores na tendéncia reflexiva se configura como
uma politica de valoriza¢do do desenvolvimento pessoal e profissional dos
professores e das instituicdes escolares, uma vez que supde condicdes de
trabalho propiciadoras da formacdo continua dos professores, no local de
trabalho, em redes de auto-formagcdo, e em parceria com outras
instituicdes e formacgao. (PIMENTA, 2000, pg. 31)

Ao sermos legitimados por nossos pares para desempenhar a profissao
docente, encontramos, uma série de codigos ja instituidos os quais devemos
incorporar a profissdo. No entendimento de Tardif (2001, p. 18), “[...] o magistério
merece ser descrito e interpretado em fungdo das condigbes condicionantes e recursos

que determinam e circunscrevem a agdo cotidiana dos profissionais”.

Nesse sentido o que se buscam sao lugares de praticas e que se
complementam e se reconstroem. De lugares situados socialmente protagonizados

e teorizados, inclusive por quem os vive e produz.

Nos ultimos anos, essa tendéncia ja comeca a aparecer nas acgoes
governamentais orientando politicas de formac¢do docente que trazem como
referéncia a pratica pedagogica com énfase em uma agenda de pesquisa, capaz de

viabilizar profissionais reflexivos.

Dentre algumas das agdes recentes de politicas publicas governamentais,
com foco da formacao de professores é possivel citar alguns exemplos tais como a
politica de implementacdo das licenciaturas nos Institutos Federais de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia (IFs), o Plano Nacional de Formac¢do de Professores da
Educacao Basica (PARFOR), o Programa Especial de Formacao Pedagogica e a

disseminacdo dos programas de Mestrado Profissionalizantes em Ensino de
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Ciéncias, o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagcdo a Docéncia (PIBID), entre

outros.

Essa ultima acdo, se destaca pelo fato de fomentar o envolvimento dos
licenciandos em atividades e projetos de ensino nas escolas, a partir da cooperagao
entre as instituicdes de Ensino Superior e de Educacdo Basica através das

secretarias de ensino do estado ou municipio.

Esse tipo de programa abre um precedente importante para a formag¢do na
pratica, pois coloca frente a frente os sujeitos tanto em formacao inicial como os da

formacao continuada, todos assistidos por um formador pesquisador.

ya

E nesse cenario que escolhemos investigar o objeto dessa tese, por
entendermos que as praticas pedagdgicas sé sdo possiveis em espacos onde 0s
futuros e atuais professores consigam falar de si préprios, na perspectiva de

transformarem suas acdes em atos reflexivos e, portanto, formativos.

2.2.2 Formacdo docente e a epistemologia da pratica profissional

Para Brzezinski (1992), a concep¢ao moderna de educador traduz-se numa:

“solida formacao cientifica, técnica e politica, viabilizadora de uma préatica
pedagdgica critica e consciente da necessidade de mudangas na sociedade
brasileira” (BRZEZINSKI, 1992, p. 83).

O perfil do profissional consciente traz consigo a preocupacdo de que sua
formacao ndo termine na universidade. Ela apenas direciona os caminhos ao
fornecer ideias e conceitos necessarios a sua especialidade. Dai em diante, é a

pratica profissional que ird conduzi-lo em sua trajetoria docente. Vale ressaltar que
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muitos licenciandos brilhantes e estudiosos precisam trabalhar, observar pesquisar

e errar muito para se tornarem professores competentes no futuro.

Seabra (1994) destaca que:

“o profissional do futuro (e o futuro ja comecgou) tera como principal tarefa
aprender. Sim, pois, para executar tarefas repetitivas existirdo os
computadores e os robds. Ao homem competira ser criativo, imaginativo e
inovador” ( p. 78).

A atualizacdo e a investigacdo permanentes constituem um processo que
aponta novos caminhos, a desafiarem a necessidade de ultrapassar o descompasso

entre a formagdo do professor e as exigéncias da sociedade contemporanea.

Com esse entendimento, é fundamental elevar o status da pratica
profissional como subsidio de si mesma ao colocar o professor com o responsavel
pela sua propria formagdo. Para essa andlise, vale enunciar algumas das

caracteristicas do conhecimento profissional citadas por Tardif (2000)

a) Em sua pratica, os profissionais devem se apoiar em conhecimentos
especializados e formalizados adquiridos por meio de uma longa
formacgido de alto nivel, a maioria das vezes de natureza universitaria ou
equivalente.

b) Em principio, s6 os profissionais, em oposicdo aos leigos, possuem a
competéncia e o direito de usar seus conhecimentos, por ser, em
principio, o Unico a domina-los e a poder fazer uso deles.

c) Somente profissionais sdo capazes de avaliar, em plena consciéncia, o
trabalho de seus pares. O profissionalismo acarreta, portanto, na
autogestdo dos conhecimentos pelo grupo dos pares, bem como um
autocontrole da pratica: a competéncia ou a incompeténcia de um
profissional s6 podem ser avaliadas por seus pares.

d) Tanto em suas bases teéricas quanto em suas consequéncias praticas,
os conhecimentos profissionais sdo evolutivos e progressivos e
necessitam, por conseguinte, uma formacao continua e continuada.

(p-6-7)

Essas caracteristicas reforcam o argumento de que os saberes profissionais

possuem um elemento fundamental na pratica efetiva do oficio. Isso nos leva a
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reflexdo sobre as bases epistemoldgicas da pratica profissional. A epistemologia da

pratica profissional é entendida aqui, tal como enunciada por Tardif (2000):

“0 estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais
em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas
tarefas”. (p. 10)

Segundo esse autor reflexdo sobre a epistemologia da pratica profissional é

compreender como 0s saberes sdo integrados concretamente nas tarefas dos

profissionais e como estes os incorporam, produzem, utilizam, aplicam e

transformam em funcdo dos limites e dos recursos inerentes as suas atividades de

trabalho. Visa também compreender a natureza desses saberes, assim como o papel

que desempenham tanto no processo de trabalho docente quanto em relacdo a

identidade profissional dos professores.

Do ponto de vista da pesquisa sobre ensino, a ideia de uma epistemologia da

pratica profissional traz consigo algumas consequéncias descritas por Tardif

(2000). Sao elas:

a)

b)

o estudo dos saberes dos atores em seu contexto real de trabalho, em
situacdes concretas de acdo, onde os saberes do trabalho sao
concebidos no préprio trabalho. Isso implica que os saberes
profissionais incorporados durante a pratica docente s6 tém sentido
nas situacdes onde sdo construidos.

A pratica profissional deve ser entendida como o filtro dos
conhecimentos universitarios em funcdo das exigéncias do trabalho.
Do ponto de vista metodolégico, é preciso que os pesquisadores em
ensino se desloquem de seus gabinetes de pesquisa para os ambientes

dos profissionais de ensino, se quiserem realmente captar seus
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saberes profissionais. Isso implica considerar os professores como
atores, detentores de saberes praticos e capazes de assinar como

coautores de sua propria formacgao.

Sobre a epistemologia da pratica profissional, Tardif (2000) ressalta que os
saberes dos professores sao temporais, ou seja, sdo adquiridos com o tempo e,
portanto, a graduacdo somente ndo garantird que os professores se tornem

professores.

Para Lortie (1975), os professores sao trabalhadores que foram
mergulhados em seu espago de trabalho durante aproximadamente 16 anos (em
torno de 15 mil horas), antes mesmo de comecarem a trabalhar. Essa imersao se
manifesta através de toda uma bagagem de conhecimentos anteriores, de crencas,
de representacoes e de certezas sobre a pratica docente. Ainda para Tardif (2000)

esses fendmenos permanecem fortes e estaveis ao longo do tempo.

Pensando dessa forma os docentes que entram em sala antes de sua
formacao profissional sao munidos de todas as suas vivéncias escolares
internalizadas na qualidade de estudantes. Segundo Tardif (2000), os primeiros
anos de pratica profissional sdo decisivos na aquisicio do sentimento de
competéncia e no estabelecimento das rotinas de trabalho, ou seja, na estruturacao
da pratica profissional. Entretanto, concordamos com a ideia do mesmo autor, de
que os saberes profissionais sao utilizados e se desenvolvem no ambito de uma
carreira, isto é, de um processo de vida profissional de longa duragao do qual fazem
parte dimensdes idiossincraticas e dimensoes de socializagdo profissional, bem

como fases e mudancas.
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Em segundo lugar, os saberes profissionais se apoiam no conhecimento
adquirido na universidade durante o periodo de formacdo, bem como nas

experiéncias de trabalho, ou da troca com seus pares.

Outros achados da epistemologia da pratica profissional sao o fato de que os
saberes profissionais sdao heterogéneos e plurais. Esse argumento se sustenta em

dois principais aspectos:

a) Os saberes profissionais sao variados pois eles provém de diversas
fontes;

b)  Os saberes profissionais sdo variados pois ndo possuem um repertorio
unificado. Pelo contrario, os professores utilizam muitas teorias,
concepgoes e técnicas, em funcdo das necessidade do trabalho e dos

varios objetivos que procuram atingir.

Finalmente, Tardif (2000) ainda ressalta que a pesquisa da pratica
profissional aponta para o fato de que os saberes dos professores sdo altamente
personalizados e situados, pois se tratam de saberes apropriados, incorporados,

subjetivados e associados a suas experiéncias pessoais e situa¢des de trabalho.

2.2.3 Formacao docente colaborativa

O processo de formacao de um professor desde o inicio do primeiro ano, até
sua formatura, € um caminho bastante complexo. Além disso, esse trajeto, por si s9,
nem sempre implica uma formagdo docente competente. Formar um professor com
conhecimentos teodricos e praticos necessarios ao bom exercicio da profissao

requer muito mais do que o simples contato com as disciplinas do curriculo basico



A iniciagdo a docéncia e a formagdo colaborativa do professor de Fisica 51

do curso de licenciatura. Ensinar envolve praxis pedagégica, que leve em
consideracdo nao sé a aplicacdo do conhecimento, mas uma constante reflexdo
sobre sua pratica, dentro de uma visdo critica sobre o ato de ensinar. Trata-se,
portanto, ndo apenas de uma ac¢do técnica, mas uma acdo reflexiva, humanistica
com compromisso social sobre os educandos, respeitando suas caracteristicas

sociais, culturais, religiosas, seus sonhos e esperangas.

Nesse sentido, a organizacdo de um curso de licenciatura deve ter a
preocupacao com o real aprendizado de cada um de seus alunos. Para isso, a
interacdo entre professores e alunos se configura como um fator importante para
otimizar o processo de formacao docente, uma vez que a troca de experiéncias
entre aprendizes e formadores implica um processo de educagdo mais

individualizado.

Por vezes, os primeiros anos da trajetdria profissional de um docente
compreendem um momento de grandes dificuldades. Isso acontece por causa da
dissociacdo entre os conteddos tedricos basicos trabalhados no curso de
licenciatura e sua respectiva aplicagio pratica em uma sala de aula. E importante
que haja espacos, previstos na articulagdo curricular, capazes de fomentar as
discussdes e orientacdes sobre os problemas ou duvidas possiveis de serem
encontrados em uma sala de aula, além de oportunizar condi¢des e possibilidades

didaticas para construcado de sua identidade docente.

Isso implica a construcao de projetos de investigacdo situados nas salas de
aula dos professores e construidos em consonancia com seus interesses e suas

preocupacdes. Para isso, faz-se necessaria a construcdo coletiva do conhecimento
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pratico baseado na realizacdo do trabalho em equipe face as exigéncias da

formacao permanente. Como refere Hargreaves (1998),

“um dos paradigmas mais prometedores que surgiram na idade pds-
moderna é o da colaboragdo, enquanto principio articulador e integrador
da ac¢do, da planificacdo, da cultura, do desenvolvimento, da organizacio e
da investigacdo” (HARGREAVES, 1998, p. 277).

Entretanto, de acordo com esse autor, passar de uma cultura de exercicio
individual a uma cultura de profissionalismo coletivo ndo é um processo facil
(HARGREAVES, 1998). A cultura de colaboracdo esta muito relacionada com o
trabalho em equipe, o que exige novas destrezas sociais. A necessidade de trabalho
em grupo implica uma ruptura importante na cultura tradicional dos professores,
hoje muito pautada em uma postura individualista, associada a um alto nivel de
regulacdo e controle burocratico das suas atividades. Para isso, sdo necessarias

condigdes institucionais para a emergéncia do docente colaborativo.

A colaboracdao pressupde a pratica conjunta e comprometida com
determinados objetivos, o intercimbio de informacdo e a partilha de ideias e de
recursos. Ela depende diretamente da interacdo e do engajamento positivos e de
valores como a confianga, responsabilidade e respeito mutuo. Ou seja, a atividade
colaborativa implica a construcdo de uma realidade partilhada, vinculada a uma
dinamica relacional, onde sdo fundamentais os processos reflexivos, de resolucao
de problemas. A atividade coletiva também ndo se pode separar da aprendizagem
individual, na medida em que a autoaprendizagem é o suporte da aprendizagem

colaborativa.
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A efetiva implementac¢do da atividade colaborativa entre professores pode
ser vista como uma forma de facilitar, ao mesmo tempo o desenvolvimento

profissional e o desenvolvimento institucional (GAIRIN, 2000).

A formacdo de grupos colaborativos também € vista ndo s6 no ambito
profissional mas também no espaco académico. Para alguns autores a atividade
coletiva se constitui como uma forma de diminuir a lacuna entre a academia e a
escola (EL-HANI e GRECA, 2011; MCINTYRE, 2005; e HARGREAVES, 1999).
McIntyre (2005), por exemplo, defende que a aproximacdo entre a pesquisa
académica e a pratica docente implica uma via de mao dupla onde o conhecimento
produzido pela pesquisa leve em conta as particularidades da sala de aula e os
saberes docentes produzidos pelos docentes se enquadrem nos referenciais
tedricos produzidos pela pesquisa. Para isso, é fundamental o fomento de espacos
colaborativos capazes de agrupar pesquisadores, professores e licenciandos,

atuando como pares em relacdes mais horizontalizadas.

A proximidade com a academia pode representar, em parte, a preocupacao
com a forma¢do permanente. Meirinhos (2006) argumenta que o perfil do
profissional da educacdo na sociedade contemporanea implica cada vez mais a
busca da exceléncia, a partir da forma¢do permanente, em um processo de auto-
aperfeicoamento na qual as competéncias favorecam a evolu¢do rapida da

producdo e a distribui¢do de saberes.

Portanto, a colaboracdo académica abre espaco para a possibilidade de uma
atitude docente investigadora sobre a sua pratica. Com isso, os professores,
enquanto praticos reflexivos, produzem saberes especificos do seu proprio

trabalho e sdo capazes de deliberar sobre as suas proprias praticas, possibilitando
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a introducdo de inovagdes, no sentido de melhorar o ensino (TARDIF, 2004).
Acreditamos que enveredar por este caminho é assumir uma cultura profissional

comprometida com a transformacao educativa.

A postura de uma cultura profissional reflexiva pressupde uma
reorganizacdo da pratica educativa e, consequentemente, da formacdo docente. E
necessario facultar aos professores um novo referencial conceitual sobre a maneira
de ver o desenvolvimento profissional. Esta capacitacdao requer uma nova relacao
entre a teoria e a pratica, superando o caracter individualista, para uma formacao

colaborativa junto a colegas, pesquisadores e licenciandos.

2.3 A aprendizagem pela colaboracao

Para a discussdo dessa secdo, partiremos para a ideia da aprendizagem
colaborativa, vista aqui como uma atividade na qual os participantes elaboraram,
explicitamente, um modelo tedrico ou pratico de conhecimento. Para tanto, um
processo colaborativo deve ser capaz de oferecer atividades nas quais os
participantes possam submeter suas contribuicdes que serdo apreciadas por seus
pares. Para isso, os ambientes colaborativos devem propiciar aos seus
participantes a condicdo de expressdo, elaboracdo, compartilhamento e
entendimento de suas criacdes individuais e coletivas, fazendo com que pensem o

seu préprio pensamento.

Assim sendo, destacaremos aqui o papel da colabora¢do nos processos de

aprendizagem na consolidacdo da autonomia, da cooperacdo e do dialogo como
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aspectos marcantes no processo de ensino e aprendizagem do conhecimento nos

espacos educativos.

Apesar de muitos tedricos refor¢arem as benesses da interacdo social para o
aprendizado, enfatizamos alguns interlocutores que privilegiam a interagdo como
modelo de aprendizagem. Dentre eles, destacamos as ideias de Vygostsky (1991,
1998), Engestron (2002) e Lave e Wenger (1991), por entender que tais autores
elencam elementos importantes e complementares para a discussdao de formacao

docente colaborativa.

2.3.1 A Aprendizagem Sdcio Historica

A maior parte das teorias que destacam o papel da interacdo na
aprendizagem encontra os alicerces de suas argumentag¢des na teoria de Vygotsky.
Dentre as varias nuances desta teoria, destacamos o papel que as interagdes sociais
tém na formacdo da mente. Para ele, o processo de desenvolvimento humano esta
baseado na dimensdo sécio- histérica e na interacio do homem com o outro no
espaco social. Esse teodrico enfatiza que o mecanismo de formag¢ao mental tem sua
raiz na sociedade e na cultura. Nessa linha, o processo dialético de construcao do
conhecimento se traduz nas interagdes de um comportamento mediado. Este
processo, por sua vez, descreve como o sujeito interativo adquire conhecimentos a
partir de relagdes intra e interpessoais e de troca com o meio. Essas trocas ocorrem
através da utilizacdo de instrumentos e signos construidos socialmente. Vygotsky
(1998) acredita que as caracteristicas individuais e até mesmo as atitudes

individuais estdo impregnadas das trocas feitas coletivamente.
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Para se entender melhor, a teoria de Vygotsky é importante destacar dois
processos importantes em sua teoria: a internalizagdo e a Zona de

Desenvolvimento Proximal (ZDP).

De maneira geral, a internalizacdo se traduz na reconstrucao interna de
operacgoes externas adquiridas socialmente através da linguagem, seja ela escrita
ou falada e socializada pelo grupo. Isso implica diretamente os constructos

estabelecidos coletivamente em determinados agrupamentos.

Na segundo processo, Vygotsky (1998) considera, ainda, a existéncia de uma
Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), que representa a diferenca entre o que o
aprendiz pode fazer sozinho e aquilo que s6 conseguira com a ajuda de outra
pessoa mais experimentada (professor, instrutor ou outro aprendiz mais apto na
matéria) (VYGOTSKY,1998). Nesta linha, esse autor sugere que o aprendizado
ocorre anterior a escola e que a aprendizagem e o desenvolvimento estdo inter-

relacionados.
Quando se fala em ZDP, é preciso definir os niveis de desenvolvimento do
individuo:
a) Nivel de Desenvolvimento Real (NDR) - fungdes que o individuo ja possui.

b) Nivel de Desenvolvimento Potencial (NDP) - fun¢des que o individuos pode

desenvolver com ajuda de um outro mais experiente.

No primeiro nivel de desenvolvimento (NDR) Vygostky argumenta que o
aprendizado do sujeito comeca muito antes dele frequentar a escola. Para a
formacao docente, essa afirmacdo concorda com a prerrogativa de Tardif (2000)

que salienta que um professor antes de adquirir os conhecimentos académicos ou
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de passar a pratica profissional, possui longas horas vivenciadas na escola em
ciclos completados na qualidade de estudante. Portanto, antes de se tornarem
docentes de fato, eles possuem uma historia prévia sobre o que é a escola, mesmo

que construida de maneira tacita.

No segundo nivel de desenvolvimento (NDP), a teoria vygotskyana aponta
para a possibilidade de aprendizado com a ajuda de alguém mais experiente. Ainda
na perspectiva de Tardif (2000) sobre a formacao do professor, essa possibilidade
pode ser comparada aos saberes adquiridos na universidade na presenca de um
professor formador, ou até mesmo no ambito dos saberes adquiridos na pratica
profissional com a convivéncia com professores mais experientes. E através deste
processo que individuos menos experientes desenvolvem suas habilidades, ainda
que parciais, com a ajuda de parceiros mais habilitados (mediadores),
transformando-as de parciais para totais. Para isso, é fundamental considerar as
potencialidades que favorecam o processo de aprendizagem levando em conta os
mediadores, as ferramentas e o ambiente adequados. (VASCONCELLOS e

VALSINER, 1995).

Nesse sentido, ha dois aspectos presentes nos ambientes colaborativos
inerentes a teoria de Vygotsky: o didlogo e a cooperacdo. O primeiro aparece como
ponto fundamental para trocas entre os membros de um grupo, que,
potencializados pela linguagem, exercem o papel dialégico necessario aos
processos de ensino e aprendizagem. O segundo, a cooperacao, desponta como
ponto de convergéncia dos diferentes pontos de vista que emanam dos sujeitos na
busca de um objetivo comum. Tanto o didlogo quanto a cooperacdo demandam um

espaco socialmente estabelecido, e portanto colaborativo.
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2.3.2 Aprendizagem Situada

Trazendo a discussdao para o ambito da aprendizagem pela participagdo
social, vale a pena analisar a abordagem antropoldgica, encontrada na obra de Jean
Lave e Etienne Wenger, que discutem o significado de se aprender enquanto parte
de uma comunidade. Os autores propdem um mudanca na unidade de analise do
contexto dos individuos para o contexto das comunidades, onde a aprendizagem é
entendida como "desenvolvimento de uma identidade como membro de uma
comunidade chegando a ter habilidades e conhecimentos como parte desse

processo” (LAVE e WENGER, 1991).

Nessa abordagem tedrica, a aprendizagem envolve a participacao em uma
Comunidade de Pratica® (CoP), deixando de ser considerada como a aquisicdo de
conhecimentos pelos individuos para ser reconhecida como um processo de
participacao social. Essas ideias sdao chamadas de processo de Participagdo
Periférica Legitima (PPL) uma vez que o novo participante, se move a partir da
periferia (participacdo periférica) da comunidade em direcio ao centro
(participacdo plena), onde vai se tornando mais ativo e mais comprometido com a
cultura da comunidade e, portanto, assume uma nova identidade. O conceito de
comunidade na Aprendizagem Situada serve para demonstrar a importancia da
atividade como um elo entre o individuo e a comunidade, e as comunidades para

legitimarem as praticas individuais.

Para Lave e Wenger (1991), a aprendizagem nem € totalmente subjetiva
nem totalmente englobada na interacdo social e ndo é constituida separadamente

do mundo social da qual faz parte. Esses autores destacam que a aprendizagem

5 0 conceito de comunidade de pratica serd aprofundado na secido 2.4 desta tese.
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esta organizada como um fendmeno social, constituido na experiéncia, através da
Participacao Periférica Legitimada na pratica social em andamento. O processo de
mudanca nas habilidades que sao perceptiveis emerge tacitamente no processo de

mudanca de identidade através da filiacao dentro de um grupo.

Visto assim, a participa¢cdo de um novato em uma comunidade definira sua
identidade, dando significado as habilidades desenvolvidas de modo perceptivel.
Além disso, cada membro tem um papel especifico, sendo que o novato aprendera a
medida que seu engajamento na pratica do grupo seja intensificado. O engajamento
propiciara mudancas da condi¢cdo de novato para a condi¢do de expert. Ou seja, o
novato saira de uma participacdo periférica para uma participagio mais plena. E

esse movimento que possibilita a (re)construcdo da identidade dos membros de

uma comunidade.

Do ponto de vista profissional, o processo de se tornar um participante
pleno em uma comunidade de pratica envolve dois tipos de producdo: o novato, a
fim de aprender, e veteranos, a fim de fazer a manuten¢do da comunidade. Ao
mesmo tempo, o sucesso de ambos os membros novos e antigos depende da

eventual substituicao de veteranos por novatos.

Nesse caso, as tensdes nos processos de aprendizagem sdao fundamentais.
Isso quer dizer que as diferentes formas em que veteranos e novatos estabelecem
e mantém o conflito de suas identidades pode gerar pontos de vista concorrentes
sobre a pratica e seu desenvolvimento. Se, por um lado, os novatos precisam
exercer a pratica existente que se desenvolveu ao longo do tempo e tornar-se
membros de pleno direito da comunidade, por outro lado, eles tém a perspectiva de

estabelecer a sua propria identidade futura.
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Mesmo quando os aprendizes sdo sujeitos passivos, o aprendizado nunca é
simplesmente uma questdo de transmissdo do conhecimento ou a aquisi¢do de
habilidade, pois a identidade e a aprendizagem sao consequéncias da pratica e

fazem parte do mesmo fenémeno.

Os recém-chegados trazem conflitos por causa de suas perspectivas. A
concessao de participacao legitima para os recém-chegados com seus proprios
pontos de vista introduz em qualquer comunidade de pratica todas as tensdes da
contradicdo da continuidade e do deslocamento. Estes podem ser silenciados,
embora nao extintos, pelas diferencas de poder entre veteranos e novatos. (LAVE e

WENGER, 1991)

E importante frisar que o conhecimento adquirido por um aprendiz nio é
aquele detido pelos mestres, e sim o conhecimento construido coletivamente pela
comunidade de pratica através do conhecimento, das praticas, da adesdo e da
participacao de seus membros. Entretanto, a forma em que o acesso legitimo é
garantido para aprendizes depende das caracteristicas da divisdo do trabalho no
meio social em que a comunidade de pratica esta localizada. O acesso a esse
conhecimento, a adesao e participacdo dependem dos membros e de suas relacdes
dentro das comunidades de pratica. Portanto, a aprendizagem esta relacionada a

adesdo a comunidade, e ndo a um individuo (LAVE e WENGER, 1991).

Na PPL, o papel mais importante do mestre esta ligado a legitimidade das
atividades dos aprendizes e ndo ao ensino, pois a aprendizagem é consequéncia da
participacao social e ndo de uma ac¢do intencional de ensinar. Pelo contrario, o
olhar hierarquico do mestre na postura de ensino induz o aprendiz a cometer erros

aos olhos dos expert, sufocando sua participacdo na comunidade de pratica. A
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questdo sobre o uso da linguagem € consonante com o argumento de que a
instrucao didatica cria praticas indesejadas. O conflito decorre do fato de que ha
uma diferenga entre falar sobre uma pratica ou falar de dentro dela. Assim, o uso
didatico da linguagem ndo é em si o discurso da pratica. Para os recém-chegados, o
objetivo é ndo aprender com a conversa e sim aprender a falar como uma chave

para a participacao periférica legitima (LAVE e WENGER, 1991).

Em uma releitura da teoria sdcio historica, os autores da aprendizagem

situada assumem um carater coletivista para a zona proximal de desenvolvimento.

Nessa perspectiva, a aprendizagem é pensada como uma producao historica,
de transformacdo e mudanca de pessoas onde a compreensao e a experiéncia estao
em constante interacdo - mutuamente constitutivas. Portanto, aprender nao é
apenas uma condicao para adesao, mas uma forma de evolucdo social. As
identidades sdo concebidas a longo prazo, através de relagdes entre pessoas e seus
lugares e participacdes em comunidades de pratica. Isso implica deixar tragos
historicos de artefatos - fisicos, linguisticos e simbdlicos - e das estruturas sociais,

que constituem e reconstrucao da pratica ao longo do tempo.

Assim, a participacdo na pratica cultural em qualquer conhecimento é um
principio epistemoldgico da aprendizagem. Para se tornar um membro pleno de
uma comunidade de pratica € preciso ter acesso a uma ampla gama de atividade em
curso, veteranos, e outros membros da comunidade, para informagdes, recursos e
oportunidades de participa¢do. Tornar-se um participante pleno certamente inclui
envolvimento com as tecnologias de pratica diaria, bem como participar nas
relacdes sociais, processos de produgdo, e outras atividades da comunidade de

pratica. Assim, compreender a tecnologia de pratica é mais do que aprender a usar
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as ferramentas, € uma maneira de se conectar com a histéria da pratica e de

participar mais diretamente na vida cultural.

A PPL é uma forma caracteristica inicial de adesdo de tal comunidade.
Aceitacdo e interacdo com profissionais reconhecidos tornam o aprendizado
legitimo. Entretanto, é importante frisar que a posicao periférica requer menos
exigéncias de tempo, esforco e responsabilidade com o trabalho do que para os
participantes plenos. As tarefas de um recém-chegado sdo curtas e simples, os
custos dos erros sdo pequenos e o aprendiz tem pouca responsabilidade para com a
atividade como um todo. Todavia, mover-se para uma participacao plena na pratica
ndo envolve apenas um compromisso maior de tempo, esforco e responsabilidades,
mais que isso, implica um crescente sentimento de identidade como um praticante

pleno.

Outro aspecto a ser citado diz respeito ao fato de que a velocidade com que
o conhecimento é passado entre os pares é proporcional a natureza relacional da
aprendizagem. Isso implica que a eficacia da circulagdo da informagdo entre os
colegas sugere que se engajar em uma pratica é uma condigdo para a eficacia da

aprendizagem.

Na PPL, é natural um curriculo de aprendizagem como um campo de
recursos nha pratica cotidiana, visto, principalmente, da perspectiva dos aprendizes.
Um curriculo de aprendizagem é essencialmente situado no contexto da
comunidade. Isso ndo é algo que pode ser considerado isoladamente, manipulado
em termos didaticos e arbitrarios, ou analisado para além das relag¢des sociais que

moldam a participagdo periférica legitima.
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A PPL esta em um contexto de um estado constante de movimento, pois a
mudanca é um conceito fundamental de uma comunidade de pratica. Assim, o
conceito de participacao periférica legitima obtém o seu significado, ndo em uma
definicdo concisa de suas fronteiras, mas em suas multiplas interconexdes,

teoricamente geradoras com pessoas, atividades, conhecimento e mundo.

O saber é inerente ao crescimento e transformacdo de identidades e
localiza-se nas relacdes entre os participantes com a pratica, os artefatos da pratica,

e a organizacao social das comunidades de pratica.

Fazendo uma analogia sobre os saberes docentes descritos por Tardif
(2000), a PPL em comunidades de pratica como forma de pratica social e,
consequentemente, condicdo da aprendizagem, pode ser vista nos trés momentos
citados pelo autor. Enquanto estudantes da educagao basica, os futuros professores
participam da comunidade escolar na qualidade de alunos mergulhados nas
praticas discentes. Uma vez na academia, agora licenciandos, os iniciantes a
docéncia, fazem parte de outra comunidade cuja pratica social ja traz em seus
objetivos a potencialidade do oficio de ser professor. Finalmente, uma vez
concluida a formacao inicial, o professor migra para uma terceira comunidade de
pratica formada por professores em servigo, agora colegas de trabalho, os quais

compartilham da reconstrucdo da identidade do mais novo docente.

Essas construcdes de saberes profissionais docentes nos motivaram a
imaginar como seria a dinamica de participacdo social em uma comunidade de
pratica composta por licenciandos e professores em servico, tal como, previsto no

problema de pesquisa desta tese.
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2.3.3 A emergéncia do paradigma da aprendizagem colaborativa

Discutir um modelo de formacdao onde a aprendizagem implica a
participacao social pressupde o debate de conceitos de colaboracdo e cooperacao,
sobretudo a partir da mediacao das chamadas “tecnologias colaborativas”. Para a
compreensao deste tipo de aprendizagem, parece-nos interessante fazer uma
abordagem dos conceitos de cooperacao e de colaboracdo, uma vez que sado
fundamentais para a discussao de uma formacao profissional colaborativa.

A aprendizagem como participacao social implica, também, o convivio em
comunidade, seja ela de que tipo for. Neste sentido, é importante abordar as
dinamicas de funcionamento dessas comunidades, para compreendermos como se
ddo os processos colaborativos que as suportam. Esta compreensao é fundamental

para a interpretacdo e analise do desenvolvimento profissional docente em

comunidades suportadas pelas tecnologias da informagdo e comunicacao.

Como nos afirma Meirinhos (2006), a colaboracao e as comunidades virtuais
com suporte da tecnologia, representam o germe de uma verdadeira revolucdo
cultural. As redes sociais, por exemplo, potencializaram a infraestrutura
comunicacional necessaria, através da qual é possivel implementar diferentes e
criativos modelos pedagogicos. Para Dias (2004), o potencial da rede esta, assim, na
sua capacidade para promover o processo de inovacdo e colaboracdo de
comunidades online. Ou seja, o desenvolvimento das redes propiciou a construcao
dos alicerces para uma nova cultura colaborativa, a qual podera ser traduzida em

efeitos educativos concretos, renovando os sistemas educativos e de formacao.

Gros (2004) aponta na literatura que os estudos sobre aprendizagem

colaborativa aumentam gradativamente:
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Pesquisa sobre experiéncias, condi¢cdes de uso, tipos de interacdo, ndo sé
sdo elevados (em termos quantitativos), mas apontam para aspectos muito
fundamentais do processo educativo, de modo que estdo diante de uma
area de grande interesse de pesquisa e desenvolvimento. (GROS, 2004c, p.
2).

O crescente reconhecimento desta tematica tem levado muitos autores a
falar numa mudanca paradigmatica, que gira em torno de um paradigma

colaborativo, tal como refere Harasim :

A convergéncia da revolu¢do da rede de computadores com mudangas
sociais e econdmicas profundas levou a uma transformac¢ido da educacido
em todos os niveis. O novo paradigma de aprendizagem em rede
colaborativa é evidente nos novos modos de cursos que estio sendo
oferecidos, nos principios educacionais que emolduram as ofertas
educativas, os novos atributos que moldam tanto as pedagogias e os
ambientes que os suportam e nos novos resultados dos processos

educacionais. (HARASIM, 2000, p. 59).

A colaboracgao é apontada por alguns autores como pontos de emergéncia

de um paradigma pedagogico. Como ressaltam Henri e Pudelko (2002):

Pesquisa relacionada ao paradigma colaborativo, tem todas as
caracteristicas de um paradigma emergente, ou seja, tenta definir
conceitos-chave, para definir os limites do objeto em estudo, para definir a
area em relacdo aos campos disciplinares e encontrar metodologias
apropriadas (HENRI e PULDEKO, 2002, p. 20)

Portanto, apesar de varias teorias da aprendizagem, tais como a sécio

historica e a aprendizagem situada, ja citadas aqui, alguns autores defendem a

emergéncia de um novo paradigma para a aprendizagem colaborativa.

Garrison e Anderson (2005), por exemplo, apontam para a necessidade uma
nova perspectiva de aprendizagem, definida como “construtivismo cooperativo”,
onde ha um reconhecimento da influéncia da sociedade na construgdo pessoal de

significados.
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Ja Koschman (1996) descreve a aprendizagem colaborativa suportada pelas
tecnologias como um paradigma em formacdo, onde as ferramentas colaborativas

funcionam como mediadoras dos processos de aprendizagem sociocultural.

Independentemente de se tratar de uma evolu¢do ou de uma revolugdo, o
que dispomos, atualmente, sdo oportunidade de aprender mais, melhor,

diferentemente e de forma diversificada.

Embora os conceitos de colaboracdo e cooperacdao aparecam como
sindbnimos no dicionarios da lingua portuguesa, a distincdo entre ambos passou a
ser necessaria, no campo educativo, a medida que foram avangando as analises da
aprendizagem em rede. Contudo, existem ainda autores que falam indistintamente

de cooperacado e colaboragdo para designar processos de trabalho em grupo.

Apesar de muitas defini¢des, hd um certo consenso nas distin¢des feitas

sobre o conceito de cooperacao e colaboracao.

Dillenboug et al. (1996) definem trabalho cooperativo como sendo baseado
numa divisdo do trabalho, na qual cada pessoa é responsavel por uma parte da
resolucdo de um problema. Para os mesmos autores, a colaboracdo implica um
envolvimento mutuo dos participantes, num esfor¢co coordenado pela resolucdo
conjunta de um problema. Os mesmos autores destacam que, na cooperacao, a
atividade é decomposta em tarefas independentes e a coordenacdo é apenas
necessaria no momento de agregar os resultados parciais. Na colaboracgdo, os
processos cognitivos podem ser divididos em partes interdependentes, mas a
atividade é sincronizada e coordenada de maneira a construir e manter uma

concepeao partilhada do problema.
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Para Deaudelin e Nault (2003), a atividade colaborativa se configura como
uma estratégia de aprendizagem onde um pequeno grupo de formandos trabalha
para atingir um fim comum. Em contrapartida ao trabalho cooperativo, os autores
salientam que a aprendizagem colaborativa ndo se baseia na reparticao de tarefas,

mas no trabalho conjunto dos membros para a sua realizacao.

Em outra leitura, Levan (2004) discute o trabalho colaborativo como uma
modalidade de a¢do que ultrapassa a a¢do individual e inscreve-se explicitamente
numa dinamica de trabalho coletivo. Isso pressupde a atividade colaborativa como

o resultado de uma pratica social onde varios agentes trabalham pelo mesmo.

Este mesmo autor ainda destaca a diferenca entre colaboracdo e

cooperac¢ao:

E importante ndo confundir, como é frequentemente o caso, colaboracdo
juntamente com a cooperacdo. .. Cooperagdo pressupde interesses pré-
existentes em uma a¢do comum. Mas a colaboracdo exige uma definicdo
coletiva de objetivos antes do inicio de qualquer agdo conjunta. (LEVAN,
2004 p. 2).

Levan (2004), ainda destaca que ha duas condi¢des para a colaboragao:

- A motivacao coletiva por um projeto comum;

- Asinteragdes e a comunicag¢do sao partilhadas;

Com isso, o trabalho colaborativo implica uma forma de organizacao
deliberada, complexa, que se constrdi na inteligéncia da acdo, a fim de realizar
encadeamentos de atividades que implicam o envolvimento de varios atores
operando em rede. Neste empreendimento, a motivagdo, a comunicacdo e a

interacdo estdo no cerne de um trabalho colaborativo eficaz (LEVAN, 2004). Dentro
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dessas condi¢des, é necessario integrar competéncias individuais e coletivas na

perspectiva de designar uma “competéncia colaborativa”.

Finalmente, apontamos para a opinido de Henri e Lundgren-Cayol (1997),
que colocam a formacgao colaborativa como um modo de aprender que visa a
construg¢do progressiva dos conhecimentos. Na leitura desses autores, a definicao

de aprendizagem colaborativa pode ser descrita da seguinte forma:

A aprendizagem colaborativa propde uma abordagem ativa e centrada no
aluno, que acontece em um ambiente onde ele possa expressar suas ideias,
articular pensamentos desenvolver suas proprias representacdes, elaborar
as suas estruturas cognitivas e fazer uma validagdo social de novos
conhecimentos.

Esta abordagem adota um projeto que reconhece as dimensdes
individuais e coletivas de aprendizagem que incentivam a interacdo e
cognicdo que opera distribuidas no ambiente. O grupo, nio mais o tnico
componente essencial do design colaborativo, desempenha um papel de
apoio e motivagdo, contribui para cada aluno e compartilhado um objetivo
comum.

A colaboracio é possibilitada pela comunicacido entre os alunos, através da
coordenacdo de suas ag¢des e através do engajamento de cada membro do
grupo (HENRY e LUNDGREN-CAYOL, 1997 p. 24)

Nesta perspectiva, a atividade colaborativa €, antes de mais nada, voluntaria,
e apela-se para a autonomia na integracao de processos de trabalho individual e
coletivo. E um processo mais democratico do que a cooperagio, concedendo mais
poder ao formando, num clima de responsabilidade e autonomia. Na colaboracao, a
énfase é colocada na realiza¢do da tarefa pelo formando, podendo utilizar o grupo
como recurso. Na cooperacdo, a énfase recai na realizacdo da tarefa pelo grupo,

baseada nas sub tarefas de cada formando.

Na tabela 1, esses mesmos autores apresentam as seguintes distingdes entre
os conceitos de aprendizagem cooperativa e aprendizagem colaborativa, baseando-

se em varios elementos diferenciadores.
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Tabela 1 - Comparacao da aprendizagem cooperativa e colaborativa.

Variaveis
Pedagoégicas e
organizacionais
Propésito
Pedagoégico

Proposito de
aprendizagem

Controle/Autono
mia

Situacdo de

Aprendizagem

Atividade
Pedagoégica

Interdependéncia

Composicio de
Grupo

Organizacao do
Grupo
Responsabilidade
do Formador

Responsabilidade
do Aprendiz

Avaliacio

Fazer aprender a matéria
prescrita e desenvolver as
habilidades de colaboracgido

Propoésito comum e imposto,
alcangado coletivamente através
da realizagdo de atividades
estruturadas e pré-determinados.
Contetdo e estrutura
apresentada pelo professor.

Controle exercido pelo professor
para superar a falta de
autonomia.

Aprendizagem em equipe.
Converge para a realizacdo de um
trabalho coletivo

Imposta estrutura. Caminho
guiado da exploragdo e da
descoberta.

Distribuida entre os aprendizes
pelo professor.

Interdependéncia incentivada.
Presente em todas as fases para

todas as tarefas e todos os planos.

Decisdo do professor,
dependendo da situacdo e do
perfil do grupo.

Formal, metddica e sistematica

Obrigatoria

Organiza, supervisiona e guia a
aprendizagem. Facilita o acesso
a0s recursos.

Responsavel pela tarefa que lhe
foi confiada e cuja execucgdo é
coordenada pelos os outros.
Somativa. Centra-se na equipe de
producio final. Grupo de
classifica¢ao. Avaliagdo de papéis
dos alunos. a marcha do grupo.

Fonte: HENRI e LUNDGREN-CAYROL, 1997, p. 33

De acordo com objetivos gerais,
ajudar o aluno a alcancar objetivos e
metas pessoais numa base voluntaria
e exploratdria, ajuda-lo a aprender a
sua maneira.

Objetivo compartilhado pelos alunos,
mas encontrado individualmente,
dependendo dos interesses de cada
um.

Estruturado para descoberta,
exploracdo e elaboragdo pelo aluno
sobre uma base individual e em
grupo.

Controle permite ao aluno de acordo
com sua maturidade para incentivar
o funcionamento auténomo.
Aprendizagem individual mais
compartilhada no ambiente. Utiliza o
trabalho realizado em grupos para
aprender.

Estrutura flexivel e aberta. Caminho
livre para a exploracdo e descoberta.

Todos sdo, cada um a sua proépria
maneira. Sem excluir a possibilidade
de realizar uma tarefa cooperativa.
Interdependéncia estimulada sobre o
plano social, incentivando a partilha
de recursos humanos e materiais.
Decisdo do aluno em acordo com o
professor.

Informal e flexivel

Voluntdria e espontanea

Facilitador. Fornece assisténcia de
acordo a demanda; anima o grupo,
quando existe uma necessidade de se
pronunciar. E um recurso de entre
muitos outros.

Responsavel pela sua aprendizagem,
mas também engajado com o grupo.

Formativa. Concentra-se em
conhecimento. Diagnéstico de
estratégias metacognitivas
individuais e processos de
aprendizagem. Apreciacao pelos
alunos do funcionamento sécio-
cognitivo do grupo (coesdo e
produtividade) ..
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Em outra comparacao, a figura 2 traz as ideias de Henry e Lundgren Cayrol
(2001) que distinguem colaboracdo e cooperacdo levando em conta a autonomia e

os processos de controle nas atividades coletivas.

Controle
COOPERACAQ

COLABORAGAO
>

Autonomia

Figura 3. Relacdo entre Cooperacao e Colaboracio.
(HENRI e LUNDGREN-CAYROL, 2001)

Apesar da distingdo, as ag¢des colaborativas e cooperativas podem ser
abarcadas em um processo maior enquanto trabalho coletivo. Desta forma, como
destacam Henri e Lundgren-Cayrol (2001), um grupo de trabalho colaborativo
pode, em algum momento, realizar tarefas mais cooperativas, se essa for a

concordancia do grupo.

Nesse sentido, em vez de olhar para estas abordagens de forma dicotdmicas,
é possivel admiti-las fazendo parte de um continuo, onde em determinados
momentos o trabalho coletivo pode apresentar caracteristicas cooperativas ou

colaborativas.

2.4 As comunidades colaborativas

A criacdo de comunidades de aprendizagem, alicercadas na colaboracao,

tem sido uma forma de tentar transformar as praticas docentes em uma forma de
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inovar coletivamente, a fim de refletir sobre a profissio docente (HARGREAVES,
2003). Alguns autores vinculam a colaboracdo as denominadas comunidades
virtuais de aprendizagem, entendidas como entidades que agrupam pessoas em
torno de uma tematica e objetivos comuns. Neste sentido, a colabora¢do pode
apresentar-se como um processo facilitador para a criacdo de comunidades e como

um meio de partilha e constru¢do de conhecimento dentro de um grupo.

Esta secdo se propde a discutir o trabalho colaborativo dentro das
comunidades virtuais de aprendizagem. Entre essas comunidades, em especial, nos
importa destacar a dinamica de participa¢do nas comunidades de pratica, como

um dos elementos de analises dessa tese.

2.4.1 O trabalho em comunidades virtuais

A apropriacao social das tecnologias da informacdo e comunicacdao, na
sociedade da informacdo e sua relacio com a pedagogia e as comunidades de
aprendizagem e as formas de trabalho coletivo que estas podem favorecer,
parecem-nos elementos centrais de reflexdo e prospeccdo do desenvolvimento

profissional docente em ambientes virtuais de aprendizagem colaborativa.

Como aqui nos interessa saber sobre os tipos de comunidades, ditas virtuais, é
importante delimitar esse termo. O conceito de comunidade é costumeiramente
usado para descrever um conjunto de pessoas em uma determinada area
geografica. Também inclui a ideia de que esse conjunto possui uma estrutura social.
[sto é, existe algum tipo de relacionamento entre essas pessoas. Além disso, pode
existir um espirito compartilhado entre os membros da comunidade e um
sentimento de pertencer ao grupo. Para Primo (1997), o termo comunidade virtual

emerge na atual sociedade informatizada e serve para descrever as relacdes
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amistosas e intimas e senso comunitario de um grupo, mesmo sem coincidéncia

geografica ou contato fisico.

Para Avila (1975 apud PRIMO, 1997), uma comunidade apresenta as

seguintes caracteristicas:

a) uma certa contiguidade espacial, que permita contatos diretos entre
seus membros;

b) a consciéncia de interesses comuns, que permite aos seus membros
atingirem objetivos que ndo poderiam alcancar sozinhos;

c) a participacdo em uma obra comum, que é a realizacdo desses objetivos
e a for¢a de coesdo interna da comunidade.

(AVILA, apud PRIMO, 1997. p 2)

O conjunto de pessoas que se reune e interage através de conferéncias
eletronicas experimenta circunstancias equivalentes as citadas acima. Com uma

pequena diferenca, o local de contato é o ciberespaco®.

Fernback e Thompson (1995, p. 8) definem comunidades virtuais como as
“relacOes sociais formadas no ciberespaco através do contato repetido em um
limite ou local especifico (como uma conferéncia eletronica) simbolicamente
delineado por tdpico ou interesse”. Para eles, os diversos individuos reiinem-se por

um senso comum, e nao por mera agregacao geografica.

Rheingold (1993, apud PRIMO, 1997) entende comunidades virtuais como
agregacodes sociais que emergem na Internet quando um nudmero de pessoas
conduz discussdes publicas por um tempo determinado, com suficiente emocao, e

que forma teias de relacdes pessoais no ciberespaco.

Nessa tese, nos interessa analisar o conceito de comunidades virtuais a luz da

teoria de Wenger (1998), que estd baseada na ideia central da participacdo em

6 Por ciberespaco entende-se o lugar onde se esta ao entrar em um ambiente virtual, e como o
conjunto de redes de computadores, interligados ou nio, ao redor do globo (LEMOS, 1996)
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comunidades como processos de aprendizagem e construcdo de identidade. Esse
tipo de grupo é denominado comunidade de pratica. Para delimitar melhor sobre
esse conceito, vale enunciar outros tipos de comunidades virtuais, levando em

consideracdo seu contexto de emergéncia.

Tomando por base os processos de formacao e de evolucao, Henry e Pudelko

(2006) descrevem quatro tipos de comunidades virtuais:

a) Comunidades de Interesse;
b) Comunidades de Interesse Definido;
c) Comunidades de Aprendizagem

d) Comunidades de Pratica;

Esses espacos podem ser visualizados abaixo, na figura 3, de acordo com os
lacos sociais entre seus membros e sua respectiva intencionalidade de

agrupamento.

FORCA
pos Lacos M

Comunidades de Pratica

Comunidades de
Aprendizagem

Comunidades de interesse definido

Comunidades de interesse

>

INTENCIONALIDADE
DE AGRUPAMENTO

Figura 3. Tipos de comunidades
Adaptado de Henri e Pudelko (2006)

O eixo vertical representa os processos de agrupamento em funcdo da forga
dos lagos sociais entre os membros do grupo. O eixo horizontal representa a

intencionalidade do grupo que exprime a vontade ou desejo de realizar uma
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atividade até o final.

A comunidade de interesse corresponde ao nivel mais baixo de coesdo social e
de intencionalidade. Os seus membros sdo provenientes de culturas e meios
variados e perseguem objetivos que ndo se integram numa dinamica colaborativa,
no sentido de haver envolvimento cognitivo para a producdo conjunta de
conhecimento. A sua dindmica enquadra-se mais no campo da entreajuda para a
resolucdo de problemas individuais. As comunidades de interesse assentam na
disseminacdo de informacao sobre um assunto base de interesse comum ou sobre

uma causa comum que orienta a comunidade.

A comunidade de interesse definido, parecida com a anterior, forma-se a volta
de um interesse comum, como, por exemplo, a definicio ou realizacao de um
projeto, assentado numa forca tarefa, para funcionar por um determinado tempo.
Entre os membros predomina uma heterogeneidade de saberes e competéncias. E

através dos seus saberes e competéncias que os membros sdo escolhidos, em

funcao das pretensdes do trabalho final.

As comunidades de aprendizagem aparecem em um nivel superior de coesdo
social e de intencionalidade. Estas comunidades emergem em contexto
institucional, e sdo constituidas por membros (alunos, formandos, professores) de
uma ou varias instituicbes que podem ser geograficamente dispersas. As
comunidades de aprendizagem apontam para contextos académicos de
aprendizagem e formacao. Estas comunidades sdao dependentes de um tutor

(professor) e a sua finalidade € a construcdo de conhecimentos .

Estas comunidades, fundamentadas nos processos colaborativos e de

interacdo social, encontram suas bases nas teorias da aprendizagem de inspiracao
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construtivista e socio construtivista, onde surge como fundamental o envolvimento
do formador e dos formandos nos processos colaborativos em que estdo

envolvidos.

No nivel superior de coesdo social e de intencionalidade, temos as
comunidades de prdtica. Estas comunidades apresentam semelhancas com as
comunidades de aprendizagem, na medida em que se referem a um grupo de
pessoas que se implica ativamente em processos colaborativos de resolucdo de
problemas, apoiando-se na experiéncia e no conhecimento simultaneamente

partilhado e distribuido entre os membros da comunidade (COLL, 2004).

A expressao comunidades de pratica tem sido bastante popularizada por Lave
e Wenger (1991) e Wenger (1998), no contexto da aprendizagem situada, tentando
tirar partido da importancia da complementaridade da atividade individual e

coletiva no seio de uma comunidade.

A comunicacdo entre os seus membros é facilitada pelo fato de partilharem o
mesmo sistema de conhecimentos e as suas interacdes sdo centradas sobre a
problematica de ambito profissional (HENRI e PUDELKO, 2002). Na préxima se¢ao

discutiremos mais sobre as comunidades de pratica.

Ainda segundo Henri e Pudelko (2006), os quatros tipo de comunidades

virtuais podem ser descritas levando em conta trés critérios

1. Contexto Social de Emergéncia;
2. Tipo de atividade;
3. Aprendizagem e construcdo de identidade;

Os quatro tipos de comunidades podem ser arrumados como na tabela 2
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Tabela 2 - Comparacao entre os tipos de Comunidades Virtuais
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Comunidade de
Interesse

Comunidade de
Interesse
Definido

Comunidade de
Aprendizagem

Comunidade de
Pratica

Agrupamento em torno de

interesse comum.

Troca de informacdes,
sem compromisso
sistematico de
compartilhamento

Construgdo de
conhecimento para
uso individual

Reunido de forga tarefa

com vistas a elaboracao de

um tarefa definida.

Atender a demanda
de uma tarefa pré-
determinada.

Construgado de
conhecimento a partir
de diferentes sistemas
de conhecimentos
para uso coletivo

Intensdo pedagogica
proposta para o ensino.

Participacdo na
realizacdo de um
projeto coletivo, com
objetivos curriculares,
feitos em funcao do
nivel de
desenvolvimento dos
aprendizes.

Construgdo de
conhecimento para
realizacdo de
atividades situadas
dentro de um
contexto social

Demanda de um grupo de

praticantes

Desenvolvimento da
pratica profissional
para construcdo de
conhecimento dos
membros.

Apropriagdo de novas
praticas e
desenvolvimento de
engajamento

Fonte : Adaptado de Henri e Pudelko (2006, p. 120)

Estas

comunidades

se enquadram dentro do

funcionamento das

comunidades de profissionais, fornecendo a oportunidade dos seus membros se
desenvolverem profissionalmente. O objetivo de uma comunidade deste tipo
(presencial ou virtual) é melhorar as condi¢gdes de exercicio da profissao, pela
partilha, pelo auxilio mutuo e pela construcdao de conhecimento, estabelecidas em

processos de aprendizagem colaborativa.

Nesta linha de pensamento, Tardif (2004) é da opinido que a proliferagdo
das novas tecnologias vai permitir o surgimento de novas modalidades de

7

colaboracdo entre praticos (docentes) e investigadores, isto é, entre escolas e
universidades, através do intercimbio de ideias através de centros virtuais de

formacao profissional.
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Por ultimo, ha que se assinalar que a multiplicacdo de novas tecnologias da
informac¢do permite imaginar um futuro muito préximo, a aparicdo de
novas modalidades de colaboracdo entre professores e investigadores,
entre as universidades e as escolas (TARDIF, 2004, p. 217).

Tardif (2004) acrescenta ainda que:

(...) se trata de superar os fundamentos de a formacdo para a docéncia,
vinculada a pratica de a prépria profissdo. Se trata também, de ver a os
professores como produtores de saberes especificos de seu trabalho e
integrados tanto com as atividades de formagdo como as de investigacdo
dos universitarios . (TARDIF, 2004, p. 218).

Em especial, esta tese se interessa em analisar mais profundamente a ideia
das comunidades de pratica virtual, na perspectiva do desenvolvimento

profissional docente.

2.4.2 As Comunidades de Pratica

As comunidades de pratica sdo formadas por membros que participam em
varios niveis e multiplos interesses, perspectivas e atividades. A definicio de uma
comunidade de pratica implica a participagdo em um sistema de atividade sobre a
qual os participantes compartilham entendimentos sobre o que estdo fazendo e o
que isso significa em suas vidas e de suas comunidades. Uma comunidade de
pratica é um conjunto de relacdes entre pessoas, atividade e mundo, ao longo do

tempo e em relacao com outras comunidades tangenciais e sobreposicdo de pratica.

Segundo Wenger (1998), de maneira geral, podemos afirmar que todos
pertencemos a varias comunidades de pratica em diversas situacdes de nosso dia-
a-dia. No trabalho, em casa, em horarios de lazer ou na escola, estamos
pertencendo a diferentes comunidades de pratica. Tomemos como exemplo nosso
trabalho, convivemos diariamente com um determinado grupo de pessoas, que
possuem um objetivo comum, um repertdrio compartilhado, regras de convivéncia

especificas, gerando um fluxo de informacdes e a¢des que culminam com o
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resultado ou com o produto das atividades, desde que todo o grupo esteja
comprometido em encontrar solugdes criativas, ou por vezes pré-estabelecidas,

para os problemas que se apresentam em nosso dia-a-dia.

Ao mudarmos de ambiente, mudamos o grupo de pessoas com outros
objetivos, outro repertorio e outras regras de convivéncia. Para isso, é preciso lidar
com a pluralidade de papéis de nossas vivéncias diarias. As comunidades de pratica
surgem das relacoes e situacdes que envolvem pessoas no dia-a-dia. Para Wenger
(1998), sao uma parte integral de nossa vivéncia diaria que surge informalmente e
raramente possui um foco explicito, além de ndo possuirem um nome especifico

que as caracterize.

Vale lembrar que para uma comunidade de pratica se estabelecer nao ha
necessidade de proximidade geografica. Ressaltamos ainda que, nem sempre, uma
comunidade é uma comunidade de pratica. Vimos, anteriormente, outros tipos de
comunidades que necessariamente, ndo sdo de pratica, a exemplo das comunidades
de interesse’. Para que haja uma comunidade de pratica, trés caracteristicas sao

fundamentais:

a) O dominio - ou seja, o campo ou area do conhecimento que da aos
membros um senso de empreendimento comum e 0os mantém juntos.

b) A comunidade - a participacdo e discussdo de atividades, de maneira
conjunta, ajudam uns aos outros a compartilharem informacdes. Assim,
eles formam uma comunidade em torno do seu dominio e constroem
relacionamentos.

c) A pratica - desenvolvimento de repertério compartilhado de recursos:
experiéncias, histérias, ferramentas, maneiras de resolver problemas
recorrentes da pratica, ou seja uma pratica compartilhada.

(WENGER, 1998. p.3)

7 Como ja dito entende-se por comunidade de interesses um grupo de pessoas que compartilham um interesse
comum e estdo conectadas umas as outras através de interesses e ndo por meio do desenvolvimento de uma
pratica comum ou do compartilhamento de uma determinada area do conhecimento
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Segundo Wenger (1998), o conceito de pratica tem uma conotacdo de
“fazer”, mas ndo apenas o “fazer pelo fazer”, e sim o “fazer” situado em um contexto
social e histérico que possui um significado em si. Assim, a pratica é tida sempre

como uma pratica social.

Reforcamos que o termo “pratica” aqui ndo esta sendo usado como
antdbnimo para teoria, ideias ou ideais e que nao reflete uma dicotomia entre a
pratica e a teoria, ideais ou realidade, ou ainda entre o falar e o fazer. Para Wenger

(1998),

A pratica reside em uma comunidade de pessoas e nas relagdes de
engajamento mutuo. Os membros de uma comunidade de pratica
trabalham juntos, olham uns pelos outros, conversam entre si, trocam
informagdes e opinides, e sdo diretamente influenciados pelo
entendimento mutuo como uma questio de rotina.(WENGER, 1998 p.73)

Wenger (1998) ainda ressalta que:

o desenvolvimento da pratica leva algum tempo, mas o que define uma
comunidade de pratica em sua dimensdo temporal ndo é apenas uma
questdo de “quanto tempo”, mas é uma questdo da sustentacdo do
engajamento na busca de um empreendimento muituo para compartilhar
um aprendizado significativo.(WENGER, 1998 p.86)

Deste ponto de vista, podemos afirmar que comunidades de pratica podem
ser pensadas a partir de histérias compartilhadas de aprendizagem (WENGER,
1998), e para que a pratica nestas comunidades seja um processo interacional, seus
membros realizam tarefas conjuntas, negociam novos significados, e aprendem uns

com os outros compartilhando suas competéncias com as novas geragoes.

No que tange aos modos de participacdo em comunidades de pratica, tanto a
participacao como a ndo-participacdo sdao processos importantes do ponto de vista
analitico. N6s ndo s6 produzimos nossas identidades somente pelas praticas com
que nos ocupamos, mas também nos definimos por praticas com que ndo nos

ocupamos. Ou seja, nossas relacdoes nas comunidades de pratica envolvem
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participacdo e ndo-participacdo, e nossas identidades sdo moldadas pelas
combinacdes entre participacdo e ndo-participacao. Participacdo se refere em

tomar parte ou compartilhar alguma iniciativa ou atividade.

Wenger (1998) utiliza o termo participacao para descrever a experiéncia
social de se viver no mundo, no sentido de tornar-se membro em comunidades e
envolver-se ativamente em iniciativas sociais. Neste caso, a participa¢do é pessoal e
social. Ou seja, trata-se de um processo complexo que combina o fazer, o conversar,

O pensar, o sentire o pertencer.

O termo participacdo, em comunidades de pratica, ndo é equivalente a
colaboragdo, pois envolve todos os tipos de relagdes, sejam conflitantes ou
harmoniosas, ou ainda, cooperativas e competitivas. Participacdo é muito mais

ampla do que o mero engajamento em uma determinada pratica.

Quando a participacdo e a ndo-participa¢do se referem somente a relacoes
internas e externas, elas simplesmente refletem nossa associacdo em comunidades
de pratica especificas. As experiéncias de nao-participa¢do sao partes inevitaveis de
nossa vida e, quando interagem com as experiéncias de participa¢do, tém um nivel
de importancia mais significativo. Por exemplo, para um novato que ndo entende
uma conversacdo entre veteranos esta experiéncia torna-se significativa, pois sua
ndo-participacdo esta alinhada com a trajetéria de participacao, havendo, assim,
uma interacdo entre participa¢do e ndo-participacao, sendo uma oportunidade para

que a aprendizagem ocorra.

Wenger (1998) aponta dois casos de interagdo entre participacdo e nao-

participacao: periferalidade e marginalidade. No caso da periferalidade, um

7

determinado grau de ndo-participacdo é necessario para permitir um tipo de
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participacdo que nao é uma participacdo completa. Aqui, é o aspecto de
participacao que domina e define a ndo-participacdo como um fator habilitador de

participagao.

Ja no caso da marginalidade, uma forma de nao-participa¢do previne uma
participacao total. Ou seja, o aspecto dominante é o de ndo-participacdo, o qual

define uma forma restrita de participacao.

Desta discussdo, emergem quatro categorias principais para as formas de
participacdo: participagdo total (interna); ndo-participacdo total (externa);
periferalidade (participacdo habilitada pela nao-participacdo, levando a
participacao total ou permanecendo em uma trajetéria periférica); e a
marginalidade (participacdo restrita pela ndo-participacdo, levando a nao-

associacdo ou a uma posicao marginal).

Como podemos observar, a ndo-participacdo se torna um aspecto ativo da
pratica. Tanto a participacdo quanto a nao-participa¢do sdo constituintes de nossas
identidades de forma inter-relacionada. Ou seja, as identidades de ndo-participagao
que desenvolvemos com respeito a instituicdo e ao contetido de nosso trabalho sao
parte integral de nossas identidades de participacdo nas comunidades de pratica as

quais pertencemos.

As comunidades de pratica envolvem multiplos niveis de participacdo. Para
isso, Wenger (1999) define 5 categorias de pertencimento e participacdo que

incluem:

e grupo nuclear - um pequeno grupo no qual a paixdo e o engajamento

energizam a comunidade;
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e adesdo completa - membros que sdo reconhecidos como praticantes e

definem a comunidade;

e participacdo periférica - pessoas que pertencem a comunidade mas com

menos engajamento e autoridade, talvez pelo fato de serem novatos ou

porque eles ndo tem muito compromisso pessoal com a pratica;

e participac¢do transacional - pessoas de fora da comunidade que interagem

com a comunidade ocasionalmente para receber ou prover um servico sem

tornar-se um membro da comunidade;

e acesso passivo - um grande numero de pessoas que tém acesso aos

artefatos produzidos pela comunidade, como suas publica¢des, seu website,

ou suas ferramentas.

O layout dessas categorias podem ser visualizados na figura 4.

\

Acesso
Passivo

Participacao
Transacional

Participacao
Periférica

Adesiao
Completa

Grupo
Nuclear

Figura 4. Categorias de pertencimento e participacio

Os processos de participacao e nao-participagdo implicam diretamente nos

mecanismos de delimitacdo da CoP, bem como sua conexdo com o mundo exterior,
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tendo em vista que tanto as comunidades de pratica como seus membros e

artefatos nio estao isolados do mundo.

Para isso, é importante entender as fronteiras de uma comunidade
enquanto meio de controle para a entrada e saida, mas também manter os
membros dentro dela. Esses limites servem tanto para formatar os aspectos locais
de uma CoP como para estabelecer suas relacdes com outras CoP, uma vez que é
possivel participar de varias comunidades ao mesmo tempo. Isso implica

compartilhar elementos entre as comunidades.

Apesar dos limites/fronteiras criados pela propria natureza das
comunidades de pratica, o fato de pertencemos concomitantemente a varias
praticas evidencia a relevancia em analisar acuradamente os processos inerentes
as interagdes complexas entre o local e o global, o que perpassa pela investigacao

das relagoes entre as fronteiras de diversas CoP.

Wenger (1998) apresenta dois tipos de conexdes que sustentam as relacoes

entre as varias comunidades de pratica: objetos de fronteira e intermediagdo.

a) Objetos de Fronteiras: artefatos, documentos, palavras, ferramentas,
conceitos e todas as formas de reificagdo em torno das quais a CoP

organiza suas interconexoes.

b) Intermediagdo: elementos intermediados por pessoas (brokers) que

fazem parte de mais de uma comunidade.

Nessa perspectiva, as comunidades de pratica podem ser descritas como
historias de aprendizagem compartilhada. A histéria aqui ndo é uma questdo

meramente pessoal ou uma experiéncia coletiva, mas uma combinacdo de
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participacdo e reificagdo, dois modos de existéncia ao longo do tempo, que
interagem mesmo localizados em dimensdes diferentes. Para isso, nossa
experiéncia, nossa pratica, estd em constante movimento, sempre interagindo com
outras praticas e experiéncias. Tais processos podem configurar-se como
mecanismos de descontinuidade ou estabelecer continuidade entre as fronteiras

das comunidades de pratica.

A participacao representa a acdo de tomar parte em alguma coisa, assim é
na relacdo com outras pessoas, nas comunidades de pratica, que esse processo se
torna evidente. A participacdo é tanto pessoal quanto social e é concebida como um

processo completo que combina as a¢des de fazer, falar, pensar, sentir e pertencer.

A reificacdo, por sua vez, é entendida como a conversdo de algo em coisa,
esse algo pode ser compreendido como ideia, faculdade, pensamento etc., ou seja, é
uma maneira geral para se referir ao processo de dar forma a experiéncia,
produzindo objetos que moldam essa experiéncia em uma coisa concreta. Assim,
esse termo abraca e amplia uma gama de processos que incluem fazer, desenhar,
representar, nomear, codificar, descrever, perceber, interpretar, utilizar, reutilizar,
decifrar e reestruturar. Logo, em todos esses casos, esses processos se solidificam
em formas concretas de aspectos da experiéncia e da pratica humana e, € isso que

lhes da a condigdo de objeto.

A participagdo e a reificacio podem contribuir para criar tanto
descontinuidades como continuidades através das fronteiras das CoP. Através das
conexdes estabelecidas pelos objetos de fronteira e intermediagdes, as politicas de
participacao e reificacdo estendem-se além das fronteiras de uma pratica

propiciando a influéncia mutua entre as comunidades de pratica.
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No dia-a-dia lidamos frequentemente com artefatos que nos ligam de varias
formas a comunidades de pratica, as quais ndo pertencemos. Podemos citar como
exemplo os memorandos, que percorrem diversos departamentos de uma empresa.
Estes artefatos conectam uma comunidade de pratica a outra, por meio de uma
informacdo reificada. Isto ndo implica que um artefato ou uma informacao

codificada seja um objeto de fronteira.

Wenger (1998) apresenta quatro caracteristicas citadas por Leigh Star
(STAR, apud WENGER, 1998) para considerar que artefatos ajam como objetos de

fronteira:

1) Modularidade: cada perspectiva pode estar presente a uma parte
especifica do objeto de fronteira, encontramos como exemplo de
modularidade o jornal, o qual é uma cole¢do heterogénea de artigos que
atendem os interesses especificos de cada leitor;

2) Abstragao: todos os pontos de vista sdo apresentados ao mesmo tempo
pela eliminagdo das caracteristicas que sdo especificas para cada
perspectiva, por exemplo, um mapa simplificado de um terreno
apresentando apenas as caracteristicas de distancia e elevagao;

3) Acomodacgio: um objeto de fronteira combina-se com vérias atividades;

4) Padronizacdo: a informacdo contida em um objeto de fronteira esta em
uma forma pré-estabelecida de modo que cada setor ou departamento ou
secdo sabe como lidar com ele localmente (como um questionario que
especifica como fornecer determinadas informagdes através da resposta a
certas questodes). (WENGER, 1998 p. 107)

A intermediacdo (brokering) desses objetos de fronteira é uma caracteristica
comum da relacdo de uma comunidade de pratica com o exterior, refere-se ao nexo
promovido por pessoas que incorporam elementos de uma pratica em outra, em
geral participando de distintas comunidades como membros efetivos

(multimemberships) (WENGER, 1998).

Para esse autor o trabalho de intermediacao pelos brokers engloba alguns

processos e caracteristicas tais como:
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- Tradugio, coordenacgio e alinhamento entre perspectivas.

- Demanda suficiente legitimidade para influenciar o desenvolvimento de
uma pratica, mobilizar atengdo e enfrentar conflitos de interesses. Requer,
ainda, habilidade para conectar praticas, facilitando transag¢des entre elas e
engendrando aprendizagem ao introduzir elementos de uma pratica em
outra

- Tendem a permanecer nos limites de muitas praticas, em vez de mudanca
para o nucleo de qualquer pratica, isto é, na periferia permeavel.
(WENGER, 1998, p. 109)

O processo de intermediacao pode acarretar, no proprio intermediario e/ou
também nos demais membros das varias comunidades, na sensacdo de
ambivaléncia na rela¢do de pertencimento a CoP. Existe risco do intermediario nao
criar raizes profundas, o que pode levar a incompreensao dos fundamentos ou do
que constitui o essencial de uma competéncia no que concerne a determinada

pratica.

Contudo, é na existéncia da ambivaléncia que esta a principal contribui¢do

do intermedidrio.

“A intermediacdo, requer, portanto, habilidade para gerenciar a
coexisténcia de pertencimento e ndo-pertencimento, mantendo distancia
suficiente para trazer uma perspectiva diferente, mas também
legitimidade suficiente para ser ouvido” (WENGER, 1998, p.110).

Como podemos perceber as conexdes de participacdo e reificacdo nas
fronteiras das CoP apresentam vantagens e desvantagens. Uma forma de tomar
vantagem do potencial de vinculacio e complementaridade entre ambas é ter

pessoas artefatos e pessoas movimentando-se juntos.

Os encontros de fronteira - visitas, discussdes, reunides podem assumir
diversas formas, cada uma delas serve a diferentes objetivos e apresentam

vantagens e desvantagens.
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Tabela 3 . Encontros de Fronteira
\ Forma Vantagens Limitacoes
Conversa de pessoas de | Interlocucdo abundante e sincera Parcialidade de cada

comunidades distintas

agente

Visita a uma comunidade

Fornece uma ampla exposicao
oferecendo mais informagdes acerca da
pratica da comunidade

Via de mio Unica

Encontro de comunidades
diferentes

Permite a negociacdo de significados
dentro de uma pratica, com pessoas
externas e também internas a sua
comunidade.

Os participantes podem
se prender as suas
proprias relacdes e
perspectivas.

FONTE: Autor

Em alguns casos a relacdo entre fronteiras requer um trabalho

sistematizado, que nao se restrinja a falar sobre, mas principalmente a se engajar

na pratica. Portanto, é preciso ir além dos encontros de fronteira, desenvolvendo-se

uma pratica propria para fronteira, que tem a tarefa de manter conexdes que

permitam cruzar as fronteiras entre as praticas eficazmente.

O mesmo autor descreve trés formas de praticas que incorporam conexoes

entre fronteiras: prdticas de fronteira, overlaps (sobreposi¢des) e periferias.

* Prdtica de fronteira: E uma forma coletiva de intermedia¢do (brokering), é

um férum de desenvolvimento reciproco, que tem como finalidade prover

vinculos, coordenar divergéncias, aproximando entendimentos e auferindo

solugdes para os conflitos. Um dos perigos das praticas de fronteiras é o

distanciamento das praticas originais levando-as ao isolamento. No entanto,

esse risco também tem vantagens, pois em geral as praticas de fronteira sdo

o l6cus de producao de um conhecimento novo, onde novas comunidades de

praticas podem ser iniciadas.

* Sobreposicoes: E uma pratica que ocorre quando duas CoPs possuem

atividades que sdo complementares, em que alguns servicos se sobrepdem,
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porém essas comunidades nao se fundem, conservam-se distintas, com

empreendimentos e praticas especificas.

* Periferia: Essa conexdo possibilita aos individuos que ndo estdo na rota para
membros completos (full membership) acessem a algumas atividades da
pratica de forma casual, porém legitima, sem se submeterem as demandas
inerentes a um membro da comunidade. O fato da regido periférica ndo
estar nem completamente fora e nem inteiramente dentro de uma
comunidade de pratica, permite o contato e também a propagacao de outras

visoes, sendo, portanto uma area muito fértil para mudancas.

Comunidades de pratica distinguem-se e estdo correlacionadas umas as
outras formando um complexo cenario social de praticas compartilhadas,
fronteiras, periferias, conexdes e encontros. As CoPs definem-se pelo engajamento
na pratica, desenvolvendo-se de forma inerente a sua constituicdo, as suas
fronteiras de pratica sdo negociadas e renegociadas constantemente determinando

formas de participacdo que sdo mais fluidas.

Enquanto fronteiras referem-se a descontinuidades, a linhas de distin¢do
entre dentro e fora, entre pertencimento e nao-pertencimento, exclusao e inclusao,
periferias fazem alusao a continuidades, areas de sobreposicdo e conexdes, lugares
de encontro e possibilidades de participacdo para pessoas externas e novos

membros.

A identidade na pratica aparece de uma reciprocidade da participacdo e da
reificacdo e, como nos atravessamos uma sucessdo de formas de participacao,
nossas identidades formam trajetdrias, tanto no interior quanto permeando

comunidades de pratica.
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Wenger (1998) afirma que a identidade é fundamentalmente temporal, o
trabalho de identidade é continuo, e, por ser construida em contextos sociais, a

temporalidade da identidade é mais complexa do que a noc¢do linear de tempo.

O termo trajetéria ndo implica um curso fixo ou um destino pré-
estabelecido, e sim um movimento continuo. No contexto das comunidades de
pratica, podem existir varios tipos de trajetorias, as quais podemos categorizar

como se segue:

* Trajetorias periféricas - por escolha ou necessidade, algumas
trajetorias nunca levam a participacao total.

* Trajetorias dirigidas para o centro - (inbound) - Novatos juntam-se a
comunidade com chances de tornar-se completos participantes na sua
pratica.

* Trajetorias internas - a formagdo de uma identidade ndo acaba com
total pertencimento.

* Trajetorias de fronteira - algumas trajetdrias encontram seu valor em
expandir suas fronteiras e conectar comunidades de pratica;

* Trajetorias dirigidas para fora - (outbound)- algumas trajetorias

levam para fora da comunidade.

Wenger (1998) apresenta trés modos distintos de pertencimento:
engajamento, imaginacao e alinhamento. Por engajamento, entende-se o
envolvimento ativo nos processos mutuos de negociacdo de significados. Este
envolvimento se da através de historias compartilhadas de aprendizagem,

relacionamentos, interacdes e praticas comuns.
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O “engajamento” pode ser descrito como um processo triplice, o qual inclui a
conjun¢do da negociacdo continua de significados; da formacao de trajetorias e pela

revelacdo de historias da pratica.

A “imaginacdo” como modo de pertencimento refere-se em criar imagens do
mundo e buscar conexdes através de relagdes entre espaco e tempo, extrapolando
nossa proépria experiéncia. Também podemos citar a criagdo de imagens de
cenarios possiveis, imagens do mundo, imagens do passado e futuro, e, também as

imagens que temos de n6s mesmos.

Assim, através da “imagina¢do”, podemos nos localizar no mundo e na
historia, além de incluir outros significados, outras possibilidades, outras
perspectivas em nossas identidades. E também através da “imaginacio” que
visualizamos nossa prépria pratica como uma histéria continua, fundamentando a
concep¢do de novos procedimentos, explorando alternativas e criando cenarios

futuros para nossos empreendimentos.

Por outro lado, caso a “imaginacdo” esteja baseada em esteredtipos, ela
simplesmente projeta um mundo pré-concebido em outras praticas especificas e
transfere este mundo para a pratica em questdo, assumindo assim, uma relacao

desconectada e ineficaz.

Entendemos por “alinhamento” a coordenacdo da energia e atividades de
um grupo de pessoas, de modo que se encaixem nas estruturas mais amplas,
contribuindo com a amplitude dos empreendimentos. O qual se da por meio dos
discursos, empreendimentos coordenados, estilos préprios, pela complexidade e

pela submissao.
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O “alinhamento” estd relacionado ao direcionamento e ao controle da
energia em um empreendimento e, por conseguinte, esta implicitamente ligado ao
poder. Devemos aqui ressaltar que a palavra poder nao esta ligada a sua conotacgao
maléfica nem necessariamente as relacoes conflitantes, e sim que é uma condi¢ao

para a possibilidade de ocorrer uma acao social organizada.

As comunidades de pratica movem-se através de varios estagios de
desenvolvimento ao longo de seu ciclo de vida, e em cada estagio possuem
determinadas caracteristicas que as definem. Possuem diferentes tipos de

interagoes e relacionamentos.

Geralmente as comunidades de pratica iniciam como redes imprecisas com
necessidades e oportunidades latentes. Como uma consequéncia, ndo se inicia uma
comunidade de pratica a partir do zero, mas sobre interesses e relacionamentos
que ja existem, assim a comunidade comeca a expandir-se, por vezes muito
rapidamente, ou, algumas vezes, lentamente através da descoberta do valor de

realizar empreendimentos mutuos.

As comunidades se expandem e amadurecem, seus membros ganham
responsabilidades mais proativas para estabelecerem uma pratica compartilhada,

uma agenda de aprendizagem e uma identidade comunitaria.

Algumas comunidades perduram por séculos enquanto que outras possuem
uma “vida curta”. Podemos observar na figura 5 os estagios tipicos de uma

comunidade de pratica.
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A comunidade é
estabelecida e
segue através de

ciclos de
A comunidade atividade
se encarrega de
sua pratica e Atividade
cresce ) )
— A comunidade vive
Maturidade fora de suas

Membros se
juntam e iniciam
uma comunidade

utilidades e as
pessoas mudam
Rede fraca de
trabalho de pessoas Coalisdo
com topicos e
necessidades
similares

Dispersao

Potencialidade

Figura 5. Estagios de desenvolvimento de uma CoP segundo Wenger et al (2002)
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CAPITULO 03 - PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo, passamos ao conjunto de principios norteadores dessa
pesquisa, no propoésito de responder ao problema de investigacdo apresentado da
seguinte forma: Como a dindmica de participagdo em um programa de iniciagdo a
docéncia funciona enquanto estratégia colaborativa de desenvolvimento profissional

dos futuros e atuais docente em Fisica?

Inicialmente discutimos os fundamentos tedrico-metodoldgicos da
pesquisa, descrevendo os aspectos ontolégicos e epistemoldgicos que alicercam
este trabalho. Na sequéncia, abordamos o desenho metodolégico desta investigacao
apontando o campo de pesquisa, os sujeitos, os procedimentos de coleta dos dados

e seus respectivos processos de analise.

3.1 0 alicerce tedrico-metodologico

Em linhas gerais, os moldes dos programa de iniciacao a docéncia, objetos
desse trabalho, preveem que as praticas docentes sao desenvolvidas a partir de

uma realidade social e historica do contexto escolar. Isso implica um processo de
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interacao social que esta sendo construido pelos atores envolvidos no programa, de
modo que estes possam interpretar o cotidiano das escolas na qual interagem. Isso
significa que as a¢des sociais ndo podem ser capturadas no decurso de uma logica

pré-estabelecida.

Nesse caso o sentido das a¢des esta sujeito as mudancgas onde cada ato pode
ser considerado uma nova interacao. Por essa razao, o pesquisador deve observar o
cotidiano das relagdes estabelecidas pelos atores no cenario social e procurar
interpretar o sentido que eles dao a cada fato, no contexto em que se inserem, seja
no tempo ou no espaco. Isso nos leva a delimitar o aspecto ontoldgico deste
trabalho dentro de uma realidade inscrita culturalmente, de acordo com as

interagdes dos individuos no mundo.

Do ponto de vista tedrico, situamos este trabalho dentro do paradigma
interpretativista, uma vez que segundo SARMENTO (2003), a compreensdo do
objeto de pesquisa depende da relacdo do pesquisador dentro do contexto social

em que ocorre. Para esse autor:

“Assim o conhecimento cientifico dos fatos sociais resulta de um trabalho

de interpretacdo, o qual sé é possivel mediante uma interacdo entre o
investigador e os atores sociais, de forma a poder reconstruir-se a
complexidade da acdo e das representacdes da acdo social”

(SARMENTO, 2003, p.142)

Essa corrente metodoldgica compreende a realidade construida simbdlica e
socialmente, a partir da experiéncia entre sujeitos e/ou sujeito e objeto em um
processo em que multiplas visbes compartilhadas surgem, se sustentam e se

transformam (MORGAN, 2007, p.16).

Dentro do paradigma interpretativista, essa pesquisa aponta para o viés do

interacionismo simboélico por se pautar numa concep¢do tedrica em que o
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significado dos objetos sociais sdo, constantemente, construidos e reconstruidos
pelos atores envolvidos. Ou seja, o significado social dos objetos se da no decurso
de nossas interagdes. Portanto, as a¢des individuais e coletivas sdo construidas a
partir da interacdo entre as pessoas, que definindo situa¢gdes agem no contexto
social que pertencem. Dessa forma, o interacionismo é uma ferramenta tedrica que
possibilita a compreensao do fendmeno de uma maneira mais ampla, além de

revelar e apontar o significado que as coisas tém para os atores sociais.

Essa perspectiva teorica se alinha de maneira adequada com os objetivos
dessa pesquisa, pois buscamos compreender a formag¢do docente, como forma de
participacao, levando em conta as trajetorias dos atores dentro de um contexto

social.

Para o desenvolvimento metodolégico foi adotada a abordagem,
predominantemente, qualitativa. Contudo, ha que se considerar um primeiro
momento de levantamento de dados quantitativos, cujo propdsito é apontar os
aspectos a serem aprofundados qualitativamente. Portanto, levando em conta a
integracdo dessas duas abordagens, classificamos esta investigacdo como um
estudo quanti-qualitativo, como aspectos complementares de um mesmo fend6meno

(MINAYO e SANCHES, 1993).

No levantamento quantitativo deste trabalho, levou-se em conta uma
primeira descricdo topoldgica do fluxo de informagdes dentro do grupo observado,
através da ferramenta de analise de redes socais (ARS). Essa op¢do se pautou na
preocupacao do estabelecimento de um padrao de participacdo de um fend6meno
social complexo, a partir da analise numérica das interagdes dentro dos féruns de

discussao.
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Ja os resultados qualitativos se justificam pela possibilidade de se obter
dados em profundidade, tendo em vista que a analise parte da realidade concreta
dos agentes sociais e de seu cotidiano no trabalho, buscando os significados que as

pessoas ddo a sua pratica social.

Considerando a aprendizagem de uma perspectiva social que remete a
fendmenos como interagdo, troca de experiéncias e dialogo, procurou-se evidéncias
empiricas do trabalho de uma possivel comunidade de pratica através da narragao

de histérias de seus membros (EASTERBY-SMITH e ARAUJO, 2001).

Ha um crescente interesse pela utilizacdo de métodos narrativos e
linguisticos quando o assunto investigado é, particularmente, a aprendizagem
social. Com isso, o estudo visa descrever e analisar a comunidade, valorizando as
historias ouvidas e escritas que permitem “esclarecer as relacdes complexas entre
atividades, conhecimentos e desempenho” (WENGER e SNYDER, 2001). Tais
métodos se efetivam por meio da linguagem, da narragdo de histdrias e das
conversacoes (SIMS, 2001). Nesse sentido, pode-se dizer que a aprendizagem social
é construida pela narracdo de historias. Essa premissa se baseia no fato de que o

contador de historia ou o “teceldo da narrativa” (SIMS, 2001, p.67) compartilha a

sua melhor pratica, revelando éxitos ou aquilo que precisa ser modificado.

De maneira geral, esta pesquisa é classificada como um estudo de caso,
considerando que se ateve a uma uUnica comunidade formada pelos membros
participantes de um programa de iniciacdo a docéncia em Fisica. Essa classificacdo
é reforcada nas ideias de Sarmento (2003) que trata o estudo de caso como o
exame de um fendmeno especifico que se constitui num sistema integrado (numa

unidade) que se visa conhecer na sua globalidade.
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Liidke e André, ressaltam que,

o0 caso pode ser similar a outros, mas é ao mesmo tempo distinto, pois tem
um interesse préprio, singular.(...) O interesse incide naquilo que ele tem de
unico, de particular, mesmo que posteriormente venham a ficar evidentes
certas semelhangas com outros casos ou situagdes (LUDKE e ANDRE, 1986,
p.17-20)

O estudo de caso se baseia numa postura interpretativa. Isso nos levou a
centrarmos nossas analises nos sistemas de interpretacdo das agoes feitas pelos
atores sociais. Por esta razdao, a natureza eminentemente linguistica da
interpretacdo se realiza no quadro das relagdes comunicativas que se utilizam da
linguagem verbal como fonte de dado. Esse aspecto justifica o tipo de dado

escolhido para ser analisado nesse trabalho.

No estudo de caso, os instrumentos de coleta podem ser diversificados,
dando flexibilidade a analise dessas informacdes (YIN, 1994). Isso sugere a

triangulacdo de dados na perspectiva de analisar a convergéncia ou ndo dos dados.

Assim, foram analisadas as narrativas dos membros participantes
depoentes, contidas nos relatdrios de atividades e foruns de discussdo postados no
ambiente virtual do programa. Os temas abordados nos relatorios e nas entrevistas
foram estabelecidos a partir das categorias tedricas a priori, refletindo, sobretudo,

os objetivos deste estudo.

3.2 O contexto do estudo

O processo de formacdao de um professor de Fisica, desde o inicio do
primeiro ano, até sua formatura é um caminho bastante complexo. Além disso, esse

trajeto por si s0, nem sempre implica na formag¢do docente competente. Formar um
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professor com conhecimentos tedricos e praticos necessarios ao bom exercicio da
profissdo requer muito mais do que o simples contato com as disciplinas do
curriculo basico do curso de licenciatura em Fisica. Ensinar, envolve praxis
pedagdgica, que leve em consideragdo nao s6 a aplicacdo do conhecimento, mas
uma constante reflexdo sobre sua pratica, dentro de uma visao critica sobre o ato
de ensinar. Trata-se, portanto, ndo apenas de uma acdo técnica, mas uma agao
reflexiva, humanistica com compromisso social sobre os educandos, respeitando

suas caracteristicas sociais, culturais, religiosas, seus sonhos e esperangas.

Nesse sentido a formacao do docente em Fisica deve ter a preocupagdo com
o real aprendizado de cada um de seus estudantes. Para isso a interacdo entre
professores e alunos configura-se como um fator importante para otimizar o
processo de formacdo docente, uma vez que a troca de experiéncias entre
aprendizes e formadores implica em um processo de educagdo mais

individualizado.

Por vezes, os primeiros anos da trajetdria profissional de um docente
compreende um momento de grandes dificuldades. Isso acontece, por causa da
dissociacdo entre os conteddos tedricos basicos trabalhados no curso de
licenciatura e sua respectiva aplicagio pratica em uma sala de aula. E importante
que haja espacos, previstos em nossa articulagdo curricular, capaz de fomentar
discussdes e orientacdo sobre os problemas ou duvidas possiveis de serem
encontrados em uma sala de aula de Fisica, além de oportunizar condicbes e

possibilidades didaticas para construgdo de sua identidade docente.

Pensando dessa forma, ha uma eminente necessidade de dialogo entre o

licenciando, o formador e o pesquisador, na perspectiva de oportunizar orientacdes
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de escolhas e decisdes relativas ao presente e ao futuro de um professor de Fisica.
Para isso é preciso reunir graduandos, professores e alunos da educag¢do basica e
pesquisadores da area de ensino de Fisica em um espago participativo que fomente
tanto a formacao inicial como a formacao continuada. Dentro desse contextos os
programas de iniciacdo a docéncia despontam como espacos potenciais dessa

interlocucao.

Recentemente, algumas politicas governamentais voltadas para a formagao
docente, justificadas pela caréncia de professores, originaram programas de
inser¢do de licenciandos no cotidiano das escolas, de tal maneira que tais acdes
puderam oportunizar o trabalho conjunto entre atores da formacgdo inicial e

professores em servigo.

Uma dessas a¢oes atende pelo nome de Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagdo a Docéncia - PIBID - e teve inicio, em uma a¢do conjunta do Ministério da
Educacgao, por intermédio da Secretaria de Educacdo Superior - SESu, do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacao - FNDE, a partir da criagdo da Diretoria
de Educacao Basica (DEB), em meados de 2007, quando a Lei 11.502, de 11 de
julho de 2007, conferiu a Coordenacdao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior - CAPES - as atribuicdes de induzir e fomentar a formacdo inicial e
continuada de profissionais da educa¢do basica e estimular a valorizacdo do

magistério em todos os niveis e modalidades de ensino.

Segundo Garcia e Higa (2012), esse programa nasceu de uma demanda da
Secretaria para Assuntos de Ensino da Sociedade Brasileira de Fisica, na gestao

2005/2007 e visava, inicialmente, atender aos alunos de licenciatura em Fisica,
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garantindo a permanéncia em seus respectivos cursos e a diminui¢do da evasdo. A

proposta foi aceita pela CAPES e ampliada para as demais licenciaturas.

No desenvolvimento de suas atividades, a DEB atua em duas linhas de ac¢do:

a) na inducdo e no apoio logistico e financeiro a formac¢do inicial de

professores para a Educacdo Basica;

b) no fomento a projetos de estudos, pesquisas e inovagdao que contribuam

para a qualificacdo e valorizacdo do magistério da educacao basica.

Segundo a CAPES, a ideia é incentivar as instituicoes de educacdo superior a
reconhecerem nas escolas publicas um espaco de producdo e de apropriacao de
conhecimento, tornando-as, simultaneamente, participes e beneficiarias dos
estudos e dos projetos desenvolvidos. Essa integracdo visa contribuir para unir
ensino, pesquisa e extensao, promovendo a inovagao e a renovagdo do processo de
ensino e aprendizagem, respeitando o direito de aprender dos professores,
valorizando os atores envolvidos e comprometendo a comunidade educacional com

a elevacao do padrao de qualidade da educacao brasileira (BRASIL, 2011).

Para a CAPES, o PIBID insere-se em uma matriz educacional que articula

trés vertentes:

a) formacao de qualidade;

b) integracdo entre pds-graduacao, formacao de professores e escola basica;

c) producdo de conhecimento.

Como dito, o PIBID é um programa de incentivo e valorizacdo do magistério

e de aprimoramento do processo de formagdo de docentes para a educagao basica.
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O PIBID oferece bolsas para que alunos de licenciatura exercam atividades
pedagégicas em escolas publicas de educacao basica, contribuindo para a
integracdo entre teoria e pratica, para a aproximacao entre universidades e escolas
e para a melhoria de qualidade da educacao brasileira. Para assegurar os
resultados educacionais, os bolsistas sdo orientados por coordenadores de area -
docentes das licenciaturas - e por supervisores - docentes das escolas publicas
onde exercem suas atividades. Essa configuracdo, ja indica seu carater integrador e
colaborativo. Esse didlogo e interacdo entre licenciandos, coordenadores e
supervisores tende a gerar um movimento dinamico e virtuoso de formacao

reciproca e crescimento continuo.

Ao ser lancado, em 2007, a prioridade de atendimento do PIBID eram as
areas de Fisica, Quimica, Biologia e Matematica para o ensino médio, dada a
caréncia de professores nessas disciplinas. Atualmente, a definicio dos niveis a
serem atendidos e a prioridade das areas cabem as instituicdes participantes,

verificada a necessidade educacional e social do local ou da regiao.

O PIBID se diferencia do estagio supervisionado por ser uma proposta
extracurricular, com carga horaria maior que a estabelecida pelo Conselho Nacional
de Educacdo -CNE para o estagio e por acolher bolsistas desde o primeiro semestre
letivo, se assim definirem as IES em seu projeto. A insercdo no cotidiano das escolas
deve ser organica e ndo de carater de observacdo, como muitas vezes acontece no
estagio. Pressupde-se que a vivéncia de multiplos aspectos pedagdgicos das escolas

é essencial ao bolsista.

A substituicdo da Portaria Normativa n® 38, de 12/12/2007 e Portaria n?

122, de 16/09/2009 que regulamentavam o PIBID pelo Decreto 7.219/2010
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sinalizou a preocupagdo do Ministério da Educagdo (MEC) com a
institucionalizacdo do programa e com sua consolidacao e continuidade na agenda
das politicas publicas educacionais. A proposta é a de que o PIBID, a exemplo do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo Cientifica - PIBIC, que valorizou a

ciéncia nas universidades, seja uma politica de Estado.

Isso levou a CAPES a propor as 146 instituicdes participantes, a
concorrerem em edital simplificado, a partir de 2012, a manuten¢do ou o
crescimento dos projetos institucionais feita com base nos relatdrios apresentados
com justificativa e planilha com previsdo de atendimento. Tal pratica tem por
objetivo evitar os lapsos de tempo e as lacunas no trabalho pedagégico decorrentes
de procedimentos operacionais demorados que acabavam por atrasar a pratica dos

alunos.

No segundo semestre de 2013 a CAPES lancou o edital 61/2013 com a
selecao de novos bolsistas, regulamentado pela portaria 96/2013. Entre as
novidades estdo o fim do limite de bolsas e a participagao de instituicdes privadas,
além das publicas, para projetos com periodo de 48 meses, prorrogaveis por igual

periodo.

Segundo Novoa (2009), os principios sobre os quais se constréi o PIBID

sobre formacao e desenvolvimento profissional de professores sao:

1. formacdo de professores referenciada no trabalho na escola e na vivéncia

de casos concretos;

2. formacdo de professores realizada com a combinacdo do conhecimento
tedrico e metodologico dos professores das instituicdes de ensino superior e

o conhecimento pratico e vivencial dos professores das escolas publicas;
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3. formacdo de professores atenta as multiplas facetas do cotidiano da
escola e a investigacao e a pesquisa que levam a resolucdo de situacdes e a

inovacdo na educacgao;

4. formacdo de professores realizada com didlogo e trabalho coletivo,

realcando a responsabilidade social da profissao.

Com base nesses principios, o PIBID tem como objetivos:

I - incentivar a formacdo de docentes em nivel superior para a educacdo
bésica;

I - contribuir para a valorizacdo do magistério;

III - elevar a qualidade da formacdo inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integracdo entre educagio superior e educacdo
bésica;

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

V - incentivar escolas publicas de educa¢do basica, mobilizando seus
professores como co-formadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formacao inicial para o magistério;

VI - contribuir para a articulagdo entre teoria e pratica necessarias a
formacdo dos docentes, elevando a qualidade das a¢des académicas nos
cursos de licenciatura. (BRASIL, 2010. p.2)

Atualmente, dentre os participantes, podem candidatar-se no PIBID,
instituicdes publicas de ensino superior - federais, estaduais e municipais - e
instituicdes comunitarias, confessionais e filantrdpicas, privadas sem fins
lucrativos, participantes de programas estratégicos do MEC, como o REUNI, o
ENADE, o Plano Nacional de Formacdo para o Magistério da Educa¢do Basica -
Parfor e UAB. Os editais definem as instituicdes que podem participar em cada

edicao.
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Os bolsistas de iniciacdo a docéncia sdo alunos matriculados em cursos de

licenciatura das institui¢cdes participantes e sao o foco do Pibid;

Além dos alunos de licenciaturas, a equipe do projeto é composta por
educadores que orientam os licenciandos no seu processo de formacgao, seja na IES,

seja na escola publica onde exercem a pratica. Os educadores podem atuar como:

a) Coordenador institucional: docente responsavel pela coordenacdo do

projeto no ambito da IES e interlocutor da CAPES;

b) Coordenadores de area: docentes das IES responsaveis pela coordenacao
e desenvolvimento dos subprojetos, nas areas de conhecimento que
participam do programa. Em IES com elevado numero de bolsistas, podem
ser definidos coordenadores de area de gestdo de processos educacionais,
que atuam como coordenador adjunto, apoiando o coordenador
institucional para garantir a qualidade do projeto e o bom atendimento aos

bolsistas;

c) Supervisores: professores das escolas publicas onde acontece a pratica
docente designados para acompanharem os bolsistas de iniciacao a

docéncia.

Além desses, participam também, outros colaboradores - ex-bolsistas de
iniciacdo e professores das IES e das escolas publicas, inclusive diretores e
coordenadores pedagogicos que, mesmo sem bolsa, atuando diretamente, nas

atividades formadoras planejadas pelas instituicdes.

Visto dessa maneira, é possivel atribuir ao PIBID sua importancia, de fato, na

trajetoria da formacao de um professor, entendido aqui como um processo que se
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inicia na formacdo inicial, mas se estende por toda a vida, ao longo da carreira
docente. Isso implica em um profissional capaz de atuar nas esferas do ensino e da

pesquisa dentro de sua proépria pratica.

Implica também a construcao de projetos de investigacao situados nas salas
de aula dos professores e construidos em consonancia com seus interesses e suas

preocupacgoes.

Com isso ndo seria demais observar o PIBID, entendido como grupo social
formado por todos os atores com seus papéis e atividades, enquanto uma
comunidade de pratica voltada ao desenvolvimento profissional de futuros e atuais
professores de Fisica, na medida em que apresentem elementos potenciais tais

como:

* A formacgdo do professor vista como construcdo de identidade a partir do
percurso em trajetorias de participagao social.

* Os processos mutuos de negociacdo de significados através de historias
compartilhadas de aprendizagem, relacionamentos, interagdes e praticas
comuns.

* A aprendizagem situada a partir da insercao dos licenciandos no
cotidiano de escolas proporcionando-lhes oportunidades concretas e
situadas de criacdo e participagdo em experiéncias metodologicas e
tecnolégicas a partir de problemas identificados na realidade escolar;

* Redes colaborativas de trabalho, formada por licenciandos, professores e
formadores, para a discussdo e vivéncia do contexto escolar. O resultado

dessa interlocucdo é a sobreposicbes de praticas de fronteiras na
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promoc¢do de vinculos, coordenacdo de divergéncias, e solucdes de
conflitos;

* Intensos processos de participacdo e reificacio na construcdo de um
repertorio compartilhado;

* Producdo coletiva e participativa de projetos e agdes a partir de

repertorio compartilhado;

ya

E nesse contexto da pratica social e no compartilhamento de histdrias de
aprendizagem, no qual as pessoas interagem, fazem coisas juntas, negociam novos
significados e aprendem uns com os outros, que transpomos os elementos tedricos

que fundamentam e articulam os objetivos dessa tese.

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia de Fisica da
UFBA é composto de varios atores, dentre eles, pesquisadores, professores da

educacao basica e licenciandos em Fisica.

O grupo de estudantes ao final de 2013, é composto de 30 alunos do curso
de Licenciatura em Fisica da Universidade Federal da Bahia, de semestres variados,
distribuidos em subgrupos de cinco bolsistas, atuando em seis escolas publicas da
cidade de Salvador, sob a supervisao de um professor lotado nessas escolas. Em
2014, com o lancamento do edital 61/2013 da CAPES, esta previsto a ampliacao do

grupo para um quantitativo de 40 estudantes atuando em 8 escolas.

No escopo do projeto do PIBID de Fisica da UFBA ha uma proposta de
integrar as atividades desenvolvidas nos componentes curriculares da dimensao
pratica dos cursos de Licenciatura, nas escolas de ensino médio selecionadas e
aquelas desenvolvidas pelos professores formadores nas suas atividades de

pesquisa e/ou acdo docente. Dentre elas, a utilizagdo de novas metodologias,
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estratégias e materiais de apoio, bem como o desenvolvimento de habitos de

colaboracgdo e trabalho em equipe.

Embora os licenciandos sejam o foco dessa pesquisa, ndo podemos deixar de
levar em consideracdo a participacdo dos outros envolvidos no programa
(professores, supervisores, coordenadores e colaboradores externos), uma vez que,
por se tratar de um grupo colaborativo, onde a interacdo entre diversos tipos de
participantes compde a estrutura social necessaria a aprendizagem, implica o

fundamento tedrico das comunidades de pratica utilizada nessa pesquisa.

Nesta tese levantamos as interagdes trocadas nos féruns entre os membros
participantes do PIBID desde a criacdo de seu ambiente virtual, contemplando o

periodo de 10 de junho de 2011 a 31 de dezembro de 2013.

3.3 A coleta e analise dos dados

O plano de investigacdo esta pautado na analise da demanda de participagdo
dos membros envolvidos no programa de iniciagcdo a docéncia em Fisica, durante as
atividades programadas. Os dados dessa coleta sao advindos de dois agrupamentos

de fontes:

1. Em postagens nos ambientes virtuais

2. Emreunides presenciais semanais

Nesse caso a coleta de dados se deu através de duas fontes, das quais foram

extraidas trés tipos de dados:

1. No mapeamento das atividades do ambiente virtual;

a) Dado Relacional: Interagdes nos foruns compartilhados;



A iniciagdo a docéncia e a formagdo colaborativa do professor de Fisica 108

b) Dado Escrito: Relatérios e artigos escritos das atividades
desenvolvidas nas escolas.
2. Na observacao participante das reunides presenciais;

c) Dado Oral: Anotagdes feitas durante os encontros;

Todos os dados foram coletados com o consentimento de todos os

participantes, logo ap6s a exposicao da proposta do estudo ao grupo.

Na primeiro tipo de dado, buscamos compreender a estrutura relacional das
interacdes do grupo a partir dos grafos topolégicos da rede formada pelos
membros, durante as atividades de debate dentro dos féoruns do ambiente virtual.
Este aspecto pretende sinalizar alguns padrdes de participacdo dentro da
comunidade, tomando por base o compartilhamento das discussdes, na perspectiva
de revelar quem controla, quem facilita, quem inibe, quem faz uso ou quem fica

mudo perante as informagdes trocadas nos féruns.

O ambiente virtual utilizado pelo grupo foi o Moodle cuja sigla significa
Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment (Ambiente Modular de
Aprendizagem Dindmica Orientada a Objetos). Trata-se de plataforma desenvolvida
na perspectiva do software livre onde é possivel incrementar funcionalidades,
quando necessario, além das ferramentas contidas e sua configuragdo basica. Para
essa pesquisa foi utilizada o modelo customizado pela Coordenacdo de
Processamento de Dados da Universidade Federal da Bahia, que é usada

amplamente pela comunidade académica.

Este tipo de metodologia tem sido apontada pela literatura como Etnografia
Virtual, ou Netnografia, tal como descrito por Mason (2001) como aquela que esta

totalmente imersa na realidade consensual, vivida por grupos de pessoas que
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utilizam a comunicacdo mediada por computador como seu principal, e muitas

vezes, Unico meio de comunicacgao.

O segundo e terceiro tipo de dado abordam as narrativas escritas e faladas
das ac¢oOes realizadas nas escolas. Com isso, pretendemos analisar o conteudo das

narrativas de maneira a triangular os dados coletados para este estudo.

De um ponto de vista geral, esta investigacdo organiza-se sob dois tipos de

dados conforme o esquema:

* Dados Quantitativos: mapeamento topologico do fluxo de
informacgdes dos féruns trocados no ambiente virtual;
* Dados Qualitativos: o conteddo das narrativas contidas nos féoruns e

nos relatdrios postados;

3.3.1. Analisando as interacdes nos foruns do ambiente virtual

Com a evolugdo das tecnologias da informag¢do e comunicacao, as redes de
pessoas passaram a ser um fen6meno social cada vez mais explorado, no qual as
relacdes sociais compdem um tecido que condiciona a a¢do dos individuos nele
inserido. Isso deu origem a uma vertente de pesquisa denominada sociometria,
cujo instrumento de andlise se apresenta na forma de um sociograma®, que poderia

ser definido como o desenho estrutural de um determinado grupo social.

As redes de conhecimento, tal como proposto por Bonilla (2005), sao
entendidas como um espaco de comunicacdo que permite articular individuos e

comunidades, onde estdo contidas informacdes e seres humanos que por ele

8 Entende-se por sociograma, na defini¢cdo feita por Freitas (2006), que descreve como uma figura na qual os
atores sdo representados por pontos em um espacgo bidimensional, e os relacionamentos entre pares de atores
sdo representados por linhas ligando os pontos correspondentes.
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circulam e o alimentam. Nesse caso, as redes de conhecimento podem ser usadas
como comunidades de pratica, para individuos que possuem um mesmo dominio

(WENGER, 1998).

A metodologia utilizada para essa primeira parte do trabalho se ampara no
método de estudo chamado de Analise de Redes Sociais. De maneira geral, tal
perspectiva é delineada sobre a Teoria dos Grafos idealizada pelos estudos do
matematico Leonard Euler do século XVII (TEIXEIRA, 2011). Desde entao, tal teoria
é aplicada na analise das mais diversas tematicas, entre elas no estudo das redes

sociais.

Para Freitas (2006), trata-se de um instrumental distinto dos tradicionais
meétodos estatisticos e de analise de dados, pois toma como unidade ndo o ator
individualmente, mas a cole¢do de atores ou individuos e as suas interacdes. A
analise de redes sociais tem sido incorporada a pesquisa social, onde se busca
dados empiricos de fendmenos que envolvem as interagdes entre os atores de um

determinado contexto social.

Tal como proposto por Teixeira (2011), entende-se por rede um grupo de
individuos que, de forma agrupada ou individual, se relacionam uns com os outros,

com um fim especifico, caracterizando-se pela existéncia de fluxos de informacao.

Na abordagem de Freitas (2006), uma rede social se define por um conjunto
finito de atores e com suas respectivas relacdes. Para isso, pode-se estabelecer uma

representacdo matematica da rede como:

* um conjunto A contendo n atores e representado por A = { ay, az, ..., an};
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* um conjunto R de pares de atores dado por R ={ (an, @), - (ax aj)},
representando as relacdes entre eles. O conjunto R composto de n atores
contém no maximo n(n-1)/2 pares, considerando a ordem entre os atores
de um par, ou seja, que o par (an, a;) é diferente do par (aj, an), uma vez nos

interessa saber as interagdes de entrada e saida entre os atores.
De maneira geral, os elementos basicos de uma rede sao:

* NGOs ou atores: sdo as pessoas ou grupos de pessoas que se agrupam com

um objetivo comum.
* Vinculo: sao os lagos que existem entre dois ou mais nés.

* Fluxo: indica a direcio do vinculo que se representa com uma seta

mostrando o sentido. Podem ser unidirecionais, ou bidirecionais.

Ainda segundo Freitas (2006), uma rede formada por atores A, relacoes R e
denotada pelo grafo G, é representada graficamente por pontos ou noés
correspondentes aos atores, conforme exemplo da figura 6. As arestas entre os nos

configuram as relacdes entre atores.

Figura 6. Exemplo de grafo de uma rede
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Se tomarmos dois atores na rede, é possivel que existam entre eles varios
caminhos que difiram em tamanho e na quantidade de outros atores que deles
participem. O menor caminho entre os dois atores aj e a; ¢ denominado de distancia

geodésica ou representado por d( aj, aj ).

O grafo de uma rede de n atores, relacionados entre si pode ser
representada por uma sociomatriz de n linhas e n colunas, exemplificado na figura
7, onde as ligacOes do ator a; para o ator aj é representado pelo elemento (i, j) de
uma matriz. Com isso e tomando por base que a participacdo de um ator em uma
rede ocorre quando ele se relaciona com outro e vice-versa, convenciona-se como o
valor zero para o elemento de matriz, se o ator ndo se relaciona com outro, e o

valor um para o caso contrario.

R ORROO
R R OR OR
_ O R OR R
oORrROoOR OO
OCRrROR OR

(SR e e SE G SR SR

Figura 7. Exemplo de sociomatriz quadrada de 6 x 6

De outro modo, é possivel ainda construir uma sociomatriz com valores
ponderados, indicando os pesos das interacdes entre os pares de atores,
representados pelas quantidades de vezes que esse nds interagem, tal como

exemplificado pela figura 8.

0 1.6 0 1 1
0 04 0 6 0
1 2 0 2 31
1 01 0 0O
0 50 11 0 2
1 21 0 4 0

Figura 8. Exemplo de sociomatriz ponderada
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A andlise desses grafos gerado por essas matrizes é considerada por Cross,
Parker e Borgatti (2000) um instrumento importante no estudo dos
relacionamentos que trocam conhecimento e informacao. Com ela, é possivel a
identificacdo de padrdes de cooperacdo, colaboragdo e relacionamento, permitindo
situar os atores mais influentes na rede. Tomando por base a perspectiva da
aprendizagem situada, é possivel associar a evolu¢do de um individuo no grupo
pela sua participacao, tomando como parametro o fluxo de informag¢des das quais

ele faz parte.

As estruturas das redes, e através das posicdes de seus atores, conseguem
revelar as relagdes de quem controla, facilita, ou inibe o fluxo de informacdes

dentro de um grupo praticante.

Para a analise do envolvimento dos participantes de uma rede sdo usados
alguns indicadores que permitem identificar o nivel de participacao de cada um dos

membros do grupo. Sao eles:

* Densidade: Mostra-nos o valor em percentagem da densidade da rede, isto
é, mostra-nos a alta ou baixa conectividade da rede. A Densidade é uma
medida expressa em percentagem do quociente entre o numero de relacoes

existentes com as relacdes possiveis.

* Grau de entrada: quantidade de interagdes recebidas por certo ator;

* Grau de Saida: quantidade de interagdes iniciadas por certo ator;

* Grau total; representa a soma das interacoes recebidas e iniciadas por certo

ator.
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* Centralidade de autovetor: denomina os perfis mais centrais na rede,

através do numero de ligagdes com o outro.

* Intermediagdo: trata-se da possibilidade que um ator tem para intermediar
as comunica¢des entre pares de noés. Estes nds sdo também conhecidos

como "atores-ponte".

* Proximidade: trata-se da capacidade de um ator para alcangar todos os nos

da rede.

Dentre os indicadores, aqueles mais importantes em nossas analises, é o da
intermediacdo e da centralidade de autovetor, pois representam o posicionamento

do atores dentro o grupo, o que por sua vez influencia nos modos de participacao.

No caso da intermediacdo, por exemplo, trata-se de um tipo de indice que
atribui importancia a um ator em funcdo da passagem de fluxo de informacdes por
ele, para interligar outros dois atores da rede, através do menor caminho possivel.
O vértice com maior centralidade de intermediacao é aquele que participa de
maneira mais ativa em um processo de intera¢do, onde os caminhos mais curtos
sdo percorridos. Seu valor é calculado através do somatério da quantidade de
caminhos geodésicos que passam por um determinado vértice, para interligar cada
possivel par de outros vértices da rede, em relagdo ao total destes caminhos
geodésicos que interligam os pares. O calculo da centralidade de intermediagao
para um vértice v; € dado pela expressao a seguir:

Cy(vy) = Z—g{’;(’k‘),i +j+k
]

j<k
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onde gjx é o numero de caminhos geodésicos que interligam o vértice j ao

vértice k e gjk(vi) é a quantidade destes caminhos que passam por vi.

Ja a centralidade de autovetor atribui importancia a um ator em funcao de
suas rala¢des com seus vizinhos. Ou seja, caso um membro passe a se conectar a um
outro membro central, ele também passara a ser central. Entendemos que esse

dado importante quando se trata de participagdo social.

O calculo desses dados sao bastantes complexos e envolvem conhecimentos
de algebra linear. Durante o trabalho apresentado na qualificagdo foi utilizado o
software UCINET 6.0 e NETDRAW 2.2 (BORGATTI; EVERETT; FREEMAN, 2002) na
tabulacdo dos indicadores de rede. Entretanto, por sugestao da banca examinadora
da qualificagdo, os resultados apresentados nessa tese foram organizados,
sistematizados e visualizados com o auxilio da versdao 0.8.2 do software Gephi
(BASTIAN, HEYMANN e JACOMY, 2009) que é desenvolvido em cddigo aberto de
maneira colaborativa, mantido por um consércio sediado na Franga. Seu processo
de renderizacao em 3D consegue exibir conjuntos de dados complexos através de

grafos de rede, com seus respectivos indicadores.

Para validar as ferramentas de analise de redes sociais, no capitulo 4 dessa
tese sdo apresentados os resultados de um estudo piloto feito com um grupo de
estudantes da educacdo basica, participantes de projetos de iniciacao cientifica Jr,

envolvidos em discussdes feitas em um ambiente virtual de aprendizagem - AVA.
3.3.2. A analise do conteudo dos discursos escritos

Apés levantada a topologia das interagcdes comunicacionais entre os
participantes do PIBID/FISICA, partimos para a analise de contetido (BARDIN,

2004) dos relatérios postados sobre as atividades nas escolas. Buscamos através
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dos discursos escritos pelos membros, tracos que dizem respeito as acdes que
caracterizem categorias de participacdo, tais como alinhamento, engajamento

mutuo e repertério compartilhado.

Para isso é fundamental olhar para as trajetorias de participacdo descritas
pelas narrativas dos proprios licenciandos. Além de um dado pertinente, é possivel
identificar as percep¢des dos estudantes sobre o espa¢o onde futuramente pensam
em trabalhar. Além disso, esse dado representa as atividades in loco das
participacdes de cada um dos sujeitos, e servira para compreendermos os modos

de pertencimento de cada um deles dentro do PIBID.

Para anadlise do conteiudo das narrativas dos participantes do PIBID
utilizamos os pressupostos definidos por Bardin (1994) para esse tipo de técnica, a

saber: a pré-analise, a exploracdo do material e a analise final dos dados.

Na fase de pré-analise, o material foi organizado de modo a torna-lo

operacional a partir da sistematizagdo inicial das ideias, distribuida em trés etapas:

a) a selecdo das fontes, que consiste na escolha do material analisado. Para o
contexto desse estudo, foram selecionadas as narrativas contidas nos féruns
e relatdrios postados no ambiente virtual e o contetido das anotacdes feitas

durante as reunides presenciais.

b) a leitura flutuante, para o estabelecimento do contato inicial com os

registros da coleta de dados.

c) formulacdo das unidades de analises a partir dos objetivos do estudo e do

referencial tedrico.
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Na fase de exploracao do material foram definidas as categorias (sistemas
de codificacdo) a partir do agrupamento das unidades de registro dotadas de
significado. Esta é a fase da descricdo analitica orientada pelas hipdteses

construidas com os referenciais teoricos.

Na terceira e ultima fase é feito o tratamento, a inferéncia e interpretagdo

dos resultados, partir da analise do pesquisador (BARDIN, 1994).
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CAPITULO 04 - A FORMACAO COLABORATIVA NO
ENSINO DE FiSICA

Apoés delineados os referenciais tedrico-metodologicos planejados para essa
pesquisa, passamos a apresentar a analise dos dados, os quais dao subsidios para a

discussao de nosso problema de pesquisa.

Iniciaremos nossas discussdes apresentando os resultados de um estudo
piloto realizado com estudantes da educa¢do basica, como forma de ilustrar o
potencial colaborativo dos programas de iniciacdo, trabalhados sob o ponto de
vista do compartilhamento de ideia e acdes oriundas da participagdo social. Nesse
primeiro ensaio sdo apresentados o perfil e as atividades produzidas pelo grupo,

bem como seus indicadores de rede social.

Em seguida passamos a analise quantitativa da estrutura relacional das
interacdes, descrita em grafos topoldgicos, da rede formada pelos membros do
PIBID de Fisica da UFBA, durante as atividades de debate dentro dos féruns do

ambiente virtual.
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Na terceira parte deste capitulo, descrevemos a analise de conteido dos
relatos produzidos pelos participantes sobre as atividades nas escolas, os quais
indiquem tracos das categorias construidas com os objetivos dessa tese. Antes
porém, é importante visualizar a concep¢do do programa de iniciacao a docéncia

enquanto elemento articulador da formacdo do professor de Fisica.

4.1 Observando uma rede de estudantes da educacao basica

Antes de adentrarmos nas discussdes sobre a formagdo colaborativa do
professor de Fisica, objeto central desta tese, trazemos aqui os resultados de um
estudo exploratério a respeito de potencial colaborativo de um programa de
iniciacdo cientifica junior, através da observacdao de uma rede de atores formada,

basicamente, por estudantes da educacdo basica.

Esse dados, constituem-se em um primeiro ensaio utilizando o referencial
tedrico e metodologico a respeito das comunidade de pratica, idealizadas enquanto
redes sociais com o aporte das tecnologias da informacao e comunicagdo. O intuito
desses primeiros resultados é de validar os instrumentos de coleta de dados

escolhidos para essa pesquisa.
A emergéncia, organizagdo e composi¢cdo do grupo

No intuito de avaliarmos, inicialmente, a proposta de um espaco interativo
de fomento a aprendizagem colaborativa foi implementado um grupo de trabalho,
denominado Brincando de Ciéncia, envolvendo professores de fisica e estudantes
do ensino técnico do Instituto de Federal de Educacao da Bahia, que participam de

maneira espontanea, sem nenhum vinculo com atividades curriculares.
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O grupo nasceu das discussodes feitas nas aulas de Fisica convergindo para

o agrupamento de estudantes participantes de programas de iniciacao cientifica Jr -

PIBIC Jr. Embora a maior parte dos estudantes sejam bolsistas de inicia¢do, alguns

dos envolvidos sdo voluntarios atraidos pela curiosidade de participarem no

desenvolvimento dos projetos.

Além dos encontros presenciais de orientagdo, foi utilizada a plataforma

moodle como ambiente virtual de interacdo representado na figura 9. Em sua

organizacdo, é possivel o compartilhamento de materiais sobre educacao cientifica,

em especial, sobre inovacdes tecnolégicas pertinentes aos cursos técnicos dos

estudantes participantes. O ambiente inclui, ainda, féoruns de discussdo; chats;

sistemas de mensagens; banco de projetos de iniciacdo cientifica; banco de textos;

compartilhamento de videos e imagens e tutoriais.
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Durante o periodo deste estudo, o grupo era formado por 14 membros
permanentes ® e 12 membros aspirantes 1%, totalizando um nuUmero de 26
participantes. Dentre esses temos 07 estudantes do curso de Edificagdes, 02 do
curso de Quimica, 07 do curso de Automacao Industrial, 08 do curso de Eletronica

e 02 professores de Fisica.
A natureza dos projetos

Dentre as atividades citadas, o desenvolvimento de projetos serve como
elemento de coalisdo das ag¢bes do grupo. Muitos desses projetos foram
apresentados em feiras de ciéncias e congressos, com direito a premiacgdes. A
natureza desses projetos refletem diretamente, os cursos os quais os estudantes
estdo vinculados, o que no nosso entendimento é um indicio importante do futuro

desenvolvimento profissional desses sujeitos.

O conjunto dos empreendimentos realizados, ou em andamento,

trabalhados pelo grupo estao agrupados em areas tematicas enumeradas na tabela

4.

Tabela 4 Areas dos projetos
Areas dos Projetos Numero

Engenharia Civil 2
Engenharia Aeronautica 2
Engenharia Naval 3
Automacio Industrial 5
Eletronica 3
TOTAL 15 projetos

Em 2 anos de trabalho, o grupo teve uma produtividade que consideramos
satisfatoria, tendo em vista se tratar de uma atividade extracurricular. Nesse

periodo foram produzidos 28 itens a saber:

9 Membros que ja produzem dentro do grupo;
10 Membros visitantes do ambiente virtual.
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Apresentagées de trabalho (19 trabalhos)
a) VI Congresso de Pesquisa e Inovagdo da Rede Norte Nordeste de Educagdo

Tecnolégica (02 trabalhos)

b) VII Congresso de Pesquisa e Inovagdo da Rede Norte Nordeste de Educagdo
Tecnolégica (06 trabalhos)

c) 12 Feira de Ciéncias da Bahia/SEC-BA, (01 trabalho)

d) 92 Feira Brasileira de Ciéncias e Engenharia/Escola Politécnica da USP (02
trabalho)

e) 102 Feira Brasileira de Ciéncias e Engenharia/ Escola Politécnica USP (02
trabalhos)

f) 642 Reunido da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (02

trabalhos)

g) Il Congresso Internacional de Educagdo Cientifica e Tecnoldgica -

CIECITEC (02 trabalhos)

h) 112 Feira dos Municipios e 22 Mostra de Iniciagdo Cientifica do Instituto

Federal Baiano (01 trabalho)

i) Expo-Ingenieria 2012/ San Jose — Costa Rica (01 trabalho)

Artigos para publicagédo (02 trabalhos)

a) 01 artigo enviado para publicagdo aguardando avaliacdo na Revista

Educagdo, Tecnologia e Cultura

b) 01 artigo enviado para publicacao no prelo na Revista Ciéncia Junior;

Premiagées (06 premiagées)

a)Prémio Most Outstanding Eleventh Grade Exhibit in Computer Science,
Engineering, Physics, or Chemistry oferecido pela University of Yale Science &

Engineering Association Inc. na FEBRACE/2011.
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b) Prémio de 12 Lugar em Mentalidade Maritima oferecido pela Marinha da

Brasil na FEBRACE/2012

c) Prémio de 3?2 Lugar da classificagdo geral na categoria Engenharia da

FEBRACE/2012;
d) Prémio uma ideia na cabegca uma Inovagdo na Mdo - 2011 - SI11/IFBA
e) Prémio Uma Ideia na Cabe¢ca Uma Inovagdo na Mdo 2012 - IFBA

f) Prémio Inventor IFBA 2011 NIT/IFBA

Patentes

a) 01 pedido de patente de modelo de utilidade.

Essa producdo reflete diretamente o potencial colaborativo do grupo de

estudantes envolvidos na inicia¢do cientifica enquanto aprendizagem colaborativa.

As interagdes comunicativas

Embora o grupo tenha produzido trabalhos ao longo de vinte e quatro
meses, apenas no segundo ano de formagdo, os participantes come¢aram a
interagir no ambiente virtual de aprendizagem, como forma de dar conta da
demanda das discussdes das atividades.

No ambito das intera¢des comunicativas do grupo, os féruns de discussdo
aparecem como ferramentas poderosas de interlocucdo entre os membros
participantes. Houve casos em que eles se tornaram tao intensos que geraram

seminarios presenciais sobre as tematicas debatidas no AVA.

O grafico da figura 10 representa a quantidades de acessos, no periodo de
12 meses, contados a partir do 132 més de formacao do grupo. Esse resultado

aponta alguns periodos onde a quantidade de acesso é maior. A explicacdo para
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esse fato consiste no ciclo de trabalho de uma determinada tarefa, onde os

objetivos foram alcan¢ados no 42 e no 102 meses de interacdo, com a publicacao do

resultado da atividade em uma feira de ciéncias ou eventos. Ou seja, a quantidade

de acesso se intensifica quando préximo a conclusdo das atividades, em momentos

proximos de sua apresentacao.
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Figura 10 Numero de mensagens trocas nos foruns

A natureza dos foruns se enquadra em varias categorias distribuidas no

grafico da figura 11, a saber:

Confraternizacao

Materiais pesquisados
Producio de texto
Desenvolvimento de Projetos
Preparativos para Eventos
Organizacao do grupo

Agenda
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Figura 11 Numero de interacdes por Natureza dos féoruns
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Nota-se que as trés categorias mais debatidas, a da agenda de trabalho, da

organiza¢do do grupo e dos preparativos para eventos, demonstram a preocupagao

dos membros em manter suas atividades alinhadas.

Na sequéncia de contagem das interacdes aparecem as discussdes de

trabalho, delimitados pelos foruns de desenvolvimento de projetos, de producao de

texto e pesquisa de materiais. Vales ressaltar, que o compartilhamento de materiais

também era feito por uma pasta virtual, fora do AVA.

Ainda ha féruns onde o grupo organizava momentos de confraternizagao.

Os indicadores de rede do Brincando de Ciéncia

Para validacdo do software de coleta dos indicadores de rede, escolhidas

para essa pesquisa, foram computadas as intera¢des nos foruns trocados no

ambiente virtual, no periodo de 12 meses.

A partir desses dados foram obtidos os seguintes indicadores descritos na

tabela 5:

Tabela 5. Indicadores de rede do grupo de PIBIC Jr.

Ator Graude Graude Grau Centralidade Proximidade Intermediac¢ao
Entrada Saida Total de Autovetor

P1 15 11 26 1,00 1,42 57,46
P2 1 0 1 0,13 0,00 0,00
E1 14 13 27 0,90 1,31 99,41
E2 8 10 18 0,67 1,47 17,62
E3 7 7 14 0,63 1,63 6,76
E4 9 10 19 0,78 1,47 26,03
Es 2 1 3 0,22 2,21 0,00
Ee 2 4 6 0,22 1,89 0,16
E7 6 5 11 0,47 1,73 5,39
Es 7 9 16 0,42 1,52 27,58
Eo 7 7 14 0,51 1,68 19,47
E1o0 4 7 11 0,28 1,63 13,43
E11 11 8 19 0,86 1,57 42,86
E12 6 1 7 0,64 2,52 0,00
E13 4 6 10 0,42 1,84 4,51
E14 0 0 0 0,00 0,00 0,00
Eis 0 0 0 0,00 0,00 0,00
E1e6 2 3 5 0,22 2,10 0,50
E17 4 3 7 0,43 1,89 0,30
Eis 0 2 2 0,00 2,20 0,00
E19 1 1 2 0,00 1,00 0,00
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Ezo0 1 1 2 0,00 1,00 0,00
E21 5 5 10 0,37 1,73 14,89
Ez2 3 2 5 0,16 2,36 1,56
Ez3 0 2 2 0,00 2,35 0,00
E24 1 2 3 0,13 2,05 0,00
MEDIA ARITMETICA 9,23 0,36 1,56 13,00

Fonte : Software Gephi versao 0.82

Estes dados foram obtidos com o software de andlise de redes sociais
denominado Gephi, de natureza livre, em sua versao 0.82, tal como descrito no

capitulo 3.

Além dos indicadores estatisticos de rede o software fornece ainda o grafo
topologico da rede de interagdes obtida através dos féruns de discussdo do grupo,
provenientes do ambiente virtual de aprendizagem. Para os dados obtidos com o

grupo de estudante, é obtido o grafo da figural2:
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Figura 12 Grafo das interacdes da rede de estudantes do PIBIC Jr.

Analisando os indicadores e seu respectivo grafo, verifica-se a composicao
de uma rede onde a maioria das interagoes é dividida entre um professor, P1, e um

estudante, E1. Embora o professor possua um indice de centralidade de autovetor
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maior, o estudante o supera no indicador de intermediagdo. Isso significa que o

estudante detém maior capacidade de servir de ligacao entre outros atores da rede.

Além de P1 e Ej, outros atores possuem indicadores acima da média do
grupo, o que os qualifica também como membros praticantes. Observando o grafo,
é possivel enquadrar as categorias de pertencimento de Wenger (1999) tomando

por base o seguinte critério:

* Grupo nuclear: atores com os indices de centralidade de autovetor e de
intermediacdo acima da média aritmética do grupo;

* Adesao completa: atores com os indices de centralidade de autovetor ou de
intermediacdo acima da média aritmética do grupo;

* Participaciao periférica: atores com os indices de centralidade de

autovetor e intermediacao abaixo da média aritmética do grupo.

Assim sendo, a divisao esta descrita de acordo com figura 13:

Grupo Nuclear: P,, E;, E;, E, EgEq
Ej eEyy

Adesao Completa: E;, E, E,,
E13' E17

Participacio Periférica :
\ Demais participantes.

Figura 13 Categorias de pertencimento do PIBIC Jr.
Verifica-se que 8 dos 26 participantes, aproximadamente 30%, possui

indices acima da média, o que os qualifica como grupo nuclear. Isso indica que 1/3
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do grupo sao participantes plenos, o que nosso entendimento, configura-se como

certa horizontalidade na participacao plena.

4.2 A rede social do PIBID de Fisica

Apébs o estudo piloto com os estudantes de iniciacdo cientifica, passemos

agora a descrever os resultados com os grupo do PIBID de Fisica da UFBA.

O numero total de observados desde o inicio da pesquisa somam-se 44
estudantes, 7 supervisores, 1 coordenadora geral, e 4 colaboradores, incluindo os
que sairam do programa nesse periodo, totalizando 56 participantes. Até o final
desta pesquisa, em dezembro de 2013, o grupo do PIBID era formado por 30
licenciandos em Fisica, distribuidos em 5 escolas da rede publica estadual na
cidade de Salvador, em grupos de 6 estudantes, supervisionados por 1 professor de
cada unidade de ensino. Todo grupo se encontrava sob a coordenacdo de 1
pesquisadora da Universidade Federal da Bahia. Ha previsao de ampliacdo para o
ano de 2014, para um numero de 40 estudantes, 8 supervisores que serao
coordenados por dois professores da UFBA. Dentre as atividades desenvolvidas
junto as escolas, os futuros docentes em Fisica vivenciam a realidade escolar

através da implementacao de a¢des conjuntamente com os supervisores tais como:

* Publicagdo do Jornal da Fisica,

* Elaboragdo de experimentos de Fisica,

e Atividades de Teatro com tematicas da Fisica,
* Visitas a espagos ndo-formais;

* Produgdo de Documentdrios;

e Atividades de semindrios;

* Participagcdes em atividades de Coordenagdo;
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* Discussdo de estratégias de integracdes entre a Fisica com outras
dreas;

* (Construgdo de banco de objetos diddticos;

Essas atividades sdo relatadas ao final de cada semestre de trabalho, em
documentos postados na plataforma virtual, montada no Moodle da UFBA,
conforme figura 14. Para esse estudo foram contempladas as atividades registradas
no periodo 10 de junho de 2011 a 31 de dezembro de 2013. Além dos relatdrios, ha

também as discussdes sobre essas agcdes em foruns criados dentro deste ambiente.

800 Curso: Grupo do PIBID-Fisica

™0 Curso: Grupo do PIBID-Fisica

@)\- w.moodle.ufba phpid=119698edit Key=niGVQY6/0G e (8- coogle Q) (&) (]

(i] Mais visitados ~ (&) Primeiros passos ¢ Google Tradutor @ MacKeeperapp.Z... [3 Utimas noticias =
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Programagéo

Bem vindes ac
Espaga PIBID Fisica

PIBID-FISICA da Universidade Federal da Bahia
B rum e otis

B Figura14. Ambiente Virtual do PIBID de Fisica da UFBA.

vaus

Como dito anteriormente, esses dois tipos de relatos serviram de base para
a discussdo desta pesquisa. Em um primeiro nivel de analise da participacao dos
estudantes nos foruns e utilizando os recursos de relatérios de participacao, foram

tabulados os registros de cada um dos membros neste tipo de atividade.

Para efeitos de preservacao dos nomes de cada um dos participantes,
adotou-se a identificacdo numérica para cada ator definidos como E, para os

licenciandos, S, para os supervisores; C, para os colaboradores, onde n é um
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numero inteiro e maior que zero e CG para o coordenador geral do projeto. Essa

identificacdo acompanha os participantes durante todas as analises desta pesquisa.

Dentre esses acessos computados, contabilizamos as visualizacdes dos

féruns de atividades, distribuidos em oito (08) categorias descritas na tabela 6:

Tabela 6 . Categorias dos foruns de atividades

\ Categoria
1. Discussoes de atividades nas
escolas

Descricao
Espacos destinado aos debates e articulagdes das atividades nas
escolas.

2. Relatérios/Planos de Trabalho

Féruns destinados a postagem dos planos e relatos nas escolas.

3. Coordenacio PIBID

Espaco exclusivos dos supervisores e coordenadores do PIBID.

4. Atas de Reunides Presenciais Resumo do teor das reunides presenciais que acontecem
semanalmente.

5. Eventos e Seminarios Espago destinado a organizacdo e/ou participagdo em seminarios e
congressos.

6. Enquetes

Foruns destinados a consultas sobre decisées mais coletivas.

7. Documentos e Formularios

Féruns que contem matérias sobre o PIBID, bem como modelos de
formularios pertinentes ao programa.

8. Compartilhamento de Materiais

Féruns que contém materiais compartilhados e sugeridos por
algum membro do grupo.

FONTE: Autor

Contabilizados esses acessos nos foruns obtém-se as seguintes distribuicoes

do grafico da figura 15:

Visualizacdes dos foruns de atividades

$Discussdes de Atividades nas Escolas
Relatérios/Planos de Trabalho
Coordenacio PIBID

Atas de Reunides Presenciais

Eventos e Seminarios

Enquetes

Documentos e Formularios

Compartilhamento de Materiais
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Figura 15. Foruns de Atividades

Embora sejam numeros, a analise do teor dos foruns dos Relatdrios/planos
de trabalho e Coordenagdo PIBID, categorias 2 e 3, tratam-se postagens apenas de
entrega de atividades sem maiores discussdes. Por outro lado as categorias 1, 4,5 e

6 (cerca de 63 % das visualizagdes) correspondem a féruns mais interativos, que
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sinalizam posturas de alinhamento e engajamento das ac¢des realizadas nas
escolas. Isso implica diretamente na preocupacdao dos membros em nao perder de
vista o conjunto de atividades do grupo como um todo. E importante frisar que o
baixo indice da categoria compartilhamento de materiais é totalmente justificavel,
uma vez que o grupo faz uso de uma pasta virtual'! destinada a esse fim, fora do
ambiente de interagdo, por conta de sua funcionalidade. Até a data dessa contagem,

a pasta conta continha 514,3 megabytes de arquivos, distribuidos em 1355 itens.

Se observarmos os sentidos do fluxo de comunicag¢do nos foruns, é possivel
identificar o posicionamento dos atores, através do direcionamento das mensagens
e o grau de prestigio dos membros dentro dos féruns. Nesse sentido, optamos por
utilizar a ferramenta de Analise de Redes Sociais (ARS), que no caso desse estudo,
se baseou na conectividade comunicacional entre os membros dentro de uma rede

de interagoes.

Como ja dito no capitulo anterior, foi utilizado o software Gephi, em sua
versdo 0.8.2 (BASTIAN, HEYMANN e JACOMY, 2009) na organizagdo e
sistematizacao dos indicadores de redes, bem como na topologia dessas interacdes.
Para isso foi montada um tabela em planilha eletronica, na qual contabilizamos os
dados das interacdes entre os membros feitas a partir dos foruns, identificando os
remetentes e destinatarios das mensagem. Uma vez exportados esses dados, foram

executadas as rotinas do software para mapeamento dos resultados.
Foram tabulados trés periodos de interacoes, a saber:

1 2 Periodo: os dados de junho de 2011 até dezembro de 2011;

11 A pasta virtual é chamada Drobox (www.dropobox.com.br), e é preferida pelo grupo para compartilhamento
de materiais por conta de sua praticidade.
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22 Periodo: os dados de 2011, acrescido das interacdes de 2012;
32 Periodo: os dados de 2011, 2012 acrescidos das interacdes de 2013;

O objetivo desse coleta gradual, foi verificar o historico das interacdes. Com

isso, foi possivel mapear a evolugdo da participacao dos membros.

Os resultados de 2011, representados na figura 16 apontam para um grupo
muito centrado na figura do coordenador geral. Praticamente, todos os
participantes reportam-se exclusivamente para ele. Alguns membros, sequer

chegaram a interagir nos féruns, nesse periodo.

E30  EM

Figuralé6. Grafo das Interacio de 2011

Os diferentes tamanhos dos nds, representam o peso nas interagoes.
Embora o peso do n6 Ei2 apareca em segundo lugar, suas interacdes sdo
direcionadas para o coordenador geral. Isso revela, pouca horizontalidade nas

trocas.
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Na organiza¢do dos dados com os indicadores de rede para as interagdes

feitas de 2011, sao obtidos os seguintes dados da tabela 7:

Tabela 7. Indicadores de rede para o ano de 2011

Ator Graude Graude Grau Centralidade Proximidade Intermediacio

Entrada Saida Total de Autovetor
Eo 1 0 1 0.00 0.00 0.00
E1o 0 1 1 0.00 1.50 0.00
E12 1 1 2 0.90 1.00 0.00
E14 0 0 0 0.00 0.00 0.00
E21 0 0 0 0.00 0.00 0.00
Ezs 0 0 0 0.00 0.00 0.00
Ezs 0 0 0 0.00 0.00 0.00
E29 0 0 0 0.00 0.00 0.00
E3o 0 0 0 0.00 0.00 0.00
S3 0 1 1 0.00 1.50 0.00
Sz 0 0 0 0.00 0.00 0.00
CG 6 1 7 1.00 1.00 5.00
E31 0 1 1 0.00 1.50 0.00
E32 0 1 1 0.00 1.50 0.00
E33 0 1 1 0.00 1.50 0.00
S7 0 1 1 0.00 1.00 0.00
Ess 0 0 0 0.00 0.00 0.00
E3e 0 0 0 0.00 0.00 0.00
E37 0 0 0 0.00 0.00 0.00
E3s 0 0 0 0.00 0.00 0.00

MEDIA ARITMETICA 0,80 0,10 0,53 0,25

Fonte : Software Gephi versao 0.82

Nesse periodo, o grupo era formado por 01 coordenador geral, trés

supervisores e 16 estudantes.

De acordo com esses indicadores, a rede de interacdes formada a partir dos
féoruns constitui-se como um grupo de pouca conectividade. Além disso, boa parte
dos atores encontra-se desconectados das acées comunicativas dos féruns.
Segundo El-Hani e Greca (2011), isso pode implicar uma participacdo periférica
silenciosa onde a desigualdade na participagdo dos membros na comunidade
virtual é natural. De modo geral, esses indicadores apontam para niveis baixos de
participacao. Isso se deve ao fato da maioria dos membros utilizarem o ambiente
virtual apenas para enviarem o relatério das atividades desenvolvidas nos seis

meses iniciais. Isso explica os maiores indicadores do coordenador geral (CG) nesse
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primeiro periodo de utilizacdo do ambiente virtual. Neste caso CG exerce uma

acao relevante de controle sobre o fluxo de informacgdes da rede.

Com o auxilio do Gephi, é possivel a visualizacdo das redes utilizando o
algoritmo de Fruchterman Reingold. Esta distribuicdo tem como principais
objetivos distribuir os vértices igualmente no espac¢o disponivel, minimizando o
cruzamento de arestas e deixando o tamanho das arestas uniforme. Isso ajuda na
simetria do grafo (FRUCHTERMAN e REINGOLD 1991). Comparando o grafo de
2011 nessa nova distribuicdo, vista na figura 17 e comparando-o com as categorias
de pertencimento definidas por Wenger (1999) é possivel destacar a participagao

de alguns atores.

B30 En

Figura 17. Distribuicdo de Fruchterman Reingold para o periodo de 2011
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Transpondo esses indices para as categorias de pertencimento e tomando
por base os mesmos critérios do grupo piloto, é possivel obter a distribui¢cdo da

figura 18.

Grupo Nuclear:
CG

Adesao Completa:

Ep,
I
Participacao
- Periférica : Demais

k ) ; participantes.

Figura 18 Categorias de pertencimento de acordo com o
numero de interacio (WENGER, 1998)

Mesmo nessa configuracdo é importante destacar o ator CG com os
melhores indices, dentre os demais indicadores de centralidade de autovetor,
proximidade e intermediacdo. Na sequéncia temos o ator Eiz em um segundo
plano, pois embora tenha escores de centralidade de autovetor e proximidade nao
possuem um bom indice de intermediacdo. Logo adiante os demais participantes
embora sejam legitimos dentro do grupo, ndo possuem bons indicadores de
participacao. Esse dados indicam uma pratica comunicativa ainda ndo muito
definida. Embora os membros sejam legitimados no grupo, as poucas interacdes
colocam o grupo em um estagio de desenvolvimento na fase de coalisao, mas ainda

como uma rede bastante imatura (WENGER et al, 2002).

Acrescentando-se os dados das interagdes nos foruns comunicativos do ano
de 2012, a rede passou a outra configuracao, cujos indicadores estao explicitos na

tabela 6. Esse resultado corresponde a manuteng¢do do grupo com a saida de alguns
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participantes e a entrada de outros. De todo modo, o contingente atuante, excluindo

0s que sairam, aumentou para um quantitativo de 31 participantes.

O grafo obtido a partir da soma dos dados de 2011 e 2012 esta explicito na
figura 19. A rede comeca a ganhar novas fei¢cdes de interacdes e sua densidade de
relacdes comeca a aumentar, embora a maior centralidade continue ainda com o

ator CG.

Figura 19. Grafo das Interacao de 2011 e 2012
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Com o incremento das interacoes de 2012, o grupo comec¢a ao aumentar os

indicadores de rede para outros atores, além do CG. Esses dados sdo evidenciados

na tabela 8.
Tabela 8. Indicadores de rede para o ano de 2011/2012

Ator Grau de Grau de Grau Centralidade Proximidade Intermediacao

Entrada Saida Total de Autovetor
E2 1 1 2 0.00 2.25 0.00
E5 1 1 2 0.02 2.25 0.00
E6 1 1 2 0.03 2.25 0.00
E7 1 2 3 0.03 2.08 0.00
E9 2 1 3 0.36 2.14 0.00
E10 0 2 2 0.00 1.87 0.00
E12 4 4 8 1.00 1.43 72.00
E13 1 1 2 0.02 2.25 0.00
E14 2 0 2 0.50 0.00 0.00
El16 2 1 3 0.50 2.28 0.00
E18 0 1 1 0.00 2.25 0.00
E19 1 2 3 0.02 2.09 0.00
E20 0 1 1 0.00 2.25 0.00
E21 0 1 1 0.00 2.25 0.00
E24 1 0 1 0.00 0.00 0.00
E25 1 1 2 0.00 2.25 0.00
E26 1 1 2 0.03 2.25 0.00
E28 0 1 1 0.00 2.25 0.00
E29 1 0 1 0.00 0.00 0.00
E30 1 1 2 0.03 2.25 0.00
S1 1 5 6 0.02 1.81 2.50
S2 0 1 1 0.00 2.25 0.00
S3 0 2 2 0.00 2.12 0.00
S4 2 6 8 0.04 1.77 8.00
S5 0 4 4 0.00 1.91 0.00
Sé6 0 0 0 0.00 0.00 0.00
CG 31 4 35 1.00 1.43 205.50
E31 0 1 1 0.00 2.25 0.00
E32 0 1 1 0.00 2.25 0.00
E33 2 2 4 0.83 2.00 32.00
E34 2 0 2 0.32 0.00 0.00
S7 0 3 3 0.00 1.89 0.00
E35 0 1 1 0.00 2.25 0.00
E36 0 2 2 0.00 2.00 0.00
E37 0 1 1 0.00 2.25 0.00
E38 1 1 2 0.35 2.28 0.00
E39 0 1 1 0.00 2.25 0.00
E40 0 0 0 0.00 0.00 0.00
E41 0 1 1 0.00 2.25 0.00
E42 1 2 3 0.03 2.08 0.00

MEDIA ARITMETICA 7,17 0,13 1,79 7,80

Fonte : Software Gephi versao 0.82

Aplicada a distribuicdo de Fruchterman Reingold para os dados de

2011 e 2012 o grafo observado na figura 20 apresenta as posicoes de cada

ator.
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E31

Figura 20. Distribuicdo de Fruchterman Reingold para 2011/2012

Nesse panorama e levando em consideracao o peso das interacdes de cada
um e os indices apresentados, a distribuicdo de pertencimento sofre pequenas
modificagdes. O grupo nuclear aumentou, com a participacdo maior de outros
atores. Ainda que pequena, alguns ndés comecam a apresentar algum tipo de
participacao nas agdes comunicativas, Nesse cenario as posi¢coes de pertencimento,

usando o critério do grupo piloto, passam a ser as seguintes, vistas na figura 21:
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Grupo Nuclear:
CG E ;e Ey;

Adesao Completa:
Sl' S4, E‘)' E14 E16’

E38’ E34—.

Participacao
Periférica :

Demais participantes

Figura 21 Categorias de pertencimento em 2011/2012 (WENGER,1999)

Por fim, passamos a tabular os dados dos participantes do PIBID, incluindo-
se as interagdes do ano de 2013. Nesse periodo, foi feita nova selecio de membros
por conta de saida de outros. Alguns colaboradores também passaram a interagir
com o grupo, aumentando o grupo para um quantitativo de 30 estudantes, 6

supervisores, 4 colaboradores e 1 coordenador geral.

Os indicadores de rede explicitos na tabela 9, para esse periodo, sugerem

uma nova fase dentro da comunidade.

Tabela 9 de indicadores de rede para o ano de 2011/2012/2013

Ator Graude Grau de Grau Centralidade Intermediacio Proximidade
Entrada Saida Total de Autovetor
E4 0 0 0 0,00 0.00 0.00
E23 0 0 0 0,00 0.00 0.00
c1 0 0 0 0,00 0.00 0.00
E31 0 1 1 0,00 2.71 0.00
E32 0 1 1 0,00 2.71 0.00
E35 0 1 1 0,00 2.71 0.00
E37 0 1 1 0,00 2.71 0.00
E34 2 0 2 0,03 0.0 0.00
Cc2 2 1 3 0,04 2.68 0.00
E17 1 1 2 0,06 3.54 0.00
E15 1 1 2 0,07 2.70 0.00
E36 1 2 3 0,07 2.66 6.30
E44 1 3 4 0,07 2.60 0.00
E38 1 1 2 0,07 2.72 0.00
E28 3 2 5 0,08 2.58 2.12
E21 2 1 3 0,08 2.70 0.00
E6 2 5 7 0,10 1.97 0,54
E40 2 3 5 0,10 2.52 291
E3 2 1 3 0,10 2.70 0.00
E22 2 3 5 0,10 2.22 1.59
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E29 4 2 6 0,10 2.60 47.25
S5 4 8 12 0,10 2.06 35.84
S2 3 2 5 0,11 2.64 1.84
E20 4 2 6 0,11 2.60 2.73
E43 3 3 6 0,12 2.25 3.03
E25 4 2 6 0,12 2.64 15.90
S1 3 7 10 0,13 1.93 13.19
c4 2 0 2 0,13 0.0 0.00
S7 2 3 5 0,13 2.62 0.95
E7 3 13 16 0,13 1.77 19.78
E13 2 3 5 0,14 2.22 12.84
E11 3 2 5 0,14 2.60 2.50
E41 4 2 6 0,15 2.66 3.64
E30 4 2 6 0,15 2.27 9.60
ES 4 0 4 0,15 0.0 0.00
S3 4 7 11 0,16 2.39 20.97
E27 4 2 6 0,16 2.27 2.62
E10 4 4 8 0,17 2.39 10.57
S6 4 4 8 0,18 2.18 48.04
E9 4 2 6 0,18 2.60 5.32
E14 3 2 5 0,19 2.60 1.50
E33 2 2 4 0,19 2.68 41.66
E42 3 5 8 0,23 2.12 2.39
E18 4 2 6 0,24 2.66 9.08
E39 5 7 12 0,25 1.93 10.26
E1l 5 7 12 0,26 2.02 18.55
S4 6 9 15 0,28 1.93 64.56
E24 5 1 6 0,29 2.72 0.00
E26 7 9 16 0,31 1.87 13.21
E2 8 4 12 0,31 241 72.17
E19 6 9 15 0,31 2.22 100.00
E5 6 4 10 0,38 2.00 0.40
E16 13 29 42 0,50 1.41 563.00
c3 15 25 40 0,55 1.47 611.33
E12 14 13 27 0,56 1.75 248.96
CG 46 13 59 1,00 1.75 1287.97

MEDIA ARITMETICA 8,53 0,17 2,11 59,20

Fonte : Software Gephi versao 0.82

Com os dados da tabela, é possivel perceber o aumento da participacao de
atores que até entdo ndo interagiam muito, ou mesmo o crescimento daqueles que,
até entdo, ainda possuiam uma participacdo mais periférica. Seja como for, o
aumento da intera¢des nos foruns do ambiente virtual representam o aumento no
canal comunicativo entre os membros do PIBID. Isso pode ser entendido como
indicio de participacdo. Tomando esse dado como base de analise é possivel
compreendermos uma nova fase de amadurecimento dentro do grupo, motivada
pelo debate nos féruns.

Esses dados levam a construcao do seguinte grafo da figura 22.
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Figura 22. Grafo para 2011/2012/2013

Visto através da distribuicdo de Fruchterman Reingold na figura 23 é

possivel observar os niveis graduais de participa¢do de cada membro.
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Figura 23. Distribuicao de Fruchterman Reingold para 2011/2012/2013
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Observa-se o aumento da participacdo de alguns atores, fazendo-os
migrarem para o grupo nuclear, é o caso dos atores C3, Eis , Ss4, € E19 que,
juntamente com Eiz, passam a ter uma posi¢cdo de participagdo plena, quase tdo
grande como a de CG. Em contrapartida, alguns membros que estavam no grupo
nuclear durante o segundo periodo, sairam dessa categoria. E o caso, por exemplo,
do ator Ezz. Usando os critérios do grupo piloto, esses dados levam a uma nova
configuracdo das categoria de pertencimento para o periodo de 2011 a 2013,

representados no figura 24.
Grupo Nuclear: CG, C; E,,,
Ei Ei Eze S,

Adesao Completa: S, E,, E,
ES 'E33’ E14 E4’ ElO’E14' EZS E18, 39,

J— Ej eEy
Participacao
Periférica :
-

. ) Demais participantes

Figura.24 Categorias de pertencimento em 2011/2012/2013 (WENGER,1999)

Alguns atores recém chegados a comunidade, comecam direto a fazer parte
do grupo nuclear. Essa situacdo pode ser exemplificada pelo n6 de identificagdo Cs.
A chegada desse ator no grupo conseguiu motivar outros membros a participarem
mais do AVA. Esse fato é evidenciado nas discussodes presenciais, onde C3 ressalta a

importancia de usar os foruns como ferramenta de comunicacao.
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4.3 A formacgao colaborativa na iniciacao a docéncia

E importante destacar que a forma de participagdo nio se resume apenas a
contagem das trocas de mensagens, pois olhar somente para os féruns de
mensagens pode esconder a totalidade da participagdo dos licenciandos do PIBID.
Nesse caso, optamos por analisar, também, as narrativas dos relatdrios postados no
ambiente virtual, além do teor dos féruns, buscando tracos das categorias previstas

de participac¢do tais como engajamento, alinhamento e repertério compartilhado.

Ao langarmos um olhar mais aprofundado sobre as a¢des do PIBID de Fisica
da UFBA, por meio das narrativas escritas pelos participantes, estamos procurando
as caracteristicas sobre a fase inicial da carreira docente, em especial, no que diz
respeito aos sentimentos de descoberta e vivéncia na profissdo, uma vez que o
inicio de carreira proporciona momentos de intensas aprendizagens, requerendo

atencado e apoio por parte das instituicdes formadoras e das politicas publicas.

Na perspectiva da formacao docente, o estudo das narrativas escritas, se
justifica como uma forma de compreensio do modo de “refletir, relatar e
representar a experiéncia, produzindo sentido ao que somos, fazemos, pensamos,
sentimos e dizemos.” (FREITAS e FIORENTINI, 2007, p. 63). Assim, das escritas
narrativas elaboradas pelos participantes do PIBID procuramos extrair elementos
reveladores da aprendizagem da docéncia levando em conta os pressupostos de

uma formacao colaborativa ocorrida a partir da participacao social.

Na analise dos contetidos dos relatdrios e dos foruns, apdés uma primeira
leitura prevista por Bardin (2004) procedeu-se a uma categorizacdo emergente,
inspirada pelas areas sugeridas por Wenger (1998): 1) o dominio, 2) a

comunidade; 3) a pratica.
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Nessa tese essas categorias foram detalhadas em trés dimensdes descritas

na tabela 10, a saber:

Tabela 10. Categorias de Analise

Dimensao Categoria

Descricao

0 Dominio: itens Temaético

aglutinadores dos

Trata do campo/area do conhecimento
comum aos membros da comunidade.

membros; Perfil Formativo

Trata da afinidade dos perfis dos membros
participantes do PIBID.

Espaco/Temporal | Diz respeito aos tempo e espaco das praticas
desenvolvidas.
A Comunidade Alinhamento Trata dos alinhamentos feitos pelo grupo a
Envolve as relagdes partir de objetivos comuns
sociais e as categorias Engajamento Traduz-se em agdes de envolvimento perante
de pertencga, as atividades propostas.
identidade, confiangae | Fronteiras Descreve os itens que delimitam as fronteiras
compromisso da comunidade, tais como os objetos e as
praticas de fronteiras.
Pratica Repertorio Corresponde ao conjunto de atividades
diz respeito as a¢des Compartilhado comuns compartilhadas nas praticas dos

dos membros da
comunidade, no

membros, na construcdo de um capital
didatico-pedagdgico.

sentido de construirem | Cotidiano Escolar
conjuntamente um

corpo de conhecimento

Diz respeito as vivéncias experimentadas
pelos membros do PIBID dentro do cotidiano
escolar.

profissional. Dificuldades

encontradas

Descreve os problemas enfrentados pelos
participantes durante as atividades na escola.

Fonte: Autor

4.2.1 A dimensio do Dominio

Na primeira dimensdo, denominada por Wenger (1998) de Dominio,

entendemos que nao ha necessidade da analise das narrativas, pois as categorias

sdo auto-descritivas e, por si so, definem o perfil do grupo. Em outras palavras, sao

condigdes essenciais para participacdo como membros do PIBID.

Do ponto de vista tematico, como o proprio nome sugere, trata-se de um

grupo formado por membros que, de uma forma ou de outra, estao ligados ao

campo do conhecimento do ensino de Fisica.
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Do ponto de vista do perfil formativo ha basicamente trés perfis: o
licenciando em Fisica; o professor de Fisica que atua na Educacao Basica e o
professor formador que atua na licenciatura em Fisica. Ha ainda, um quarto perfil
dentro do grupo, denominado aqui de colaboradores, que sdo docentes e
pesquisadores na area de ensino de Fisica que contribuem de maneira voluntaria

com o projeto.

No dominio espaco temporal, as praticas sociais do grupo ocorreram em
trés momentos a saber: nas reunides semanais presenciais realizadas na UFBA; nas
atividades nas escolas participantes e nas interacdes no ambiente virtual de

aprendizagem, através, principalmente, dos féruns de atividades.

4.2.2 A dimensao da Comunidade

Como ja dito, nessa dimensdo foram identificadas trés categorias: o

alinhamento, o engajamento e os itens de fronteira.
Alinhando as agoes

Sado varias as narrativas que identificam os tragos de alinhamento das a¢oes
principalmente, nas atividades nas escolas. No trecho de relatérios abaixo os
estudantes Es2, E16 € E19 descrevem o inicio das a¢des do PIBID na escola
ressaltando a importancia de alicercar as atividades futuras a partir do
recolhimento do maior nimero de informacgées da escola, como forma de subsidiar
o planejamento dos trabalhos. Além disso, destaca a aproximacao com os

professores “da casa” como forma de legitimar as acdes do PIBID.

(--.) neste dois meses iniciais do PIBID serviram de alicerce para a realizagcdo das
atividades que estdo por vir. Para isso iniciamos nosso trabalho recolhendo o maior
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nimero possivel de informagdes da escola, pois desta maneira poderemos planejar
quais as melhores atividades a contribuirem com o aprendizado de fisica na escola.
Como também nos aproximamos dos professores de fisica da casa a fim de tornd-los
parceiros do PIBID (...) através do questiondrio sobre a escola, que realizamos logo no
inicio, pudemos conhecer ainda mais o colégio. ( E42 )12

(--.) iniciamos, em agosto, entdo uma fase de adaptagdo, conhecendo as estruturas da
escola como, as salas, o laboratério, a quadra, entre outros(...)( E1¢)

() comecei as minhas atividades na instituicdo de ensino junto com meu
supervisor..., conhecendo as instalagdes, laboratdrio, sala do PIBID, sala dos
professores, recursos multimidia existentes, AEE (Atendimento Educacional
Especializado). ( E19)

Estas sdo atitudes importantes, pois demonstram a preocupacdo dos
estudantes em alinhar as a¢des previstas do PIBID com o perfil construido a partir
de informacdes do espago escolar. Além disso, ha ainda o cuidado em fazer
parcerias com outros professores de fisica da escola, os quais ndo sdo membros do
PIBID, mas sao colaboradores em potencial. Isso também pode ser tomado como
atitudes de alinhamento.

Nos relatos abaixo os estudantes E19 e E16 comentam sobre a preparagdo e

organizacdo de materiais que seriam usados nas atividades do PIBID.

(...) nos reunirmos para a escolha de alguns textos de livros adotados para 2012/13
pela secretaria de educagcdo no CELV que melhor se encaixe na realidade dos alunos
para serem usados no projeto ciclo de leitura. ( E19)

(-) em pouco tempo jd tinhamos a sala do PIBID na escola, nela construimos e
guardamos um banco diddtico e experimentos que ficam organizados em armdrios e
onde fazemos nossas atividades e reunides. ( Ezg)

Nessa passagem, os “pibidianos” iniciam as organizacdes de trabalho do

grupo a partir de a¢des articuladas, na perspectiva de unificacao dos afazeres.

Na narrativa abaixo, a estudante E37 relata que ao participar da construgdo
da atividade pedagogica, ela pode observar uma maior integracao entre os

bolsistas, o que acabou contribuindo para o trabalho em grupo:

(..) durante a Semana Nacional de Ciéncia e Tecnologia, os bolsistas do PIBID de
Fisica do colégio participaram da elaboragdo da programagdo das atividades ligadas
a nossa disciplina que seriam apresentadas no evento (..) A elaborag¢do dessas

12 No final de cada trecho estdo identificados, entre parénteses, os atores através dos seus respectivos indices,
tal como descrito na metodologia.
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atividades proporcionou maior integragdo entre os bolsistas, desenvolvendo nosso

conceito de trabalho em grupo. ( E37).

Esse tipo de trabalho define a coletividade do grupo e abre espaco para as

acoes colaborativas. Mais ainda, ao participarem de uma atividade de organizacao

de um evento cientifico, os membros do PIBID/Fisica, desenvolve sua identidade

dentro de sua area de conhecimento.

Vale transcrever alguns trechos dos debates ocorridos nos féruns que

trazem claramente atitudes de alinhamento e reflexdo sobre os objetivos e acdes do

PIBID. Para ilustrar essas posturas escolhemos o férum abaixo, ocorrido apos a

reuniao presencial do dia 28/05/2013:

() a reunido realizada na tarde do dia 28/05/2013 foi de fundamental importdncia
para que me fizesse refletir profundamente sobre minha atuagdo no projeto do PIBID,
desde que entrei, bem como a importdncia desse projeto na formagdo intelectual, e
também de cunho experimental, na formagdo dos bolsistas, fornecendo a ele a
preciosa oportunidade de conhecer e trabalhar junto ao ambiente escolar, que
futuramente serd seu ambiente de trabalho. A reflexdo valorosa que me veio foi a
respeito do comprometimento e dos esforcos que devemos ter para que possamos
cumprir com o nosso papel de ajudar a educagdo do pais, sempre cumprindo as metas
estabelecidas e se empenhando em propor novos avangos e objetivos, e nesse sentido,
tive a impressdo de que o grupo precisa de uma melhor organizagdo e interacdo
entre os trabalhos realizados entre as escolas, para que nosso trabalho seja sempre
brilhante. Através da sinceridade dos bolsistas, pudemos observar que a evolugdo foi
grande. Apesar dos contratempos e burocracias que enfrentamos, conseguimos
administrar bem o andamento do sistema. Penso que muito mais pode ser feito e com
nosso total empenho iremos desempenhar um bom trabalho.” ( E9)

(-.) ao ouvir os colegas comentarem sobre os trabalhos que eles fizeram nas escolas,
em que eles estdo desenvolvendo seus projetos, comparando com os meus, percebi que
apesar de todos os problemas corrido no decorrer do ano, eu consegui fazer alguma
coisa que chegue pelo ao menos perto a do que meus colegas produziram.” ( E1z)

() eu achei a reunido interessante. Pude perceber o que muitas pessoas tem
produzido e jd produziram muitas atividades importantes no Pibid-Fisica. Inclusive
esses importantes relatos nos ddo até ideias para implementar outras formas do
Pibid e atuar nas escolas em que frequentamos. Ficou claro também que algumas
pessoas infelizmente tem tido pouco rendimento no Pibid, talvez por falta de
interesse, desdnimo, falta do suporte dado pela escola, ou até mesmo falta de
comunicagdo e engajamento do supervisor com o bolsista. Ficou claro também que
todos os bolsistas tem o potencial de fazer muito mais pelo Pibid ,dentro obviamente,
dos seus limites. Entendemos que o Pibid ndo pode interferir em nossa graduagdo, e
que nds ao fazermos a nossa grade de matérias organizamos os nossos hordrios para
dar atengdo a cada uma das nossas atividades(assistir as aulas, tempo para estudar,
atividades na escola, reunides do Pibid ,e talvez trabalho).Assim podemos repensar
também nesse aspecto importante do tempo. Esse momento foi importante para
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refletirmos se é isso mesmo que queremos fazer, se é essa carreira que queremos
seguir, e até mesmo se é esse projeto que nos interessa.” ( E4)

(..) Bem! Esta reunido me fez refletir o qudo importante o PIBID é na formagdo dos
bolsistas, dando a oportunidade de conhecer melhor o espago do futuro trabalho. E
refletir onde podemos chegar com maiores esfor¢os, sem prejudicar a vida
académica, pessoal e profissional de ninguém, jd que o PIBID ndo é um emprego,
apesar de exigir certos compromissos que devem ser honrados mesmo ndo sendo tal.
Mas também tive a impressdo de que o grupo precisa de uma melhor organizagdo e
interacdo entre os trabalhos realizados e para isso a criagdo de uma rotina de
atividades em que todos fiquem a par do que cada um estd fazendo no momento
talvez ajudasse a solucionar este impasse.” ( Eg)

(--.) sobre a reunido do dia 28/05/2013, eu pude observar que é importante cumprir
metas estabelecidas pelo PIBID/FISICA, felizmente tenho me esforcado para cumprir
com todos os projetos que sdo estabelecidos, assumindo a responsabilidade e
compromisso com tudo que for delimitado para eu executar, infelizmente existem
algumas tarefas que interferem diretamente na minha graduagdo, como eu coloquei
na reunido, e a prioridade do PIBID de acordo com o regimento, é formar o maior
nimero possivel de estudantes nesta drea, mas existem atividades que chocam de
forma direta com as minhas disciplinas da graduagdo, sendo que minha prioridade
sdo tais disciplinas, no dia 20/05/2013 ocorreu uma reunido com respeito a pesquisa
perfil, na qual todos deveriam estar presente, ndo pude ir, e deixei bem claro na
reunido que antecedeu o sdbado. acho muito importante honrar com os
compromissos mas infelizmente eu ndo pude estar presente, e fui clara em dizer que
ndo iria estar presente, o hordrio ndo foi problema, mas a minha aula é, e foi
prioridade, e continuara sendo. a reunido foi muito boa, pois nos fez meditar no que
estamos fazendo referente ao nosso projeto, honrar compromisso, e acima de tudo ter
responsabilidade. ( E1)

A pauta da reunido supracitada pelos estudantes tratou basicamente da

avaliacdo das agdes do PIBID nas escolas. Os relatos dos estudantes apos o

encontro neste forum, demonstram a repercussao das discussoes feitas sobre os

alinhamentos necessarios para o bom andamento do projeto. Este episddio ilustra

bem a necessidade do didlogo dentro de um espaco coletivo.

Engajando com o espago escolar

Aqui, o participante Ez9 descreve sobre a orientacao recebida pelo professor

da escola sobre os procedimentos com as visitas pedagdgicas. Esse episodio ilustra

duas categorias: a do alinhamento dos processos de visita na escola e o

engajamento do estudante com outros membros da comunidade escolar:

(---) no colégio jd existe um professor responsdvel pelas visitas a espagos ndo formais,
(---), que tem sido um parceiro. Fui orientado pelo mesmo passo a passo dos processos



A iniciagdo a docéncia e a formagdo colaborativa do professor de Fisica 149

organizacionais de uma visita, desde o objetivo e como conseguir transporte ao
desenvolvimento das atividades durante a visita. ( Ez9)

Esse episddio descreve uma acao colaborativa entre um recém chegado a
escola com um alguém que ja conhece as rotinas da atividade proposta. Isso troca
implica no intercambio de um conhecimento ja construido na experiéncia

profissional.

Mais uma vez, outro estudante, o E42, descreve claramente uma atitude de
engajamento com a comunidade escolar, na perspectiva de realizacao de atividades
futuras. Nesse episdédio o estudante relata a construcdo de relacionamentos
importantes na comunidade escolar, os quais representam potencialidades de

compartilhamentos.

(...) conseguimos firmar parceria com a maioria dos professores de fisica da escola,
logo poderemos contar com a ajuda deles para a realizagdo das futuras atividades do
PIBID(...) ao observar as aulas de alguns professores na escola, conseguimos nos
aproximar mais dele, como também observarmos as dificuldades enfrentadas e como
podemos ajudd-los a superd-las. ( E4z)

Interagindo com outras comunidades

Na categoria das fronteiras da comunidade, os relatos se concentram no
encontro e nas praticas de fronteiras ocorridas em eventos com a participacdo de

membros dos bolsistas.

Nesse primeiro exemplo, o bolsista E1o descreve o encontro do PIBID de
Fisica com o PIBID de Teatro, ambos ocorrendo na mesma escola. Segundo o relato
houve uma aproximacdo dos dois grupos, com a proposta de interlocucao entre

eles:

() houve reuniées com os pibidianos de teatro junto a supervisora de teatro na
escola; discutimos questées que envolvesse a interdisciplinaridade entre o ensino de
fisica e o teatro. O resultado alcangado durante esses dois meses foi a aproximagdo
entre o pibid de fisica e o pibid de teatro na escola. ( E1o)



A iniciagdo a docéncia e a formagdo colaborativa do professor de Fisica 150

Esse encontro entre comunidades é fundamental para o desenvolvimento do
grupo pois ele possui dupla fun¢do. De um lado ele define claramente a fronteira
entre uma comunidade e outra, ao passo que intercambia objetos de fronteira entre
duas comunidades diferentes. Esse movimento é fundamental para a construgdo da

identidade do grupo.

Logo abaixo os licenciandos E37, E3g9 e E1gressaltam a importancia para sua

formacao, do encontros de fronteiras entre comunidades:

() o semindrio do PIBID-UFBA onde todos os cursos associados ao projeto
apresentam os trabalhos desenvolvidos nas escolas proporciona uma importante
troca de experiéncia entre os bolsistas. Ao participarmos desse evento, temos o
privilegio de conhecer os trabalhos desenvolvidos por diversas dreas, assim como
divulgar nosso prdprio projeto. Apresentamos um semindrio que relatava todo o
processo de construgdo e utilizagdo do Banco Diddtico. Foi uma experiéncia muito
construtiva para a minha graduagdo ( Ez7)

() os encontros e eventos resultaram na obtengdo de conhecimento, estimulo ao
desenvolvimento do trabalho pedagdégico e surgimento de novas formas de
pensamento em relagcdo ao aperfeicoamento de atividades do PIBID na escola em que
atuo. (E39)

() a minha participagdo no XXX Encontro de Fisicos do Norte e Nordeste me deu
subsidio para uma melhor visdo do ensino da fisica direcionado para a rede ptiblica
de ensino. Contribuindo assim, com elementos importantes para a elaboragdo do
documentdrio descrito no meu plano de trabalho. ( E13)

Mais uma vez os trechos acima reforcam a importancia dos encontros de

fronteiras para o amadurecimento da comunidade.

4.2.3 A dimensao da Pratica
Nessa terceira dimensao dividimos as analises em trés aspectos a saber: os
repertorios compartilhados na pratica, as experiéncias vividas no cotidiano escolar

e as dificuldades encontradas na pratica.
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Nessa categoria nao utilizamos a analise das narrativas. Optamos pelo uso

dos grafos, procurando mapear, por contagem simples, os tipos de atividades em

comum desenvolvidas pelos licenciandos nas escolas. Para isso, foram elencadas as

varias modalidades de atividades realizadas pelos estudantes do PIBID durante o

periodo descrito nos relatorios. Com esses dados foi montada uma matriz

relacionando ator e tipo de atividade, da qual foi gerado o seguinte grafo da figura

25.
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Na figura 26, percebe-se algum tipo de alinhamento nas a¢des, uma vez que
ha atividades compartilhadas por boa parte dos estudantes. Mais ainda, ndo ha
nenhuma atividade que seja exclusiva de um estudante sozinho. Isso pressupde nao
s6 o alinhamento, mas também, o repertorio compartilhado de a¢des. Dentre essas,
vale destacar o grande compartilhamento das atividades de laboratdrio, da
participacdo em eventos, das visitas pedagdgicas e das atividades de coordenagdo
(AC) pelos membros do PIBID. Essas atividades configuram-se como praticas de
fronteiras com outras comunidades, o que demonstram a interlocu¢do com outros
espacos sociais, bem como de praticas especificas que definem a atuacdao do PIBID

de Fisica nas escolas.

Essas atividades fazem parte do repertdrio de acdes do plano de trabalho
desenvolvido nas escolas pelos membros do PIBID. O relato dessas atividades sdo
discutidos semanalmente nas reunides presenciais bem como nos foéruns e

configuram-se como momentos de muitas trocas.

O teor das discussdes também aparece nos trechos coletados nos relatorios

que descreveremos mais adiante desse texto.
O cotidiano escolar

Essa categoria retrata as experiéncias vividas pelos “pibidianos” nos
espacos das escolas, ressaltando a chegada, a apropriacao das rotinas e das

realidades situadas.

Nas narrativas abaixo os estudantes E3z7 e Ei1 comentam sobre as
experiéncias vividas no cotidiano escolar, ressaltando a importincia desses

momentos para a suas forma(;()es:
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(-..) o maior dos resultados que nds bolsistas alcangamos é, sem duvida, a experiéncia
adquirida na vivencia da escola. Nés tivemos a oportunidade de vivenciar diversas
situagées dentro da escola, que de alguma forma nos trouxeram informagdes sobre
diferentes realidades ( E37)

(-..) foi muito importante para a minha formag¢do a atuagdo na escola, pois estive
presente nas atividades dos alunos e pude interagir com eles, compartilhando
experiéncias, aprendendo um pouco sobre o que é o cotidiano de um aluno de escola
publica. (E1)

No trecho abaixo o estudante E12 descreve a aquisicdo de um novo olhar

sobre a escola.

(..) experiéncia de vivenciar o ambiente escolar, ndo como aluno, mas como
pesquisador ( E1z)

Embora seja uma opinido um tanto pretenciosa, entendemos que seja um

posicionamento totalmente legitimo, pois se trata de um observador intencional de

uma realidade a sua frente. Além disso, marca o inicio da constru¢do de uma

postura importante para um futuro docente, a de pesquisar sua propria pratica.

Nos proximos relatos os estudantes retratam as rotinas construidas nas

praticas realizadas nas escolas:

() pude observar a dindmica escolar e compreender mais profundamente o papel
que cada setor desempenha para o bom funcionamento da escola.” ( Es)

() no primeiro momento entre o més de Setembro, cataloguei alguns dos
experimentos que estava dentro do laboratdério de Fisica como, por exemplo: Dois
aparelhos para o estudo do looping, um plano inclinado, mesa de forgas etc. No
segundo momento, organizei cada equipamento no seu devido lugar e em seguida
arrumei e organizei os roteiros (velhos) e manual de instrugées para realizagdo da
prdtica experimental. ( Ez¢)

(..) em setembro, nos limitamos a organizagdo e catalogagdo do laboratorio. Ele
estava extremamente sujo e com equipamentos quebrados, na verdade o laboratdrio,
estava servindo de deposito com coisas antigas, velhas e intiteis ( E1¢)

() no decorrer das atividades do projeto inclinei-me para os experimentos e para o
livro diddtico, (..) as atividades as quais dediquei mais atengdo forneceram
oportunidades de vivenciar bem de perto a realidade da escola em relagdo a aspectos
importantes como a infraestrutura e a interagdo dos estudantes com o professor e
com os temas abordados em sala. ( E3zz)
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Esse tipo de conhecimento situado s6 é possivel adquirir na pratica, pois

dependem diretamente da realidade local. Para isso, é fundamental a vivéncia na

escola enquanto espaco social. Nesse trecho dos foruns, por exemplo, a professora

supervisora convida os licenciando para os eventos da escola, como forma de

socializacao de outras atividades:

(..) Jovens! Gostaria muito que vocés participassem dos eventos quer estdo

acontecendo no colégio nos sdbado letivos do més de setembro:
dia 22/09 - Gincana Cultural das 8:00h as 10:30h

dia 29/09 - Culmindncia do Projeto Prato Sauddvel das 8:00 as 12:00 h - com

direito ao almogo que serd servido no refeitorio.

Na sexta-feira dia 21/09 discutiremos as tarefas de cada um da equipe PIBID nos

eventos. Conto com as presenca de todos. Bjos (S4)

Esse momentos se constituem em importantes espacos de ambientacdo e

apropriacdo da realidade escolar, tanto no que diz respeito ao espaco fisico, como

no que tange aos elementos humanos que compde a comunidade escolar.

Nas passagens abaixo, os licenciandos comentam sobre os resultados da

visita pedagdgica a um espacgo de divulgacao cientifica:

(-.) a minha expectativa para a visita dos estudantes no projeto Onda Elétrica na
Escola Politécnica da UFBA foi surpreendente, pois eles puderam vislumbrar a grande
importdncia de estudar os fenémenos elétricos. O contato dos alunos em locais de
conhecimento cientifico e tecnolégico, como a Politécnica fard uma grande diferenga
na sua formagdo e no seu aprendizado ( Ey)

(--.) o contato dos grupos de alunos que foram para a visita no Projeto Ondas Elétrica
na Escola Politécnica da UFBA, desfrutaram de uma aprendizagem que busca mudar
a rotina do estudante e depois estimular o interesse deste pela ciéncia. As
experiéncias das visitas com os alunos, possibilita uma visdo mais contextualizada da
fisica. Ajudando assim a melhorar, também com a interpretacdo dos fenémenos
naturais. ( E;3)

(-.) é de grande valia a realizacdo dessas atividades, pois me permite adquirir
experiéncia no ramo da docéncia e passar um pouco do meu aprendizado no
ambiente académico para tanto para os meus colegas, quanto aos alunos da
instituigcdo. ( Es)

Esse relatos refor¢am a importancia para o ensino de ciéncias dos espacos

de educacdo nado-formais, enquanto praticas legitimas no ensino da Fisica.
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Aqui, os estudantes comentam sobre a experiéncia de observar as aulas de

Fisica, desde a elaboracao dos planos de aula até a efetivacdo da pratica.

(--.) nos tltimos meses do ano de 2012, foram meses corridos principalmente para os
professores devido a exigéncia de conclusdo da 22 e 32 unidade na escola pela
coordenagdo. Fizemos entdo, um trabalho de suporte ao professor assistindo aulas e
conhecendo o espago de sala de aula na visdo do professor. Observando de perto a
elaboragdo de planos de aula e de como lidar com as diversas situagées enfrentadas
em nossas escolas ( Ejs)

(.) conheci estudantes muito interessados em fisica, algo que me deu uma boa
expectativa sobre o futuro. ( Ezs)

Uma situacao interessante foi relatada por Ezs quando da observacao do

inicio de docéncia de um licenciando, enquanto regente de uma classe.

(--.) assisti a aula de um estagidrio, o que foi muito bom para ver como um professor
novo em sala de aula se apresenta e comega a relagdo com seus alunos ( Ezs)

Este tipo de experiéncia é enriquecedora para um iniciante a docéncia, se
levarmos em conta a prospecc¢dao de um possivel inicio de carreira em um futuro

proximo para o bolsista.

Outra vivéncia nao menos importante para um futuro docente, e

fundamental para o desenvolvimento profissional, é citada por Ezs.

(-.) assisti as ACs e aprendi um pouco mais sobre a coordenagdo e funcionamento de
uma escola. ( Ezs)

Nessa passagem ele cita sobre as atividades de coordenag¢do (ACs) onde os
professores se reinem junto com os pedagogos da escola para fazerem o
planejamento. Além de ser um momento pedagdgico importante, os ACs também
representam um evento social significativo dentro da escola, pois é onde a maioria
dos professores se conhecem, principalmente os novatos. Como todo evento social
onde sao feitas discussoes, as reunides de ACs também configuram-se como

momentos de tensao, tal como relatado por Ez e Ee
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(-..) infelizmente foi notado pelos préprios professores dessa rede de ensino uma falta
de consideragdo aos colegas de profissdo no que diz respeito a ouvir quando outros
falavam, mostrando que os mesmos adotam as caracteristicas dos estudantes que eles
tanto reclamam em sala de aula ( Ez).

(..) se tornou ainda pior, ao verificar a reprodu¢do da ignorancia e intolerancia de
alguns professores, que entrarem em discussdes verbais, de forma desordenada e

imperativa (Es)

Neste proximo relato, o estudante faz ponderacdes sobre a escola,

colocando-a como um lugar em constante transformacao e, portanto, como um

espaco de fruto das interagoes sociais de seus atores.

() a escola é uma entidade viva que estd em constante transformagdo, onde gera
conhecimento sobre si prépria e se molda e se modifica com o mundo e com o

ambiente. ( Ezs)

Na perspectiva da formacgao de professores, esta visdo a respeito da escola é

uma importante conquista pois revela uma postura critica e reflexiva sobre o

espaco escolar.

Ainda na dimensao da pratica, os trechos abaixo descrevem a construgao de

uma atividade ocorrida no forum do AVA. Os relatos demonstram o encadeamento

das ideias do membros do grupo numa sequéncia de compartilhamento de

sugestdes, inclusive com a participacdo de um dos colaboradores (C3) e do

coordenador geral (CG):

(--.) old pessoas! Vamos unir ideias de como produzir nosso primeiro jornal. Aparecam
aqui no tépico (principalmente os responsdveis pelo jornal) , para que possamos
discutir! Bjos!” ( Ez4)

(--.) penso que devamos fazer um levantamento sobre as secdes bdsicas de um jornal
que nesse caso serd o jornal da Fisica. Segue uma sugestdo inicial. Matéria de Capa;
Editorial; Biografia de um Fisico; Noticias de Fisica (resumo de noticias de Fisica com
a citagdo da fonte); Espaco PIBID (matérias sobre as atividades do PIBID nas
escolas); Fala Professor (entrevista com professores de Fisica nas escolas); Sugestdes
Diddticas (Dicas e sugestdes para o estudo da Fisica); Tirinhas de Fisica; Desafios de
Fisica (questées ou problemas de Fisica); Classificados ou mural de recados. ( C3)

(-..) muito boa ideia C3, iniciei uma enquete na escola onde visito sobre temas que os
alunos se interessariam de ler no Jornal da Fisica e apesar de ndo poder completa-la
tive alguns dados coletados onde a Astronomia recebeu a maioria dos votos .Seria
interessante saber dos alunos de cada escola o que gostariam de ler sobre Fisica. E s6
uma sugestdo que poderia ser inserida como tépico do jornal.” ( E4)

(--.) gostei da estrutura. CG ficou de me mandar um modelo do antigo jornal de Fisica,
porque ndo tenho muita nogdo. Ai com a base do modelo anterior, vai ficar melhor
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pra trabalhar. Preciso falar com a E11 e com os outros responsdveis pelo jornal nas
escolas. E4, vocé estd com o jornal no colégio? Se tiver, vocé jd pode ir separando as
atividades desenvolvidas no colégio para juntarmos no jornal. ( Ez4)

(--.) segue algumas versées passadas do jornal (anexos) ( E11)

(-..) pronto E1;, podemos usar um desses modelos e fazer algumas adaptagdes. Agora
temos que juntar as informagdes de todos os colégios. ( Ez4)

() que tal cada representante do jornal nas escolas fica responsdvel por um desses
subgrupos. Ah! os arquivos acima sdo do Publisher... ( E11)

() e ai pessoal? Algo ficou definido de como vamos trabalhar? vamos nos dividir
para cada representante por escola ficar responsdvel por uma drea (matérias,
tirinhas, charge, curiosidades etc.), como ficamos? ( E11)

(-..) na préxima reunido nos falamos mais disso. ( Ez4)

(-..) acho também C3 que deveriamos incluir uma sessdo de atividades ou visitas que
os alunos realizaram na drea de ciéncia. ( Es)

"

(-.) Es, podemos incluir essasinformagdesno " espaco do Pibid". Com isso cada
colégio poderd expor as suas atividades recentes. ( Ez4)

() acho que todos deveriam contribuir pro jornal! Vejam bem, todos
seriam responsdveis de trazer algumas informagées e poderiamos separar subgrupos
para ser responsdveis de reagrupar elas. Por exemplo: subgrupo de tirinhas subgrupo
de informagées de fisica subgrupo de eventos de fisica subgrupo curiosidade, entre
outros sugerido por C3. ( E14)

(...) interessante essa ideia Ei,. Podemos deixar cada representante do jornal nas
escolas, responsdveis por cada subgrupo desse. Dai todos trabalham e os
representantes juntam as informagées. O Que acha? ( Ez4)

() boa, mas é preciso se ter uma programagdo de exibicdo (distribui¢do). Sugiro que
pelo menos por més (ou determinado intervalo de tempo) se tenha um jornal de uma
unica escola, a cerca de propiciar que as outras estejam no planejamento dos seus
jornais, dando-lhes a oportunidade de um trabalho organizado e que ndo fique
corrido. E preciso ganhar o alunado com esta fonte de informagdo, mas dando-lhes
pequenas doses de conhecimento deste projeto, para que ndo se tenha uma
sobrecarga de informagdo (jd vivenciada pelos mesmos). Com essa injecdo
informacional poderemos sim com o determinado tempo adicionar 2 publicagées
para que eles comparem as informagées e realizacdo das atividades no meio
académico em geral. ( Ez9)

(--.) posso ficar com as atividades desenvolvidas nas escolas, na escola que vou teve 2
atividades que fiz textos e possui fotos também. ( Es)

(--.) posso ver as tirinhas, novidades e desafios de fisica também... ( E11)

() na quinta feira que puder podemos definir isso jd e comegcarmos a trabalhar e
acredito é necessdrio definir prazos! ( E14)

(-..) bem, podemos entdo usar o nosso cronograma para isso. Mas por enquanto ndo
custa nada utilizarmos o moodle para irmos ajustando as ideias. ( E11)

(--.) positivo E11. ( E14)

(-..) entdo estamos assim por enquanto: Es com "Atividades desenvolvidas nas escolas
com fotos"; E;; com " Tirinhas de Fisica e novidades" e "Desafios de Fisica (questées
ou problemas de Fisica)"”; Ez4+ com "Espago PIBID (matérias sobre as atividades do
PIBID nas escolas)". Na quinta podemos separar o restante das atividades. ( Ez4)
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Esse trecho do forum ilustra aspectos importantes das comunidades de

praticas. E possivel perceber a construcdo da atividade a partir de atitudes de

engajamento e negocia¢do, na perspectiva de um objetivo comum.

Embora haja encontros presenciais, os participantes

ressaltam a

importancia do espac¢o virtual na elaboracdo da atividade. Isso pode ser visto no

trecho abaixo:

Bem, podemos entdo usar o nosso cronograma para isso. Mas por enquanto ndo custa
nada utilizarmos o moodle para irmos ajustando as ideias. ( E11)

Em uma das discussoes dos foruns, os membros discutem a possibilidade de

se utilizar outro canal de comunica¢do mais “dinamico”, segundo eles:

(--.) Por que ndo fazemos um grupo no Facebook??? (E1qg)

(-..) seria realmente interessante criar um grupo no Facebook, Id é um pouco mais
dindmico. Entdo, peco ao E19 que crie e convide o pessoal (pois eu ndo tenho todos na
minha lista de contatos).

Até mais. (Cz)

(--.) Certo, criarei o grupo no Facebook. O Facebook é realmente mais dindmico, mas
ndo podemos nos esquecer que devemos postar as discussdes aqui no Moodle também,
pois assim os outros bolsistas poderdo também acompanhar nossas discussées e a
coordenagdo do Pibid. Acho que terei que ficar responsdvel por isso, pois irei criar o

grupo. (E1g)

Em alguns féruns os pibidianos compartilham materiais didaticos e ideias

para as aulas de Fisica:

192 Dialogo

() neste video tem uma demonstragdo de transmissdo de calor por condugdo,
utilizando metal, vela, madeira, feijdo, etc.

Link do video:https://www.youtube.com/watch?v=Cd_7rxL88oc

A minha sugestdo é que o professor faca um recorte dos 2,21 minutos iniciais do video
para utilizagdo na sala de aula como motivagdo para discutir transmissdo de calor
por condugdo.(Ezg)

(-.) massa Ezg, seria muito bom numa aula sobre calorimetria, daria pra ilustrar bem.

(E1s)

() vi nesse final de semana no youtube,(...) feitos pelo computador podemos ver
amanha reunido e tomamos como exemplo. Outro foi no youtube feito pelo PIBID
FISICA pela Universidade Federal de Santa Catarina com o tema FORCA DE ATRITO
PODEMOS VER e promover algumas discussées (Ez4)
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22 Dialogo

(--.) segue em anexo (link) o banco diddtico em construgdo. (E1z)

(--.) poxa E1; td massa, Id no Colégio X ainda ndo adotamos, mas vou levar a ideia pois
isso ajuda tanto os alunos das escola, nés bolsistas e o professor, muito massa! (....)
Agora uma sugestdo. acho que ao invés de ser um banco de dados por escola
poderiamos juntar informagées e fazer 1 s6 pra todas as escolas, cada um
contribuindo e sempre que acharem novidade colocar ld. o que acham? (E19)

(--.) oi E19, a ideia do banco diddtico é de todas as escolas mesmo. No inicio tinhamos
mais gente trabalhando e sempre estdvamos trocando materiais e links que serviriam
para o banco, sé que agora nem sei mais quem faz parte do banco para continuarmos
colocando materiais. Apenas E19 continuou me passando links de simulagcées
computacionais... (E12)

De maneira geral esses episddios do féoruns resumem bem a potencialidade

das TICs como ferramenta comunicativa em processos colaborativos dentro de

uma comunidade.

Em outro trecho, um dos professores supervisores compartilha com um dos

licenciandos, sua experiéncia em organizacao de eventos:

(--.) Oi E39, Quando participei da organizagdo de um evento as primeiras agées foram
as seguintes: definir tema do evento (qual o nosso objetivo?); data e local; organizar
comissdo organizadora(...) divulgagdo; processo de inscri¢do; submissdo de trabalho;
elaborar uma primeira programagdo; elencar possiveis participantes (oficineiros,
palestrantes e etc) como levantaremos verba?

depois... é correr para manter td em dia... rsrsrs (Ss)

Ja nesse outro relato a supervisora socializa a ementa da disciplina de Fisica,

abrindo espaco para sugestdes dos licenciandos. Esta postura abre espaco para

acoes colaborativas e de coautoria:

() como ficou acordado, segue a ementa da disciplina Fisica para Primeiro Ano.
Usamos o volume i e Il da Beatriz Alvarenga tltima edi¢do e ainda os livro de
Quimica e Biologia , para poder trabalhar de maneira interdisciplinar alguns
assuntos nos curso nas drea de satide. Sugestées sdo sempre bem vindas. (Ss)

Dificuldades do cotidiano escolar

Nesta ultima categoria da dimensdo da pratica, os pibidianos relatam as

dificuldades e os desafios encontrados durante suas vivéncias nas escolas.
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Em uma primeira passagem sobre essa categoria, os estudantes comentam

sobre um dos grandes problemas enfrentados nas escolas publicas relatados pelos

pibidianos: as paralisag¢oes. Esta dificuldade é citada nos relatdrios pela maioria dos

estudantes.

(-.) a maior dificuldade encontrada para a realizacdo das atividades foram as
paralisagées realizadas pelos professores, pois além de ndo ter aula no dia da
paralisagdo, é comum os estudantes “enforcarem os dias seguintes ou anteriores,
fazendo assim com que a semana tenha aproximadamente 3 dias de aula. ( E4z)

() a execugdo de algumas atividades ndo puderam ser realizadas e outras foram
modificadas devido o advento da grave dos docentes da rede estadual de ensino. Tal
greve modificou a rotina das escolas e dos estudantes. ( E13)

Por um lado, além de prejudicar a organizacao didatica das atividades

escolares, as paralisacdes representam diretamente a insatisfacao e o protesto dos

professores por melhores condi¢des de trabalho.

Tais condi¢des sdo relatadas pelos professores supervisores do PIBID nos

trechos abaixo. Eles se queixam da carga horaria excessiva e reconhecem a

dificuldade de orientar os bolsistas devidamente:

(..) umas das maiores dificuldades foi a falta de tempo e disponibilidade do
supervisor (eu), que por estar muito envolvido com as atividades da escola e com a
carga hordria de aula muito intensa, nem sempre estava disponivel para orientar os
bolsistas nas suas atividades no Colégio, ou mesmo participar de todas as reuniées no
instituto de Fisica da UFBA, as quais sdo muito produtivas e relevantes na formagdo
dos bolsistas e dos supervisores. (Sz).

(--.) dentro de um espectro de dificuldades esperadas, uma que foi potencializada foi a
heterogeneidade nos hordrios dos bolsistas. Foi dificil conciliar as aulas com o
acolhimento dos licenciandos. (S1)

Nestes proximos relatos o estudante E12 e E1¢ descrevem alguns dialogos de

negociacdo perante os obstaculos encontrados durante suas vivéncias.

() por estarmos ainda em processo de organizagdo e adaptacdo uma das
dificuldades foi ndo encontrarmos um hordrio comum para os cinco bolsistas estarem
na escola e discutirem o projeto, com a presenca do professor. Quando acertamos os
hordrios de aula na UFBA, conseguimos definir juntamente com o supervisor nossos
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hordrios, regularizando nossa frequéncia e participagdo no dia-a-dia da escola. ( E1z)

(-.) a sala do PIBID ainda ndo estava disponivel e nem tinhamos autoriza¢do para
usar o laboratério; Isso dificultou um pouco, pois ndo tinhamos um local com a
liberdade para discutir os assuntos do PIBID. Depois de uma conversa nossa com o
diretor, ele disse que vai disponibilizar uma sala para o PIBID. ( E1¢)

Aqui, o estudante se queixa da falta de recursos para realizacdo das

bY

atividades do PIBID, que deveriam ser repassados a escola pela Secretaria

Educacao estadual, advindos do convénio com a CAPES para implantacao do PIBID.

(-..) uma das dificuldades é a falta de recursos financeiros que até entdo a escola
ainda ndo recebeu. Por conta disso, tive e tenho muita dificuldade em, filmar,
fotografar e em planejar e executar outras atividades na escola que necessitem de
fins financeiros. Para isso, ainda conto com a ajuda da supervisora que me cede
materiais comprados com seu préprio dinheiro. ( E16)

Essa dificuldade demonstra uma triste realidade a respeito dos entraves

ocorridos no repassasse de recursos com as verbas destinadas a educag¢do. No caso

do PIBID isso ndo deveria acontecer, pois se trata de um fomento vindo do governo

federal diretamente para as atividades do programa. Tanto é que, um dos professor

supervisores do PIBID declara ter recebido tal recurso:

(-.) o repasse da verba do PIBID para a escola também contribui para que os
experimentos com materiais alternativos fossem montados neste periodo. ( S4)

No relato abaixo, os estudantes E7 e Ei2 retratam a situacdo de tensao

quando da busca de colaboragao com alguns professores da escola. Esse fato ilustra

os conflitos trazido por um recém-chegado a escola ao trazer elementos de

descontinuidade nas rotinas da comunidade.

(--.) tive um pouco de dificuldade também ao aplicar a pesquisa perfil. Por alguns
professores ndo quererem ceder o espago de aula deles, algo que ndo é obrigatério,
mas acho que se pode beneficiar a eles também, ndo custa nada ajudar. ( E7)

() para a execugdo do meu plano de trabalho encontrei dificuldades apenas para a
execugdo das visitas, pois este é um procedimento que ndo depende somente dos
bolsistas mas também depende da disponibilidade da escola devido das atividades jd
inclusas no cronograma escolar. ( E1z)

() minha presenca na semana pedagdgica foi na terca-feira pela tarde. Foi um
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pouco dificil conseguir a atencdo da maioria dos professores, que conversavam um
pouco além da conta com os colegas, professores, ao lado. ( E19)

() em boa parte das escolas hd uma dificuldade muito grande de aceitagdo do PIBID.
O que se diz necessariamente, ndo sé aceitar o projeto como parte integrante do
colégio, mas principalmente em entender sua fungdo, ou seja, saber a que o projeto
se propde, o que ele pode fazer, e talvez, principalmente o que ele ndo pode. ( Ezz)

No trecho abaixo o licenciando destaca um momento de frustacdo e
desmotivacdo ao se deparar com a auséncia dos alunos da escola, durante a
realizacdo da atividade prevista. Depois de algum tempo, ap6s o didlogo com
alunos, a situacdo foi contornada e transcorrida a contento. Esse episodio reforca o
argumento da necessidade de clareza dos objetivos de uma atividade didatica e,

muitas vezes, essa habilidade s6 se manifesta a partir da pratica.

(--.) a auséncia dos alunos durante as sessdes tira-diividas foi fator preponderante na
desmotivagcdo provocada em mim durante este primeiro semestre de bolsa neste
programa. Somente com o tempo e o entendimento do objetivo desta atividade é que
esta situagdo foi resolvida. ( E4)

E possivel ainda observar nas transcricdes dos relatorios dos estudantes
que apesar das dificuldades encontradas, as vivéncias com o PIBID trouxeram

aprendizados importantes para a formagdo docente:

() mesmo com as dificuldades, foi possivel realizar um bom trabalho na escola,
cumprindo meus objetivos do plano de trabalho.” ( E4)

() apesar das dificuldades acima apresentadas, as atividades por mim realizadas
foram bastante construtivas. Me desenvolvi bastante na drea de textos de divulgagdo
cientifica e jornalismo cientifico.” ( E7)

(--.) considero que foi muito proveitoso, aprendi muito com todos, inclusive com os
alunos. Apesar de sentir um pouco de dificuldade para a produgdo da previa do
documentdrio, mas tive aprendizados importantes para minha vida, pessoal e
profissional.” (Es)

() apesar de ndo ter tantos resultados concretos mas a experiéncia adquirida foi
muito grande e proveitosa. A conversa com professor trouxe temas como formagdo de
docente, agdo de ler e escrever para a formagdo plena entre outros que elevou a
minha concepgdo da docéncia. Com o “Ciclo de Palestras para a Graduagdo”
promovido pelo Instituto de Fisica da UFBA, pude assimilar pontos importantes que
me deixou com a sensagdo de estar na diregdo certa.” ( E19)

(---) o maior objetivo alcangado do meu plano de trabalho como futuro docente foi ver
que os alunos da rede publica sdo inteligentes, criativos, criticos e capazes como
alunos de qualquer outra instituicdo apesar de todas as dificuldades e contratempo
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eu aprendi que na escola, ndo se pode desperdicar nem um segundo se quer porque
nela seu tempo é de extremo valor, e uma vez perdido ndo se volta mais e é por isso
que elaboramos o circulo de leitura onde é muito importante no desenvolvimento no
aprendizado do aluno se utilizado como instrumento pedagdgico junto com o livro
diddtico (Ezg)

Do ponto de vista da formacdo continuada, pouco sdo os trechos

encontrados nos relatdrios postados pelos supervisores. Entretanto é possivel

observar nas cartas de inten¢des apresentadas pelos professores, quando da

entrada no PIBID, relatos que revelam a perspectiva de crescimento profissional,

prospectado para o projeto. Antes mesmo de comecar alguns professores ainda

candidatos a supervisores, revelam uma perspectiva colaborativa diante de

projeto:

(-.) interessou-me muito, pelo fato de haver a possibilidade de poder colaborar com
os futuros licenciandos, (...) além de aprender um pouco mais (...) (S3)

(--.) tenho interesse em participar do programa PIBID, pois em minha prdtica docente,
vejo a necessidade de interlocugdo entre a escola média e a academia, bem como a
necessidade de reforgar as relagdes entre a pesquisa e o ensino no que tange uma
perspectiva do que se é pesquisado na academia e sua efetiva aplicagdo na escola em
termos epistemoldgicos e metodoldgicos. A supervisdo no programa PIBID, de outro
modo, ird enriquecer tanto minha prdtica docente quanto a dos nedfitos
supervisionados durante o projeto. (Sz)

(--.) a possibilidade de participar do PIBID-UFBA abre uma oportunidade de estar no
ambiente académico participando de um grupo de pesquisa para o aprendizado de
modo integrado. (S¢)

No trecho abaixo, o candidato a supervisdo conseguem vislumbrar o

programa de iniciacdo como um espaco com contribuicdes a todos os envolvidos.

Mais ainda, consegue prospectar o PIBID como contexto de formag¢do docente

baseado em uma pratica reflexiva.

(-.) acredito que estar inserida no contexto em que a prdtica pedagdgica é o objeto
central de reflexdo, debate e (re)construgdo, ndo somente auxilia aos estudantes
bolsistas em diversos aspectos, mas também pode conduzir o professor supervisor
num caminho de (re)tomada de consciéncia de sua propria prdtica. Deste modo, e em
ultima instancia, TODOS os componentes agregados neste processo e aqueles que o
permeiam podem desfrutar das vantagens de estarem vinculados a este programa,
visto que:

- a escola, enquanto comunidade, poderd estreitar lagos com a universidade (uma das
demandas apontadas por diversos pesquisadores da drea de ensino) e, com isso,
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usufruir do produto desta interagdo;

- os estudantes bolsistas terdo contato, antes mesmo de ingressarem na profissdo,
com a realidade do ambiente escolar;

- 0s supervisores, e aqui despretensiosamente me incluo, terdo a oportunidade de
experimentar novas metodologias e abordagens que possam despertar, em cada um,
qualidades adormecidas ou que nunca haviam sido incitadas relacionadas as
caracteristicas do que é ser um professor-pesquisador.

Ao(a) coordenador(a) do projeto, acho que lhe cabe a reconfortante sensagcdo de
contribuir positivamente para o crescimento de um grande niuimero de pessoas
através da concretizacdo em agdes de suas concepgbes e sonhos (mesmo que
parcialmente e com muito esforgo, pois gerir tantos ndo deve ser tarefa fdcil).

E nessa atmosfera que desejo estar presente! (Ss)

A aprendizagem pela participa¢do pressupde aprender nas vivéncias, sejam
boas ou ruins. As dificuldades encontradas durante a passagem pela escola,
corresponde a uma importante fonte de conhecimento profissional, que nenhum
tipo de formacdo académica pode oferecer. Nao por acaso, os relatos dos
participantes do PIBID deixam claro as conquistas adquiridas durante o periodo

vivenciado nas escolas.
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CAPITULO 05 - CONCLUSOES E CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo, vamos discutir os resultados obtidos relacionando-os com as
questdes de pesquisa levantadas inicialmente, em consonancia com o referencial
tedrico adotado. Em seguida tecemos nossas consideracoes finais destacando os

encaminhamentos de futuros trabalhos.

5.1 Compartilhando conclusdes

No intuito de aprofundarmos o entendimento a respeito da formacgao
docente colaborativa a partir de um programa de iniciacao a docéncia, como forma
de desenvolvimento profissional, iniciamos essa tese nos perguntando sobre a
dindamica de participagdo no PIBID poderia funcionar como estratégia de

desenvolvimento profissional dos futuros e atuais docente em Fisica.

Para fazermos essa analise foi preciso mobilizarmos alguns elementos
importantes aos processos formativos de um professor, seja em seu carater de

formacao inicial ou seja pela seu carater de formacado continuada.
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De inicio tomemos o processo de ensino e de aprendizagem como um ato
comunicativo viabilizado pelo uso das linguagens. Nesse sentido a formacdo de um
professor deve pressupor pessoas interagindo em um espaco social,
compartilhando materiais, informacgdes, conhecimentos e experiéncias. Nesse
ponto de vista, a iniciacdo a docéncia prevé suas atividades orientadas pela
insercao dos licenciandos no ambiente social escolar onde, futuramente, atuarao
como profissionais. Esta caracteristica do programa ja garante, por si s, um espaco

social especifico a pratica docente.

De outro lado as ag¢bdes comunicativas dependem, diretamente, da
necessidade de trocas de informacdes entre, pelo menos, dois atores distintos. Por
sua vez, o PIBID estd estruturado em torno de sujeitos que, necessariamente,
estejam imbricados em papéis diferentes dentro do continuum da formacao
docente, sdo eles: o formador de professores, o professor em servigo e o aspirante a
docéncia, todos eles envolvidos em processos de participagdo social. Nesse sentido,
a acdo comunicativa é, potencialmente, emergente em um programa de iniciagdo a
docéncia, seja pelo fato de articular atores com perfis diferentes, seja pelo fato de
servir como elo de ligacdo entre dois espacos formativos distintos: a universidade e

a escola.

Portanto, em nosso entendimento, o PIBID enquanto estratégia de formacgao
docente consegue elencar alguns elementos importantes, capazes de subsidiar os

processos formativos pertinentes a constru¢do de uma identidade docente.

No que tange aos sujeitos do processo, a heterogeneidade dos perfis indica
tipos de formacoes distintas: aquela direcionada e significativa aqueles em fase

inicial de aprendizagem, os licenciandos; e aqueles em estagio de desenvolvimento
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profissional, imbricados em processos de forma¢do continuada, os professores em
servico. Essa configuracao coloca em contato atores iniciantes com atores mais
experientes envolvidos em processos de participacdo social. Do ponto de vista
tedrico, trata-se de um processo de participacdo periférica legitima (LAVE e
WENGER, 1991) Esses elementos sao, claramente, vistos no grupo estudado nessa

tese.

Quanto aos episddios comunicativos, eles se sobrepdem em dois momentos.
O primeiro deles, ocorrido in loco, dentro do espago escolar e durante as vivéncias
dos pibidianos. E outro que se manifesta a partir das mensagens trocadas com o
auxilio das tecnologias da informacdo e comunicacdo, de maneira sincrona ou
assincrona. A complementaridade desses dois meios potencializa as trocas de
informacdes e, consequentemente, otimiza a participacdo social dos sujeitos

envolvidos.

De fato, os episodios citados nesse trabalho, ilustram momentos de
compartilhamento de experiéncias e descobertas, advindos das interagcdes dentro
de um espaco social. Essas interagdes transpdem a formacao docente dentro de um
ponto de vista onde a identidade de professor é construida, gradualmente, a partir
de um percurso em trajetorias de participacdo social, resultante de processos
colaborativos com seus pares, através de historias compartilhadas de
aprendizagem. Representa, portanto, o movimento da periferia para o centro do

cotidiano escolar, enquanto membro da comunidade escolar.

Por sua vez, as vivéncias na escola possibilitaram oportunidades concretas e
situadas de experiéncias metodoldgicas a partir de problemas identificados na

realidade escolar. Mesmo as dificuldades encontradas serviram de alicerce para
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prospeccdo de praticas futuras. Nesse sentido, seria incorreto dizer que os
licenciandos participantes desse programa de iniciacdo, ora observado, nao
possuem uma concep¢do prévia e real a respeito dos afazeres de um professor em
uma escola da educacgdo basica. Visto assim, entendemos que os estudantes de
Fisica obtiveram um ganho real em suas formacgbes as quais, certamente, serdo

mobilizadas futuramente.

Além das vivéncias experimentadas na escola, a participacdo em eventos
fora do cotidiano escolar foi um ponto forte nesse programa. Muitos foram os
depoimentos que ressaltaram as trocas feitas com outros grupos em encontros de
fronteiras, sejam através de congressos e seminarios, ou mesmo em visitas a

espacos ndo-formais de educacao.

De outro lado, de acordo com as narrativas observadas nos resultados dessa
tese, a formacao continuada dos professores em servigo apareceu de forma muito
timida. Poucos foram os depoimentos, nos relatorios observados, que trazem
indicios de ressignificacao das praticas desenvolvidas nas aulas de Fisica desses
docentes. A participacdo dos professores supervisores nesse projeto se resumiu a
processos de tutoria e acolhimento dos licenciandos no contexto escolar. Nesse
sentido, seria importante observar com maior profundidade, os impactos do PIBID
para esses atores. Ou quem sabe formular estratégias que contemplem a formacao
continuada de maneira mais significativa. De todo modo, sé o fato de levar esses
professores a frequentarem os espacos da universidade novamente, ja sinaliza uma

boa oportunidade de aproximacao com a formacado docente.

Sendo assim, de acordo com os relatos coletados, entendemos que os

modos de pertencimento e participacdo dos licenciandos no programa de iniciacao
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a docéncia, ora observado, foram mais efetivos, uma vez que 0s mesmos
manifestaram declaracdes de aprendizagem explicitas. Em contrapartida, os
professores supervisores se mostraram em posicionamentos mais estaticos, haja
vista a dificuldade relatada de falta de horario comum para encontrar os bolsistas,

ou mesmo pela longevidade das aulas, ha tempos, praticadas.

Entretanto vale salientar que trés dos supervisores de Fisica, participantes
do projeto do PIBID da UFBA conseguiram se qualificar enquanto cursistas da
Escola de Fisica do CERN (Centro Europeu de Pesquisas Nucleares). Eles foram
selecionados entre varios candidatos de todo Brasil e passaram um periodo de uma
semana em Genebra, na Suica, conhecendo o maior centro de pesquisas de Fisica de
particulas do mundo. Em cinco edi¢des do curso, participaram 06 professores da
Bahia, dos quais 03 sairam do PIBID de Fisica da UFBA. Segundo o edital publicado
pela Sociedade Brasileira de Fisica, responsavel pela selegdo no Brasil, a
experiéncia na supervisao da iniciacdo a docéncia contou muito a favor dos

professores baianos.

Um outro supervisor conseguiu participar do Programa de Desenvolvimento
Profissional para Professores em Portugal, promovido pela CAPES, que levou um
grupo brasileiro de docentes da educac¢do para participarem de um cursos de 24
dias nas Universidades de Aveiro e do Porto. Um dos critérios utilizados pela
CAPES na selecdo dos professores foi a participacdo no Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia. Seja como for estas experiéncias internacionais
constituem um elemento de formacdo continuada para os supervisores

participante do PIBID de Fisica da UFBA.
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No que diz respeito aos padrdes de participacdo nos féoruns do ambiente
virtual de aprendizagem, representados pelos grafos de rede das acoes
comunicativas, ficou evidente a posicdo central do coordenador geral do subprojeto
de Fisica do PIBID o que, em certa medida, é de se esperar. Vez ou outra, alguns
atores conseguiram migrar para uma participacdo mais plena, mas ainda, em

condi¢do periférica em relacao ao coordenador geral.

Essa centralidade nas acdes do AVA tem explicacbes em algumas diregoes.
As relacdes de poder ficam evidenciadas na figura do professor responsavel pelo
PIBID, pois essa é a fun¢do do coordenador; Alguns dos participantes do PIBID nao
tém familiaridade com as ferramentas do AVA e, portanto, ndo fazem uso dela; os
participantes ndo tém tempo ou recurso para entrarem no AVA e participar das
discussdes; o ambiente virtual de aprendizagem foi planejado dentro de uma logica
vertical de relacdes, ja prevendo a hierarquia de papéis de cada participante. Seja

como for, esse problema deve ser aprofundado nos proximos trabalhos.

Em todo caso, o que se vé desses padrdes revelados, aproxima o ambiente
virtual utilizado pelo PIBID de Fisica de uma Comunidade de Aprendizagem,
descrita pela literatura como um grupo que emerge em contexto institucional e
académico de aprendizagem dependentes de um tutor central (HENRI e PUDELKO,
2006). Estas comunidades sdo fundamentadas nos processos colaborativos e de

interacdo social entre o formador e os formandos.

Entretanto, é possivel observarmos um outro tipo de comunidade formada
pelo PIBID de Fisica. Para ilustrarmos essa ideia é importante retomarmos os

dominios espaco-temporais descrito, anteriormente, em nossa categorias, a saber:
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a) 12 Dominio Espac¢o-Temporal: delimitado pelas praticas

vivenciadas no ambiente virtual do moodle;

b) 22 Dominio Espac¢o-Temporal: delimitado pelas praticas

durante as reunides presenciais na UFBA;

c) 32 Dominio Espaco-Temporal: delimitado pelas praticas

vivenciadas nas escolas;

Os dois primeiros dominios espaco temporais configuram o PIBID de Fisica
como uma Comunidade de Aprendizagem, uma vez que ha claramente uma intensao
pedagégica formativa por traz das participagdbes dos membros, os quais se

distinguem pela posi¢do central de um coordenador na media¢do das ac¢oes.

Em outra analise, é possivel visualizar uma “futura” Comunidade de Prdtica
prospectada pelos licenciandos em seus relatos sobre as vivéncias na comunidade
escolar. O interessante é que embora nao facam parte da comunidade de pratica
dos professores de uma escola, eles conseguem vivenciar tais praticas na qualidade
de observadores participantes. Espera-se com isso que, quando se tornarem
profissionais da docéncia, boa parte das vivéncias experimentadas componham o
repertorio de praticas de suas futuras agdes como docentes. Falamos entao, de uma
“pré-Comunidade de Pratica” propiciada pela experiéncia adquirida pelos

licenciandos durante a passagem pelo PIBID na realidade escolar.

Entendemos que as dimensdes do dominio, da comunidade e da prdtica,
previstas pelo referencial teorico, fazem parte das caracteristicas do cotidiano
escolar de um docente e, mesmo ndo sendo ainda a pratica efetiva do bolsista de
iniciacdo a docéncia, o contato com essa realidade se converterd em acoes futuras

importantes do ponto de vista de seu desenvolvimento profissional.
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[sto posto, esse trabalho serviu para consolidar a iniciacao a docéncia como
um programa de formacao docente colaborativo onde a dimensao da pratica ganha
um papel fundamental nos processos formativos de um professor, tomando por

base a participagdo social como forma de aprendizagem.

5.2 Consideracoes Finais

Nos ultimos vinte anos, os conceitos de colaboracdo, compartilhamento e
comunidade tém ganhado forga, por conta da evolucao das chamadas Tecnologias
da Informacao e Comunicagdo. As redes de pessoas se configuram como resultados
diretos dessas tecnologias. Os efeitos desses artefatos representam um forma
dinamica nos meios de comunicacdo favorecendo o fluxo de informacdo entre
pessoas.

No ambito da educac¢do, os novos meios de comunicacdo subsidiaram um
novo corpo de debates a respeito de ideias socio interacionistas, que trazem em
seus escopos teodricos a aprendizagem com um fendmeno social.

O pressuposto de que aprendizagem é um processo dinamico de identidades
que se transformam a partir do didlogo, incentiva-nos a olharmos para as praticas
colaborativas como mediadoras do desenvolvimento humano.

Nesse trabalho tomamos a discussdao das praticas colaborativas como o
resultado da interacdo de pessoas que aprendem umas com as outras em processos
de vivencias comuns. Em especial, a observacdao de um grupo de sujeitos envolvidos
em um programa de iniciagcdo a docéncia, cujo objetivo comum foi o debate sobre a
formacao e o desenvolvimento profissional da carreira do docente em Fisica.

Longe de ser uma solu¢do em si mesma a formacdo docente em ambientes
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colaborativos parece surgir, dentro de um dado referencial teérico, como uma
modalidade importante e que apresenta potencialidades tanto para a formacao
inicial, como para formagdo continuada e consequente para o desenvolvimento
profissional dos atores envolvidos.

Os dados da pesquisa apontam para um caminho de diversificacdo das
atividades académicas, cientificas e culturais nas licenciaturas, de modo a articular
e qualificar as a¢des de ensino, pesquisa e extensdo, para que os modelos de
formacao docente consigam, de fato, formar professores reflexivos de sua propria
pratica. Ao mesmo tempo, a escola da Educa¢do Basica deve ser reconhecida
enquanto espaco de producdo de conhecimento e de formacao de professores, uma
vez que acolhe docentes em inicio de carreira e, ao passo que propicia aos seus
professores, formados ou ndo, momentos de reflexdo sobre o seu proprio
desenvolvimento profissional; sobre questdes relacionadas ao movimento da sala
de aula; ou ainda sobre as metodologias que devem ou nao ser utilizadas na
Educacao Basica.

Para além de um programa de iniciacdo a docéncia, o PIBID parece atender a
uma demanda que, no minimo, deveria ser natural, mas ao que parece, ha tempos
nao acontece: a articulacao da Universidade com a Escola.

Ao levar tanto os licenciandos como os pesquisadores ao cotidiano escolar, o
PIBID consegue, ao menos, colocar seus “atores académicos” nos palcos da escola.
De outro lado, os professores da escola basica tém a oportunidade de revisitar os
corredores universitarios, nem que seja para conhecerem, quem sabe, seus futuros
colegas de trabalho. Essas atitudes abrem um continuo de agdes importante, na
formacao do professor de Fisica.

Nesse sentido, estamos falando ndo apenas da interacao de atores distintos
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em um mesmo espac¢o social, e sim das trocas feitas por esses atores, em dois
ambientes formativos diferentes e complementares.

Um vez atuando como docente na licenciatura em Fisica, os resultados desse
trabalho servirao de base para um projeto de pesquisa permanente, que consiga
agregar os valores da colaboracdo, do compartilhamento e da cooperacdo aos
processos formativos docentes baseado no dmbito da racionalidade pratica, sem

perder de vista a postura profissional critica e reflexiva.

A aprendizagem pela participacdo em comunidades de praticas, nos parece
uma representacao tedrica suficientemente rica, capaz de proporcionar situagoes e
contextos aos futuros professores. Tomando por base que nesse ensaio os
resultados observados dizem respeito a estudantes em fase inicial de formacao,
alguns deles no primeiro ano da graduacao, nao se pode perder de vista que estes
ainda possuem uma longa trajetoria tanto académica como profissional pela frente,
onde terdo outras oportunidade de interacdo, que servirdo de subsidio para a

construgdo de suas respectivas identidades docentes.

Atendendo aos objetivos do PIBID de elevar a qualidade da formacao inicial
de professores nos cursos de licenciatura, promovendo a integracdo entre
educacdo superior e educacdo basica, as comunidades de praticas aparecem como
estruturas de trabalho passiveis de investigacdo, dada a limitacdo do universo
desse estudo. No entanto entendemos que as conclusdes advindas dos resultados
dessa investigacao, sugerem alguns temas de pesquisa a serem aprofundados, a

posterior, a saber:

a) Estratégias e impactos do PIBID para a formacao continuada;

b) Relacgdes e diferencas entre estagio curricular e o PIBID;
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c) Trajetoria egressa dos participantes do PIBID;
d) Utilizagcdo de espacos colaborativos baseados nas redes sociais para
formacdo docente;
e) A concepcdo e preparacdao da escola basica para as atividades do
PIBID.
E nesse contexto da pratica social e no compartilhamento de histérias de
aprendizagem, no qual as pessoas interagem, fazem coisas juntas, negociam

significados e aprendem coletivamente é que entendemos o PIBID como uma

formacado docente colaborativa.
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MINISTERIO DA EDUCACAO
COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NiVEL SUPERIOR
DIRETORIA DE EDUCACAO BASICA PRESENCIAL - DEB

CAPES

EDITAL N2001/2011/CAPES
PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIACAO A DOCENCIA - PIBID
DETALHAMENTO DO SUBPROJETO (Licenciatura)

1. Nome da Instituicio 2. UF
UNIVERSIDADE FEDERALDA BAHIA (UFBA) BAHIA
3. Subprojeto de Licenciatura em:

FisIcA

4. N|1'1mero de bolsistas de iniciacdo a 5. Nimero de Supervisores 6. Numero de
Docéncia participantes do subprojeto: participantes do subprojeto: Escolas

18 (dezoito) 3 (trés) 3 (trés)

7. Coordenador de Area do Subprojeto:

Nome:

Departamento/Curso/Unidade:

Departamento de Fisica Geral /Licenciatura de Fisica (Diurno e Noturno) / Instituto de Fisica

Endereco residencial:

CEP: 40.170110

Telefone:

E-mail

Link para o Curriculo Lattes:

8. Plano de Trabalho

O plano de trabalho elaborado para o periodo 2011/2012 atendendo ao EDITAL de
janeiro 2011 do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia - PIBID do
subprojeto FISICA, tem como premissa a continuidade do trabalho de formacdo de
professores na area de Fisica, iniciado no primeiro edital desse programa.

Naquele, salientavamos que nossa experiéncia em preparacao de professores de
fisica se pautava nos cursos de graduacao, bem como, nas coordenacdes e participacdes em
projetos tais como: PRO-CIENCIA, PROLICEN, entre outros. Desde 14, buscavamos
aproximar os professores em servico na rede estadual da Bahia, pensando em formagdes
continuadas e aproximag¢des com a realidade escolar e suas praticas de sala de aula.

Todo aquele trabalho, reforcado pela vivéncia e atuacao no PIBID-Fisica 2009, nos




possibilita reafirmar a caréncia substancial de professores dessa area, conforme
conhecimento de ambito Nacional, e que ela, cada vez mais, precisa ser valorizada nos seus
diversos segmentos (financeiro, politico e social). Destacariamos em particular a questao
da discussdo sobre dimensdo pratica embasada numa praxis pedagogica efetiva, que
engloba todos os segmentos referidos.

Nesse sentido, pensando nos saberes docentes necessarios aos novos licenciados
em Fisica, vemos que lhes falta ainda um conhecimento do ambiente escolar (agora nao
mais como estudantes mas como vivéncia no local onde posteriormente irdo trabalhar).

Para isso o preparo dos professores de fisica vem a uma década ganhado destaque
no interior do IF-UFBA, inclusive com total apoio dos Colegiados e Administracdo geral do
IF-UFBA. Nesse periodo, temos buscado desenvolver de forma integral as caracteristicas
inerentes ao docente, aqui salientadas algumas premissas:

* O professor precisa desenvolver uma forma de trabalhar que alie seu
conhecimento a uma atividade pratica convergente, parafraseando Vygotsky em
seu livro” A formacao social da mente” sobre tal importancia.

e E necessario acompanhamento intensivo nos estagios supervisionados para que
a pratica pedagogica seja discutida conjuntamente e possa minimizar os atritos
com as concepgdes prévias, adquiridas durante os anos escolares enquanto
estudante.

* Ha que elaborar e desenvolver projetos que trabalhem conteidos curriculares
de forma mais participativa e abrangendo itens especificos dos saberes

docentes.
* Procurar conscientizacdo da importancia de desenvolver praticas
investigativas.

Com estas bases o trabalho desenvolvido no edital anterior sera aqui reforgado, e
sem duvida continuamos considerando que as diretrizes curriculares de formacao de
professores para o ensino basico apontam caminhos para minimizar essas dificuldades,
conforme vimos presenciando efetivamente, desde o projeto PIBID Fisica de 2009.

E, portanto, pautados nos resultados do trabalho desenvolvido que ora
implementamos esse projeto, refletindo sobre as necessidades apontadas na vivencia
dentro das escolas e acrescentando atividades que nesse processo mostraram-se
preponderantes.

Como antes, o projeto sera desenvolvido de forma a integrar as atividades dos
componentes curriculares da dimensdo pratica dos cursos de Licenciatura, nas escolas de
ensino médio selecionadas e aquelas desenvolvidas pelos professores formadores nas suas
atividades de pesquisa e/ou acao docente:

<> utilizando novas metodologias, estratégias e materiais de apoio;
<> desenvolvendo habitos de colaboracgao e trabalho em equipe.
<> Acdes deste tipo também atendem aos objetivos de fortalecer a integracdo

entre a Educacdo Superior e a Educacao Basica e de inserir os licenciandos no cotidiano
das escolas, proporcionando-lhes participar de experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e
praticas inovadoras que busquem superar problemas dos processos de ensino e de
aprendizagem identificados previamente.

Como fechamento das ideias introdutérias do projeto usamos as palavras do Paulo
Freire:

“Como os demais saberes, este demanda do educador um exercicio permanente. E a
convivéncia amorosa com seus alunos e na postura curiosa e aberta que assume e, ao mesmo
tempo, provoca-os a se assumirem enquanto sujeitos socios-histéricos-culturais do ato de
conhecer, é que ele pode falar do respeito a dignidade e autonomia do educando. Pressupde




romper com concepgdes e prdticas que negam a compreensdo da educagdo como uma
situagdo gnoseoldgica. A competéncia técnico cientifica e o rigor de que o professor ndo deve
abrir mdo do desenvolvimento do seu trabalho, ndo sdo incompativeis com a amorosidade
necessdria as relagdes educativas. Essa postura ajuda a construir o ambiente favordvel a
produgdo do conhecimento onde o medo do professor e o mito que se cria em torno da sua
pessoa vdo sendo desvalados. E preciso aprender a ser coerente. De nada adianta o discurso
competente se a agdo pedagdgica é impermedvel a mudangas.”

Metodologia

Continuaremos na linha metodolégica inspirada a pesquisa-agdao (THIOLLENT,
1996), pois se baseia na produgdo coletiva e participativa articulada a processos de
intervengdo que amplia a compreensdo de todos sobre os problemas e tem a intengdo de
transformacdo social. Apds os passos iniciais expressos no projeto (constituicio dos
grupos e mediacdo das necessidades para o pleno funcionamento do programa)
passaremos a atividades planejadas tendo sempre reunides de trabalho e reflexdo sobre as
acoes desenvolvidas. Os subgrupos irao elaborar e realizar experiéncias didaticas voltadas
para a resolucao dos problemas detectados, avaliar os resultados dessas experiéncias, e
rever esses procedimentos quando julgarem pertinente. O acompanhamento desse
movimento sera efetivado através de registros feitos por todos os membros dos grupos
e/ou quando possivel e pertinente, através de filmagens das atividades desenvolvidas, e
com a producao de relatdrios internos trimestrais, provenientes das reunides internas ao
grupo. Os subgrupos participardo dos eventos promovidos pelo projeto apresentando
trabalhos, artigos elaborados para esse fim. Também serdo previstos a participacao dos
supervisores e bolsistas em congressos e seminarios da area.

Acgoes previstas

Como ja explicitado, para atendermos aos objetivos formulados no nosso projeto,
pretendemos trabalhar em conformidade com o que fizemos no anterior, ou seja: os
bolsistas a serem selecionados deverdo encontra-se do quarto semestre das suas matrizes
curriculares em diante, ou seja, depois de estudarem as Fisicas Gerais e Experimentais,
podendo ser aceito cursando a Fisica Geral e Experimental IIl e consequentemente em
paralelo com a ultima fisica basica. Isso por que é nesse momento que aparecem, nos
nossos curriculos, as componentes curriculares da dimensao pratica/pedagdgica. Quanto
aos professores supervisores, serdo selecionados aqueles que tiverem a licenciatura em
fisica visto que no projeto anterior tivemos dificuldades em trabalhar com professores sem
essa especificacao. Mesmo assim eles terdo uma etapa de formacdo continuada, através de
oficinas de discussao sobre o papel e importancia dessa atividade, buscando reforc¢ar o
comprometimento desses professores, e criando um diadlogo de confianca para que
possamos contribuir tanto nos aspectos de conteudo como de renovagdao metodoldgica.
Nesse processo a leitura e discussao sobre os PCN’s sera o ponto de partida e onde
atrairemos a atencdo dos professores para as novas necessidades dos nossos estudantes. A
discussao sobre que atividades eles podem desenvolver com os bolsistas dependera dessa
parte inicial. Iniciando objetivamente as atividades dos bolsistas, primeiro deveremos
promover um encontro com os supervisores para que eles compatibilizem e encontrem
afinidades. Essa etapa podera demorar um a dois meses. Enquanto isso havera uma nova
oficina de supervisores que deverdo propor atividades para serem desenvolvidas pelos
bolsistas. Tais atividades poderao ter um dos seguintes eixos:

1- na experimentagdo através catalogacdo, preparac¢do do laboratério e elaboragdo
de materiais didaticos ou experimentos com seus devidos roteiros.




2- nos fundamentos conceituais elaborando a transposicdo didatica para cada
topico, bem como, estruturando epistemologicamente tais conceitos através da historia e
filosofia da Ciéncia.

3- na renovagdo de formas didatico-metodoldgicas que possibilite uma melhor
participacao dos estudantes do ensino médio envolvidos nessas atividades.

4- nas atividades de sala de aula quando o bolsista estiver no estagio curricular
supervisionado, lembrando que neste caso a supervisdo contard com a participacdo de
professores universitarios das componentes curriculares especificas.

5- na pesquisa de campo sobre os mais diversos temas (tais como) diagndstico de
frequéncias ou repeténcias, preferéncias do estudantes sobre assuntos abordados, ou
quanto ao conhecimento sobre cientistas, etc.

6- na pesquisa documental, exemplo: resenha de um livro ou artigo de pesquisa etc.

Cada bolsista devera escolher ou se integrar em um desses eixos e seus
supervisores os acompanharam no seu desenvolvimento. Nesse projeto pretendemos
envolver os seguintes componentes curriculares: PSICOLOGIA DA EDUCACAO,
ESTRUTURA E FUNCIONAMENTO DO ENSINO MEDIO, DIDATICA, PROJETOS E MODELOS,
e as disciplinas de METODOLOGIA E PRATICA PEDAGOGICA incluindo os ESTAGIOS
CURRICULARES SUPERVISIONADOS que poderdo ser vinculados no acompanhamento
pelos bolsistas-profesores supervisores no caso de receberem estagiarios.

Dentro desse quadro, as agdes previstas para o novo edital, também tem como base
as atividades desenvolvidas anteriormente e aprendendo com aquelas, reformulamos
algumas linhas mestras e acrescentamos outras conforme descri¢ao abaixo:

No que diz respeito as acdes que pretendemos realizar nas escolas, juntamente com
os supervisores e bolsistas ja foram enunciadas no plano de trabalho, mas para efeito de
maior visibilidade detalharemos algumas.

Continuar do projeto anterior:

1. Vivenciando as atividades escolares nos seus diversos setores (administrativo,
coordenacdo pedagdgica, biblioteca, laboratorios etc)

2. Auxiliando o supervisor em pesquisa documental ou de campo, elaborando
material didatico ou atuando como monitor em atividades de grupos que requerem mais
de um mediador para atendimento de duvidas dos estudantes. Participando das aulas
quando adequado e em alguns casos (quando o bolsista se encontrar em estagio
supervisionado) atuar lecionando.

3. Escrever relatérios de pesquisa, relatos de observacdes e experiéncias, o que
podera levar a construcao de artigos para publica¢do interna ou em revista especializadas
da area como é o caso da Fisica na Escola (revista da SBF dirigida a professores do ensino
médio)

4., Elaborar roteiros de experimentos simples e de atividades extraclasse tais como
visitas diversas inclusive a Museu e Centros de Ciéncias
Novas ac¢oes para este projeto:

Aqui queremos dar destaque a a¢des que apareceram como necessidade durante os
ultimos dois anos.

Além dessas metas gerais do projeto vimos discutindo novas atividades a serem
desenvolvidas, tais como:

Maior integracao entre as areas

Procurar melhorar o contato entre os professores de Fisica e aqueles que dao aulas
da disciplina e ndo sdo licenciados em fisica

Buscar a interdisciplinaridade no contato com as demais areas
Valorizacgao do Livro Didatico




Consiste em discussoes sobre os livros didaticos aprovados pelo PNLD de formas a:
U conhecer e ampliar a visdo critica dos bolsistas (supervisores e estudantes) sobre
a Fisica e a visdo de Ciéncias para a utilizacao mais adequada.
U propiciar que estes desenvolvam atividades (de leitura e orientagdo para estudos)
com os estudantes do ensino médio no sentido de que estes melhorem sua
compreensao e interpretacao dos conceitos envolvidos
Construc¢io de Bancos Didaticos

Trata-se da construcao de bancos de dados que sirvam de suporte para o
cadastramento e utilizacdo de materiais didaticos, tais como: videos, simulacdes
computacionais, experimentos demonstrativos e sequéncias didaticas, entre outros.

Participacao efetiva na construcgao dos AC’s

A ideia é que os supervisores solicitem das Coordenag¢des dos Colégios a
participacao efetiva dos estudantes-bolsistas, podendo ter voz e voto caso aceito por todos.
A acdo consistird na observacdao das atividades coordenadas, onde o bolsista tera a
oportunidade de presenciar a articulacdo do corpo docente junto a coordenacdo do colégio,
bem como, das discussodes e os temas tratados.

Construc¢io de Seminarios Tematicos

Trata-se da elaboragcdao de mini-palestras e ou mini-seminarios sobre temas e
conteudos de Fisica e/ou interdisciplinares, que serdo apresentados pelos estudantes-
bolsistas como atividade extraclasse para estudantes do ensino médio e/ou em reunides de
AC’S quando solicitados e sugeridos pelos professores do Colégio.
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10. Agoes Previstas

ATIVIDADES NA ESCOLA

1. Elaboracdo e aplicagdo de questionarios para levantamento de dados a respeito da
realidade escolar (para professores, funcionarios e estudantes);

2. Observar todas as atividades desenvolvidas na escola (seja na administracao,
coordenacdo, docentes e estudantes), e principalmente discutir com os supervisores as
dificuldades que aparecem nas salas de aula, bem como, solu¢des sugeridas;

3. Participacdo em atividades docentes extraclasse tais como: AC’S, reunides de
coordenacado, conselhos de classe, semana pedagdgica e outras quando aprovadas pelas
escolas;

4. Organizacdo de trabalhos interdisciplinares nas escolas conveniadas;

Investigar sobre a aplicacdo dos PCN’s das escolas e na pratica pedagégica dos

professores;

6. Discutir os livros didaticos distribuidos pelo PNLD, quanto as abordagens referentes a
dimensao filosofica e historia da Fisica, a experimentacdo e a contextualizacdo no
ensino de Fisica;

7. Analise das abordagens dos experimentos nos livros didaticos de Fisica e sua
discussao no processo de media¢do didatica em aulas experimentais;

8. Desenvolvimento de recursos audiovisuais e de informatica nas aulas de Fisica e
utilizacdo da TV-PENDRIVE existente nas escolas;

9. Elaboragdo de palestras, experimentos demonstrativos, simulagdes computacionais,
projetos individuais e em grupo, pesquisa de campo;

10. Acompanhamento e aplicacdo das estratégias e planos de aulas elaborados;

11. Elaboragao do “Jorna da Fisica” mensal para intercambio entre as escolas conveniadas.

12. Editoracdo do documentario iniciado no projeto anterior que resultou num copiao’ A
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REALIDADE DAS ESCOLAS DO PIBID E 0 ENSINO DE FiSICA

13. Construir pelo menos trés de Bancos Didaticos, um em cada escola sobre: videos no
ensino de fisica, sequéncias didaticas e experimentos e seus roteiros.

14. Planejamento de roteiros para realizacdo de visitas a espacos ndo formais.

ATIVIDADES NA UNIVERSIDADE

* Participagdo nas reunioes e discussdes com a coordenag¢do, mediante leitura de textos
preparatorios;

* Planejamento de atividades a serem realizadas nas escolas;




* Discussado da preparacdo de atividades e materiais didaticos que serao realizados nas
escolas;

* Preparac¢do de comunicagdes a congressos e semindrios, trabalhos escolares;

* Preparacdo de relatorios semestrais;

* Participacdo em atividades de formagdo ocorridas na UFBA, tais como: debates,
semindrios, encontros e oficinas.

PARTICIPACAO EM EVENTOS

* XX Simpdsio Nacional de ensino de Fisica jan 2013
* Encontro Baiano de Fisica

* Feira de Ciéncias da Bahia 2011

* Seminarios do PIBID 2011 e 2012.

* Seminarios Internos do PIBID - Area de Fisica.

* Visitas a espagos ndo formais de ensino.

ORGANIZACAO DE EVENTOS

¢ Encontro Baiano de Fisica.

* Seminarios do PIBID 2011 e 2012.

* Seminarios Internos do PIBID - Area de Fisica

11. Resultados Pretendidos

Resultados previstos para as agoes 1 a 3:

Aprendizagem de técnicas de observacgao participante.

Conhecimento aprofundado da realidade escolar em todos seus aspectos, incluindo-se os
problemas de ensino e aprendizagem.

Aproximacdo do ambiente escolar onde desenvolverao as demais atividades do Pibid.
Resultados previstos para a acao 4:

Aproximacao entre as areas do Pibid

Discussao de referenciais tedricos sobre interdisciplinaridade

Execucdo de pratica interdisciplinar

Resultados previstos para a agao 5:

Critica dos PCNEM, por estudantes e professores da escola

Identificar necessidades e possibilidades de aplicacdao dos PCNEM na escola
Resultados previstos para as agoes 6 e 7:

Critica dos livros didaticos do PNLD

Resultados previstos para a acao 8:

Introduzir inovagdes metodolédgicas no ensino da escola

Resultados previstos para as a¢des na escola

Desenvolvimento do trabalho em grupo

Ampliacao e aprofundamento dos referenciais tedricos

Aprendizagem sobre planejamento didatico

Desenvolvimento da escrita de textos cientificos e didaticos de fisica e ensino e fisica
Resultados previstos: PARTICIPACAO EM EVENTOS

Ampliacdo e aprofundamento dos conhecimentos sobre ensino de ciéncias e de fisica, em
particular

Elaboragdo da critica a trabalhos de ensino de ciéncias

Resultados previstos: ORGANIZACAO DE EVENTOS




Aprendizagem sobre organizacgdo de eventos

Tais resultados estarao concretizados através:

* Do aumento da integracdo da universidade com a escola publica, a partir de estratégias
de visitacao e trocas de experiéncias ;

* Damelhoria da formacao inicial dos licenciando em Fisica ;

* Damelhoria dos processos de ensino e de aprendizagem das escolas conveniadas;

* Da promogao e incentivo a formag¢do continuada dos professores da rede PIBID, para
atuacdo em sala de aula e projetos de pesquisa;

* Daadequacdo dos ambientes na escola que promovam praticas educativas inovadoras,
consubstanciadas em referenciais tedrico-metodoldgicos consistentes com a proposta
curricular do curso;

* Do desenvolvimento da habilidade de observacao para a aquisicdo de desenvoltura na
realizacdo de atividades docentes consequentes ;

* Da aquisicdo de habilidades para planejamento de projetos pedagdgicos (sequéncias
didaticas planos de aula;

* Do fortalecimento da pesquisa em ensino de fisica;

« Da participacdo em encontros, seminarios, congressos da area, com apresentacdo de
trabalhos e consequente publicacdo dos mesmos.

12. Cronograma especifico deste subprojeto

Atividade Més de Més de
inicio conclusao

Apresentacdo publica da proposta para universidade, escolas, | Més 1 Més 1
poder publico e comunidade em geral
Selecdo de professores supervisores Més 1 Més 1
Encontros e oficinas com os supervisores para planejamento | Més 1 Més
das agoes e discussao tedrico-metodologica do projeto.
Selecao dos estudantes bolsistas Més 1 Més 3
Aquisi¢do de materiais Més 4 Més 18
Desenvolvimento das atividades de Iniciacdo a Docéncia nas | Més 2 Més 24
escolas
Desenvolvimento das atividades de Iniciacdo a Docéncia na | Més 2 Més 24
universidade
Planejamento, execucdo e avaliacio das acOes descritas | Més 2 Més 24
anteriormente
Preparacao de materiais didaticos Més 4 Més 24

13. Previsio das acdes que serdo implementadas com os recursos do Projeto Institucional - a
proposta devera ser detalhada, pois sera usada como parametro durante toda a vigéncia do
convénio.

Atividades na Escola

(material de consumo - Xerox, cartucho, papel, material de escritério, materiais para
elaboracao de experimentos de baixo custo (tipo: canudo, fésforo, imas, fio, palito para
churrasco e etc)

Atividades na universidade

(pessoa fisica “ manutencao de maquinas e equipamentos, adaptacao de espaco fisico)
Participacdo em eventos




Diarias, passagens para bolsistas com trabalhos aprovados, inscricao
Organizacdo de eventos
Diarias, passagens para convidados
Producdo de materiais ( video, cartilha, site, livro)
(contratacao de design, editoracao, revisor, copia)
outras acoes
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PIBID UFBA

SUBPROJETO FiSICA 2013

Introducao

O plano de trabalho elaborado para o periodo 2013/2015 atendendo ao
EDITAL 61/2013 da CAPES do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a
Docéncia - PIBID do sub-grupo FISICA, tem como premissa a continuidade do
trabalho de formac¢do de professores na area de Fisica, iniciado no primeiro
edital desse programa.

Naquele, salientavamos que nossa experiéncia em preparacao de
professores de fisica se pautava nos cursos de graduacdo, bem como, nas
coordenacdes e participagdes em projetos tais como: PRO-CIENCIA, PROLICEN,
entre outros. Desde 13, buscdvamos aproximar os professores em servigo na rede
estadual da Bahia, pensando em formagdes continuadas e aproximag¢des com a
realidade escolar e suas praticas de sala de aula

Todo este trabalho, reforcado pelo desenvolvimento do PIBID-Fisica 2009
até 2013, nos possibilita reafirmar a caréncia substancial de professores dessa
area, conforme conhecimento no ambito Nacional, e que ela, cada vez mais,
precisa ser valorizada nos seus diversos segmentos (financeiro, politico e social).
Destacariamos em particular a questdo da discussdao sobre dimensdo pratica
embasada numa praxis pedagégica efetiva, que engloba todos os atributos
referidos.

Nesse sentido, pensando nas necessidades da formacdo de novos
licenciados em Fisica, veremos que lhes falta ainda um conhecimento do
ambiente escolar (agora ndo mais como estudantes mas como vivéncia no local
onde posteriormente irdo trabalhar). Para isso o preparo dos professores precisa
deixar o formato tradicional e buscar desenvolver integralmente as
caracteristicas inerentes ao docente, aqui salientadas algumas: (as mesmas
formuladas no projeto de 2009 que continuam validas mesmo sendo trabalhadas
durante esse tempo: Aqui sintetizadas em:

% acreditar que o ensino media a agdo para a aprendizagem;
% elaborar e executar projetos para desenvolver conteudos curriculares;
% desenvolver praticas investigativas;

E sem duavida continuarmos considerando que as diretrizes curriculares
de formac¢do de professores para o ensino basico apontam caminhos para
minimizar esses problemas, conforme vimos presenciando efetivamente, desde o
projeto PIBID Fisica de 2009.

E, portanto, pautados nos resultados do trabalho desenvolvido que ora
implementamos esse projeto, refletindo sobre as necessidades apontadas na



vivencia dentro das escolas e acrescentando atividades que nesse processo
mostraram-se preponderantes.

Como antes, o projeto sera desenvolvido de forma a integrar as atividades
dos componentes curriculares da dimensdo pratica dos cursos de Licenciatura,
nas escolas de ensino médio selecionadas e aquelas desenvolvidas pelos
professores formadores nas suas atividades de pesquisa e/ou a¢do docente:

<> utilizando novas metodologias, estratégias e materiais de apoio;

<> desenvolvendo habitos de colaboragao e trabalho em equipe.

Ou tomando como fechamento as palavras do Moreira (1) “A educacdo em
ciéncias, por sua vez, tem por objetivo fazer com que o aluno venha a
compartilhar significados no contexto das ciéncias, ou seja, interpretar o mundo
desde o ponto de vista das ciéncias, manejar alguns conceitos, leis e teorias
cientificas, abordar problemas raciocinando cientificamente, identificar aspectos
historicos, epistemoldgicos, sociais e culturais das ciéncias.

(D) MOREIRA, M. ANTONIO - Pesquisa bdsica em educagdo em ciéncias:
uma visdo pessoal - disponivel em
http://www.if.ufrgs.br/~moreira/Pesquisa.pdf
Destacar objetivos e justificativas
Metodologia

Continuaremos na linha metodoldgica inspirada a pesquisa-acdo
(THIOLLENT, 1996), pois se baseia na producao coletiva e participativa
articulada a processos de intervencao que amplia a compreensao de todos sobre
os problemas e tem a intencao de transformacgdo social. Apds os passos iniciais
expressos no projeto (constituicao dos grupos e mediacdo das necessidades para
o pleno funcionamento do programa) passaremos a atividades planejadas tendo
sempre reunides de trabalho e reflexdao sobre as a¢des desenvolvidas. Os
subgrupos irdo elaborar e realizar experiéncias didaticas voltadas para a
resolucdo dos problemas detectados, avaliar os resultados dessas experiéncias, e
rever esses procedimentos quando julgarem pertinente. O acompanhamento
desse movimento sera efetivado através de registros feitos por todos os
membros dos grupos e/ou quando possivel e pertinente, através de filmagens
das atividades desenvolvidas, e com a producdo de relatérios internos
trimestrais, provenientes das reunides internas ao grupo. Os subgrupos
participardo dos eventos promovidos pelo projeto apresentando trabalhos,
artigos elaborados para esse fim.Também serdao previstos a participa¢do dos
supervisores e bolsistas em congressos e seminarios da area.

Acgoes previstas

Como ja explicitado, para atendermos aos objetivos formulados no nosso
projeto, pretendemos trabalhar em conformidade com o que fizemos no anterior,
ou seja: os bolsistas a serem selecionados deverdo encontra-se do quarto
semestre das suas matrizes curriculares em diante, ou seja, depois de estudarem
as Fisicas Gerais e Experimentais, podendo ser aceito cursando a Fisica Geral e
Experimental III e conseqlientemente em paralelo com a ultima fisica basica. Isso
por que é nesse momento que aparecem, nos nossos curriculos, as componentes
curriculares da dimensao pratica/pedagégica. Quanto aos professores
supervisores, serdo selecionados aqueles que tiverem a licenciatura em fisica
visto que no projeto anterior tivemos dificuldades em trabalhar com professores



sem essa especificacdo. Mesmo assim eles terdo uma etapa de formacgdo
continuada, através de oficinas de discussao sobre o papel e importancia dessa
atividade, buscando reforcar o comprometimento desses professores, e criando
um dialogo de confian¢a para que possamos contribuir tanto nos aspectos de
conteudo como de renovacdo metodolédgica. Nesse processo a leitura e discussdo
sobre os PCN’s sera o ponto de partida e onde atrairemos a aten¢do dos
professores para as novas necessidades dos nossos estudantes. A discussdo
sobre que atividades eles podem desenvolvem com os bolsistas dependera dessa
parte inicial. Iniciando objetivamente as atividades dos bolsistas, primeiro
deveremos promover um encontro com oS supervisores para que eles
compatibilizem e encontrem afinidades. Essa etapa podera demorar um a dois
meses. Enquanto isso havera uma nova oficina de supervisores que deverdo
propor atividades para serem desenvolvidas pelos bolsistas. Tais atividades
poderdo ter um dos seguintes eixos:

1- na experimentacdo através catalogacdo, preparacdo do laboratério e
elaboragdo de materiais didaticos ou experimentos com seus devidos roteiros.

2- nos fundamentos conceituais elaborando a transposicdo didatica para
cada topico, bem como, estruturando epistemologicamente tais conceitos através
da histéria e filosofia da Ciéncia.

3- na renovacao de formas didatico-metodoldgicas que possibilite uma
melhor participagdo dos estudantes do ensino médio envolvidos nessas
atividades.

4- nas atividades de sala de aula quando o bolsista estiver no estagio
curricular supervisionado, lembrando que neste caso a supervisdao contara com a
participacao de professores universitarios das componentes curriculares
especificas.

5- na pesquisa de campo sobre os mais diversos temas (tais como)
diagnodstico de freqiiéncias ou repeténcias, preferéncias do estudantes sobre
assuntos abordados, ou quanto ao conhecimento sobre cientistas, etc.

6- na pesquisa documental, exemplo: resenha de um livro ou artigo de
pesquisa etc.

Cada bolsista devera escolher ou se integrar em um desses eixos e seus
supervisores o0s acompanharam no seu desenvolvimento. Nesse projeto
pretendemos envolver os seguintes componentes curriculares: PSICOLOGIA DA
EDUCACAO, ESTRUTURA E FUNCIONAMENTO DO ENSINO MEDIO, DIDATICA,
PROJETOS E MODELOS, e as disciplinas de METODOLOGIA E PRATICA
PEDAGOGICA incluindo os ESTAGIOS CURRICULARES SUPERVISIONADOS.

Dentro desse quadro, as a¢des previstas para o novo edital, também tem
como base as atividades desenvolvidas anteriormente e aprendendo com
aquelas reformulamos algumas linhas mestras e acrescentamos outras conforme
descricao abaixo:

No que diz respeito as a¢des que pretendemos realizar nas escolas,
juntamente com o0s supervisores e bolsistas ja foram enunciadas no plano de
trabalho, mas para efeito de maior visibilidade detalharemos algumas.

Continuar do projeto anterior:

1. Vivenciando as atividades escolares nos seus diversos setores
(administrativo, coordenag¢do pedagdgica, biblioteca, laboratérios etc)



2. Auxiliando o supervisor em pesquisa documental ou de campo,
elaborando material didatico ou atuando como monitor em atividades de grupos
que requeiram mais de um mediador para atendimento de duvidas dos
estudantes. Participando das aulas quando adequado e em alguns casos (quando
o bolsista se encontrar em estagio supervisionado) atuar lecionando.

3. Escrever relatdrios de pesquisa, relatos de observacoes e experiéncias,
0 que podera levar a construcao de artigos para publicacdo interna ou em revista
especializadas da area como é o caso da Fisica na Escola (revista da SBF dirigida
a professores do ensino médio)

4. Elaborar roteiros de experimentos simples e de atividades extraclasse
tais como visitas diversas inclusive a Museu e Centros de Ciéncias

Novas ac¢oes para este projeto:

Aqui queremos dar destaque a agdes que apareceram como necessidade
durante os ultimos dois anos.

Além dessas metas gerais do projeto vimos discutindo novas atividades a
serem desenvolvidas, tais como:

Maior integracao entre as areas

Procurar melhorar o contato entre os professores de Fisica e aqueles que
ddo aulas da disciplina e ndo sdo licenciados em fisica

Buscar a interdisciplinaridade no contato com as demais areas

Valorizagao do Livro Didatico

Consiste em discussoes sobre os livros didaticos aprovados pelo PNLD de

formasa:
U conhecer e ampliar a visdo critica dos bolsistas (supervisores e
estudantes) sobre a Fisica e a visdo de Ciéncias para a utilizacdo mais
adequada.
U propiciar que estes desenvolvam atividades (de leitura e orientagao para
estudos) com os estudantes do ensino médio no sentido de que estes
melhorem sua compreensao e interpretacdao dos conceitos envolvidos
Construcio de Bancos Didaticos
Trata-se da construcao de bancos de dados que sirvam de suporte para o
cadastramento e utilizagdo de materiais didaticos, tais como: videos, simula¢des
computacionais, experimentos demonstrativos e seqiiéncias didaticas, entre
outros.

Participacao efetiva na construc¢ao dos AC'’s

A idéia é que os supervisores solicitem das Coordenagdes dos Colégios a
participacao efetiva dos estudantes-bolsistas, podendo ter voz e voto caso aceito
por todos. A agdo consistira na observacdo das atividades coordenadas, onde o
bolsista tera a oportunidade de presenciar a articulagdo do corpo docente junto a
coordenacdo do colégio, bem como, das discussodes e os temas tratados.

Construcdo de Seminarios Tematicos

Trata-se da elaboragdo de mini-palestras e ou mini-seminarios sobre
temas e conteudos de Fisica e/ou interdisciplinares, que serdo apresentados
pelos estudantes-bolsistas como atividade extra-classe para estudantes do
ensino médio e/ou em reunides de AC’S quando solicitados e sugeridos pelos
professores do Colégio.



Resultados pretendidos

A questdo da educacao integral.
A questdo da formacdo continuada do professor
Relag¢do universidade escola.

Afirmar a acao do PIBID como colaborac¢do para repensar o curriculo -

discussao nos colegiados
Reativar o forum das licenciaturas

Cronograma

Atividade Inicio Término
Apresentacdo publica da proposta para universidade, | Més 1 Més 1
escolas, poder publico e comunidade em geral
Selecdo de professores supervisores Més 1 Més 1
Encontros e oficinas com os supervisores para| Més1 Més 3
planejamento das acgdes e discussao tedrico-
metodoldgica do projeto.
Selecao dos estudantes bolsistas Més 1 Més 3
Aquisicdo de materiais Més 4 Més 18
Desenvolvimento das atividades de Iniciagdo a Docéncia | Més 4 Més 24
nas escolas
Planejamento, execuc¢do e avaliacdo das ac¢des descritas | Més 2 Més 24
anteriormente
Preparacao de materiais didaticos Més 4 Més 24




PORTARIA N° 096, DE 18 DE JULHO DE 2013.

O PRESIDENTE DA COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE
PESSOAL DE NIVEL SUPERIOR - CAPES, no uso das atribuicdes conferidas pelo
art. 26 do Decreto n° 7.692, de 02 de marco de 2012, e considerando a necessidade
de aperfeicoar e atualizar as normas do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagéo
a Docéncia, resolve:

Art. 1° Fica aprovado, na forma dos Anexos | e Il, o Regulamento do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid).

Art. 2° O Regulamento ora aprovado estara disponivel, a partir desta data,
no enderecgo: www.capes.gov.br.

Art. 3° Esta Portaria entra em vigor na data de sua publicagao.

Art. 4° Fica revogada a Portaria n° 260, de 30 de outubro de 2010.

JORGE ALMEIDA GUIMARAES



CAPES
ANEXO |

REGULAMENTO DO PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIACAO A
DOCENCIA

CAPITULO I - DISPOSICOES GERAIS
Secao | — Da Definicao

Art. 1° O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia, doravante
denominado Pibid, tem como base legal a Lei n°® 9.394/1996, a Lei n® 12.796/2013 e o
Decreto n® 7.219/2010.

Art. 2° O Pibid € um programa da Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (Capes) que tem por finalidade fomentar a iniciagdo a docéncia,
contribuindo para o aperfeicoamento da formagao de docentes em nivel superior € para
a melhoria da qualidade da educacao basica publica brasileira.

Art. 3° Os projetos apoiados no ambito do Pibid sdo propostos por instituicdes de
ensino superior (IES) e desenvolvidos por grupos de licenciandos sob supervisdo de
professores de educacao basica e orientagao de professores das IES.

Paragrafo unico. O apoio do programa consiste na concessao de bolsas aos
integrantes do projeto e no repasse de recursos financeiros para custear suas
atividades.

Secao Il - Dos Objetivos

Art. 4° Sao objetivos do Pibid:
| — incentivar a formagao de docentes em nivel superior para a educacgéao basica;
Il — contribuir para a valorizagdo do magistério;

Il — elevar a qualidade da formagao inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integragao entre educagao superior e educagao basica;

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



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

VI — contribuir para a articulagdo entre teoria e pratica necessarias a formacgao
dos docentes, elevando a qualidade das a¢cdes académicas nos cursos de licenciatura;

VIl — contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na cultura
escolar do magistério, por meio da apropriagdo e da reflexdo sobre instrumentos,
saberes e peculiaridades do trabalho docente.

CAPITULO Il - DO PROJETO
Secao | — Das Caracteristicas do Projeto e dos Subprojetos

Art. 5° O projeto Pibid tem carater institucional, portanto, cada instituicdo de
ensino superior (IES) podera possuir apenas um projeto em andamento.

Art. 6° O projeto institucional deve abranger diferentes caracteristicas e
dimensdes da iniciacdo a docéncia, entre as quais:

| — estudo do contexto educacional envolvendo acdes nos diferentes espacos
escolares, como salas de aula, laboratérios, bibliotecas, espacos recreativos e
desportivos, ateliers, secretarias;

Il — desenvolvimento de agdes que valorizem o trabalho coletivo, interdisciplinar e
com intencionalidade pedagdgica clara para o processo de ensino-aprendizagem;

lIl — planejamento e execucao de atividades nos espacos formativos (escolas de
educacédo basica e IES a eles agregando outros ambientes culturais, cientificos e
tecnoldgicos, fisicos e virtuais que ampliem as oportunidades de construgao de
conhecimento), desenvolvidas em niveis crescentes de complexidade em diregdo a
autonomia do aluno em formacao;

IV — participagdo nas atividades de planejamento do projeto pedagogico da
escola, bem como participagédo nas reunides pedagogicas;

V — andlise do processo de ensino-aprendizagem dos conteudos ligados ao
subprojeto e também das diretrizes e curriculos educacionais da educagao basica;

VI — leitura e discussao de referenciais tedricos contemporaneos educacionais
para o estudo de casos didatico-pedagogicos;

VIl — cotejamento da analise de casos didatico-pedagdgicos com a pratica e a
experiéncia dos professores das escolas de educacao basica, em articulagdo com seus
saberes sobre a escola e sobre a mediacao didatica dos conteudos;

VIIl — desenvolvimento, testagem, execucéo e avaliacdo de estratégias didatico-
pedagdgicas e instrumentos educacionais, incluindo o uso de tecnologias educacionais
e diferentes recursos didaticos;

IX — elaboragao de agdes no espaco escolar a partir do dialogo e da articulagao
dos membros do programa, e destes com a comunidade.

X — sistematizacdo e registro das atividades em portfélio ou instrumento
equivalente de acompanhamento;



X| — desenvolvimento de acdes que estimulem a inovagao, a ética profissional, a
criatividade, a inventividade e a interagao dos pares.

Art. 7° O projeto deve ser desenvolvido por meio da articulagdo entre a IES e o
sistema publico de educacéao basica e deve contemplar:

| — a insercdo dos estudantes de licenciatura nas escolas da rede publica de
ensino, espaco privilegiado da praxis docente;

Il — o contexto educacional da regido onde sera desenvolvido;
Il — atividades de socializagado dos impactos e resultados;

IV — aspectos relacionados a ampliagdo e ao aperfeicoamento do uso da lingua
portuguesa e a capacidade comunicativa, oral e escrita, como elementos centrais da
formacéao dos professores;

V — questdes socioambientais, éticas e a diversidade como principios de equidade
social, que devem perpassar transversalmente todos os subprojetos.

Art. 8° E recomendavel que as instituicdes desenvolvam as atividades do projeto
em escolas:

| — que tenham obtido indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (Ideb)
abaixo da média nacional e naquelas que tenham experiéncias bem sucedidas de
ensino e aprendizagem, a fim de apreender as diferentes realidades e necessidades da
educacao basica e de contribuir para a elevacao do ldeb, compreendendo-o nos seus
aspectos descritivos, limites e possibilidades;

Il — que aderiram aos programas e agdes das Secretarias de Educacdo e do
Ministério da Educacgao, como as Escolas de Tempo Integral, Ensino Médio Inovador,
Programa Mais Educacéo, entre outros.

Art. 9° O projeto institucional € composto por um ou mais subprojetos, definidos
pela area de conhecimento do curso de licenciatura.

§1° As areas das licenciaturas apoiadas pelo programa sao aquelas relacionadas
a educacgéao basica, nos seus niveis e modalidades, e a gestdo educacional, definidas
em edital.

§2° Cada projeto institucional podera possuir apenas um subprojeto por
licenciatura/habilitacdo em cada campus/polo, respeitando a faixa minima e maxima de
alunos por subprojeto.

§3° As IES poderao apresentar subprojetos interdisciplinares de acordo com as
normas estabelecidas em edital.

Art. 10. Em cada subprojeto devera ser indicado o foco em um ou mais niveis de
ensino da Educagado Basica: Educagao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio,
inclusive a Educacgao Profissional Técnica de Nivel Médio.

Art. 11. Cada subprojeto devera ser composto por no minimo:
| — 05 (cinco) estudantes de licenciatura;
Il =1 (um) coordenador de area;

[l =1 (um) supervisor.



Secao Il - Da Selecao do Projeto

Art. 12. O projeto institucional sera selecionado por meio de chamada publica
promovida pela Capes.

Art. 13. O projeto institucional devera conter:

| — a estratégia a ser adotada para atuacdo dos bolsistas nas escolas da rede
publica de Educacdo Basica, de forma a privilegiar agdes articuladas entre as
diferentes areas ou, inclusive, com outras instituicbes participantes do Pibid, evitando a
dispersao de esforgos;

Il — a descricdo das agdes de insercdo dos bolsistas nas escolas, envolvendo o
desenvolvimento das diferentes caracteristicas e dimensodes da iniciagdo a docéncia,;

[l — a estratégia a ser adotada para que o bolsista aperfeicoe o dominio da lingua
portuguesa, incluindo leitura, escrita e fala;

IV — as formas de selecdo, acompanhamento e avaliagao dos bolsistas;

V — o plano de trabalho para a aplicagdo dos recursos do programa, observando a
legislagao pertinente a execucao das despesas;

VI — a descricdo da contrapartida oferecida pela instituicdo, composta por no
minimo: espago administrativo, disponibilidade de servidor(es)/funcionario(s) para
suporte administrativo do programa, equipamentos para o desenvolvimento de rotinas
administrativas, material de consumo para despesas de rotina e disponibilidade de
ramal telefénico institucional;

VIl — sistematica de registro e acompanhamento de egressos.

Paragrafo unico. O edital de selegao podera acrescentar outras exigéncias para a
apresentacao da proposta.

Art. 14. A selegéo da proposta sera realizada conforme as seguintes etapas:

| — analise técnica: analise da formalidade, que sera realizada pela area técnica
do programa, com a finalidade de verificar o atendimento ao regulamento e as normas
pertinentes ao Pibid, o envio da documentacao solicitada e a adequacgao dos projetos
as especificagdes e as condi¢cdes estabelecidas em cada edital;

Il — analise de mérito: avaliagdo do mérito dos projetos, que sera realizada por
comissao de consultores ad hoc, especificamente instituida para tal finalidade, a partir
da indicacao da Diretoria de Formacao de Professores da Educacao Basica da Capes
(DEB), composta por especialistas na area de formagao de professores.

Art. 15. A comisséo ad hoc avaliara:
| — a relevancia das propostas;

Il — a concepgédo da proposta e adequagdo aos objetivos, caracteristicas e
exigéncias minimas para o desenvolvimento dos projetos;

Il —a implementagao, execugao e avaliagao do projeto institucional;
IV — a coeréncia dos subprojetos com o projeto institucional que os abrange;

V — os resultados e os impactos para formagao de professores, apenas para as
instituicdes que ja tenham sido contempladas com recursos do programa em outros
editais;



VI — outros critérios exigidos em edital.
Art. 16. Apds a analise, a comissao ad hoc podera recomendar:

| — aprovagao integral: para propostas que tenham os subprojetos aprovados em
sua totalidade e sem qualquer recomendacao a ser atendida;

Il — aprovagdo com recomendagado: para propostas que ndo tenham subprojeto
reprovado, mas tenham alguma recomendacgao a ser atendida;

[l — aprovagao parcial: para propostas que tenham um ou mais subprojetos
reprovados;

IV — ndo aprovacao.

Art. 17. A selecéo final considerara a corregcao de assimetrias regionais, de acordo
com critérios especificados em edital, e obedecera aos limites orgamentarios também
estipulados em edital.

Art. 18. O resultado final da selecdo sera submetido pela DEB a presidéncia da
Capes para homologagao e publicagao no Diario Oficial da Unido — D.O.U.

CAPITULO Il - DOS REQUISITOS PARA PARTICIPAGAO DAS INSTITUICOES DE
ENSINO SUPERIOR

Art. 19. Pode participar do Pibid instituigdo habilitada de acordo com cada edital e
que:

| — possua curso de licenciatura legalmente constituido;
Il — tenha sua sede e administracéo no pais;

Il — mantenha as condi¢cdes de qualificacao, habilitacdo e idoneidade necessarias
ao cumprimento e execugao do projeto, no caso de sua aprovagao.

CAPITULO IV — DAS ATRIBUICOES DAS INSTITUICOES ENVOLVIDAS

Art. 20. Sao consideradas instituicdes envolvidas no Programa Pibid:
| —a Capes;

Il — a instituicdo de ensino superior;

Art. 21. Sao atribuicbes da Capes:

| — realizar chamada publica para sele¢cao de novos projetos;

Il — elaborar diretrizes, atos normativos e orientagdes relacionadas ao
funcionamento do programa, bem como publica-los e divulga-los a todos os
interessados;

Il — transferir os recursos financeiros destinados a execugdo dos projetos
aprovados e realizar os pagamentos das bolsas, de acordo com a sua disponibilidade
orcamentaria e financeira;

IV — acompanhar, fiscalizar e avaliar a execugao do projeto;



V — promover, junto as instituicbes participantes, a correcédo de desvios e a
implementacdo de medidas de aperfeicoamento visando garantir a qualidade do
programa;

VI — decidir sobre a aprovagao de alteragdes solicitadas no projeto;

VIl — analisar a prestacdo de contas e os relatdrios de atividades relativos a
execugao do projeto, nas areas financeira e técnica, respectivamente.

Art. 22. Sao atribui¢cdes da instituicdo de ensino superior:

| — oferecer, formalmente, contrapartida minima para a realizagao das atividades
do Pibid na instituicdo, conforme art. 13, inciso VII;

Il — nomear o coordenador institucional e os coordenadores de area de gestao
educacional;

[l — zelar pela qualidade técnica em todas as etapas de execugao do projeto;
IV — cumprir as normas e diretrizes do programa;

V — assessorar no processo de selegao dos bolsistas, com ampla divulgagéo da
chamada publica e das normas do programa;

VI — nomear, por portaria da IES, os membros da Comissdo de Acompanhamento
do Pibid (CAP) para acompanhamento e avaliagcéo interna do projeto, dos subprojetos
e dos bolsistas participantes;

VIl — apoiar o desenvolvimento das atividades do projeto, inclusive a realizagéo do
seminario institucional de iniciagdo a docéncia;

VIIl — divulgar o projeto, suas agdes e resultados na pagina eletrénica da
instituicdo e em outros meios de comunicagéao disponiveis;

IX — informar a Capes a ocorréncia de qualquer irregularidade na execugao do
projeto;

X — assegurar que os bens adquiridos com os recursos do programa sejam
utilizados exclusivamente na execugao do projeto;

XI — inserir o Pibid no organograma institucional da IES, vinculando-o,
preferencialmente, a uma pro-reitoria de ensino ou congénere;

Xl — disponibilizar endereco eletrénico institucional para o Pibid;

Xl — emitir documentos comprobatorios de participagdo dos bolsistas e
voluntéarios do programa.

Paragrafo unico. A IES podera oferecer outras contrapartidas complementares
que julgar pertinentes, tais como estagiarios, redugdo de carga horaria dos
coordenadores, incremento de recursos para compra de material permanente e custeio,
bolsas adicionais para os estudantes de licenciaturas ndo contemplados com bolsa do
Pibid, transporte para atividades ligadas a trabalhos de campo, entre outros.



CAPITULO V — DO FINANCIAMENTO
Secao | - Dos Tipos de Apoio Concedidos

Art. 23. A Capes concedera recursos financeiros para a execugao dos projetos
aprovados nas chamadas publicas do Pibid.

§1° Os tipos de apoio concedidos e os valores maximos para cada categoria
econdmica (custeio ou capital) serdo estabelecidos em edital e o repasse estara
condicionado a disponibilidade orgamentaria de acordo com a legislagao vigente e com
a regulamentacéo da Capes.

§2° A Capes regulamentara, por meio do Manual de Orientagcbes para Execucéao
de Despesas, os itens financiaveis e a forma de execucao das despesas.

§3° Os recursos financeiros destinam-se, exclusivamente, ao pagamento de
despesas aprovadas pela area técnica do programa.

Secao Il - Dos Recursos de Custeio

Art. 24. Os itens de custeio financiaveis sao:

| — material de consumo: despesas com material didatico, pedagdgico, cientifico e
tecnologico que, em razdo de seu uso corrente, perde normalmente sua identidade
fisica e/ou tem sua utilizacdo limitada a dois anos, conforme a definicdo da Lei n°
4.320/64;

Il — outros servigos de terceiros — pessoa fisica: despesas com a prestagao de
servigos, em carater eventual e mediante recibo, que, por sua natureza, s6 possam ser
executados por pessoa fisica, sem vinculo empregaticio com a administragdo publica
de qualquer esfera administrativa, com a instituicao e o Pibid;

[l — outros servigos de terceiros — pessoa juridica: despesas decorrentes do
pagamento de fornecedores de material ou servigo, mediante nota fiscal detalhada;

IV — diarias: cobrem despesas com hospedagem, alimentagdo e locomogao
urbana, em conformidade com os Decretos n°® 5.992/2006 e n° 6.907/2009, totalizadas
por dia de afastamento, sendo devidas pela metade quando ndo houver pernoite;

V — passagens e despesas com locomogdo: despesas com a aquisi¢cdo de
passagens (aéreas, terrestres, fluviais, lacustres ou maritimas), taxas de embarque,
locagao de veiculos para transporte de pessoas.

§1° Todos os itens descritos nos incisos | a V devem estar ligados diretamente
aos resultados pretendidos no projeto e as atividades que envolvem sua execugao.

§2° Despesas relacionadas a participacdo em eventos académicos seréo
limitadas:

| — aos bolsistas do projeto, preferencialmente os de iniciagdo a docéncia, que
sejam autores de trabalho(s) aprovado(s);

Il — aos bolsistas do projeto que apresentem palestra, minicurso, oficina ou
correlatos relacionados ao Pibid da IES;

[l — a palestrantes externos cuja apresentacao seja feita em evento do Pibid
realizado na IES.



§3° Os valores solicitados para diarias, servicos de hospedagem e passagens e
despesas com locomogao nao devem ultrapassar 40% (quarenta por cento) do total do
recurso de custeio aprovado para o projeto.

§4° A aquisicdo de combustiveis para deslocamentos somente sera permitida
para uso em veiculo da instituicdo e com o objetivo de realizar visitas relacionadas ao
projeto ou para participagao em eventos académicos.

§5° Conforme art. 6° da Portaria n° 448, de 13 de setembro de 2002, “a despesa
com confecgao de material por encomenda s6 devera ser classificada como servico de
terceiros — pessoa fisica ou pessoa juridica — se o proprio érgéo ou entidade fornecer a
matéria-prima”; caso contrario, a despesa devera ser classificada, conforme o caso,
como material permanente ou como material de consumo.

Art. 25. Os itens de custeio ndo financiaveis sao:
| — contratagao de consultorias;
Il — pagamento a estagiarios, recepcionistas e secretarios;

Il — pagamento a servidor da administragdo publica, ou empregado de empresa
publica ou de sociedade de economia mista, por servigos de consultoria ou assisténcia
técnica, conforme determinam a Lei de Diretrizes Orgcamentarias da Unido e o Decreto
Federal n® 5.151/2004;

IV — contratagdo ou complementacao salarial de pessoal técnico e administrativo
ou quaisquer outras vantagens para pessoal de instituicdes publicas (federal, estadual
ou municipal) ou vinculadas a instituicdo de ensino superior executora do Pibid;

V — servicos de internet, luz, agua, telefone, correios, limpeza, ou quaisquer
servigos de rotina, os quais sao entendidos como despesas de contrapartida obrigatoria
da instituicdo de ensino superior;

VI — aquisicdo de material de limpeza e higienizagcdo para a IES ou para as
escolas participantes do Pibid;

VII — aquisi¢do de géneros alimenticios para consumo, como bebidas de qualquer
especie, pagamento de coquetéis, almogos e jantares, exceto nos casos previstos nos
§§ 1° e 2° deste artigo;

VIIl — ornamentacao, shows ou manifestagdes artisticas de qualquer natureza;
IX — obras civis;

X — aquisicao ou confeccao de brindes de qualquer espécie: sacolas, mochilas,
bonés, chaveiros e bétons;

XI — placas comemorativas;

Xl — troféus e medalhas (salvo quando de baixo custo e para atividades
educacionais);

Xl — aquisi¢ao de auxilio-transporte ou seu pagamento em pecunia;

XIV — despesas com finalidades diversas nao estritamente relacionadas ao
projeto institucional apoiado.

§1° Sera permitida a aquisicao de géneros alimenticios e de produtos de limpeza
quando se destinarem a atividades experimentais dos projetos.



§2° Sera permitida a aquisicdo de lanches para alunos da educagao basica
quando realizarem atividades extraclasse, em contraturno ou nas férias escolares,
promovidas pelo Pibid.

Secao lll - Dos Recursos de Capital

Art. 26. Os itens de capital financiaveis sao:

| — equipamentos e material permanente: aqueles que, em razdo do seu uso
corrente, ndo perdem a sua identidade fisica e/ou tém uma durabilidade superior a dois
anos, tais como:

a) colegcdes e materiais bibliograficos para bibliotecas da IES e escolas de
educacgao basica;

b) equipamentos de processamento de dados;
¢) equipamentos para audio, video e foto;

d) outros materiais permanentes definidos no Manual de Orientacbes para
Execucdo de Despesas.

§1° E necessario que a solicitacdo de equipamentos e material permanente
demonstre relevancia para a execugao do projeto.

§2° Os equipamentos e os materiais permanentes adquiridos com recursos do
programa deverao usados exclusivamente nas atividades do Pibid e de forma coletiva.

§3° A instituicdo deve comprometer-se a incorporar ao seu patrimoénio os bens
permanentes adquiridos para execu¢ado do projeto, bem como cumprir todas as
estipulacdes pertinentes de acordo com legislagao vigente.

CAPITULO VI - DAS BOLSAS
Secao | - Das Modalidades e Duracao da Bolsa

Art. 27. As modalidades de bolsa previstas pelo Pibid sao:

| — coordenacao institucional, para o professor de licenciatura que coordena o
projeto Pibid na IES;

Il — coordenacgao de area de gestao de processos educacionais, para o professor
de licenciatura que auxilia o coordenador institucional na gestao do projeto na IES;

Il — coordenacdo de area, para o professor de licenciatura que coordena o
subprojeto;

IV — supervisao, para o professor da escola publica de educacgao basica;
V —iniciagcao a docéncia, para o estudante de licenciatura.

Paragrafo unico. Os valores da bolsa de cada modalidade serdo definidos pela
Capes em norma especifica.

Art. 28. A duracéao da bolsa varia conforme a modalidade da concessao:



| — as bolsas de coordenagao e de supervisido terdo duracdo de até 48 (quarenta
e oito) meses, prorrogaveis por igual periodo;

Il — a bolsa de iniciagdo a docéncia tera duragao de até 24 (vinte e quatro) meses,
prorrogaveis por igual periodo.

§1° Independentemente de seu prazo de duragdo, as bolsas terdo vigéncia
apenas durante a execugao do projeto/subprojeto.

§2° O bolsista de iniciagdo a docéncia ndo podera receber a bolsa Pibid por
periodo superior ao maximo estabelecido, mesmo que ingresse em curso de
licenciatura ou subprojeto diferente.

Secao Il - Do Quadro de Bolsas

Art. 29. Sera concedida 1 (uma) bolsa de coordenagéo institucional por projeto.

Art. 30. Serdo concedidas bolsas de coordenagédo de area de gestao de
processos educacionais, até o limite de 3 (trés) concessdes, observados os critérios
constantes do Anexo Il

Paragrafo unico. Para instituicdo multicampi sera permitida a concesséao de até 4
(quatro) bolsas de coordenacéo de area de gestdo de processos educacionais, caso o
projeto envolva 4 (quatro) ou mais campi, observados os critérios constantes do Anexo
Il.

Art. 31. As bolsas de coordenacdo de area e de supervisdo serao concedidas de
acordo com a quantidade de bolsistas de iniciagdo a docéncia do subprojeto,
obedecendo ao quadro de concessao do Anexo |l.

§1° Para assegurar a qualidade na execugdao e no acompanhamento das
atividades, bem como a otimizagao dos recursos publicos:

| — cada coordenador de area deve orientar no minimo 5 (cinco) e no maximo 20
(vinte) estudantes de licenciatura;

Il — cada supervisor deve acompanhar no minimo 5 (cinco) e no maximo 10 (dez)
estudantes de licenciatura.

§2° Caso o projeto institucional possua um unico subprojeto com no maximo 20
(vinte) bolsistas de iniciacdo a docéncia, ndo havera concessdo de bolsa de
coordenacao de area; ficando a coordenacdo do subprojeto a cargo do coordenador
institucional, observados os requisitos definidos nos arts. 33 e 34.

Art. 32. O quadro de bolsas sera definido pela Capes quando da aprovagéo do
projeto, observadas as regras definidas neste regulamento e a andlise de mérito da
proposta.

§1° A IES podera solicitar alteragdo do quadro de bolsas aprovado, anualmente,
nas condi¢cdes estabelecidas pela Capes, desde que esteja em situagdo regular na
entrega de relatorios e nas prestagdes de contas parciais.

§2° O quadro de bolsas podera ser alterado pela Capes, durante a execugéo do
projeto, caso a instituigdo ndo atenda ao disposto no art. 31.



Secao lll - Dos Requisitos dos Bolsistas

Art. 33. Para concessao de bolsa de coordenacao institucional e coordenagao de
area de gestdo de projetos educacionais, o professor devera atender aos seguintes
requisitos:

| — possuir titulo de mestre ou doutor;

Il — pertencer ao quadro permanente da IES e, quando se tratar de instituicao
privada, ser contratado em regime integral ou, se parcial, com carga horaria de, no
minimo, 20 (vinte) horas semanais e, de preferéncia, ndo ser contratado em regime
horista;

Il — ser docente e estar em efetivo exercicio das atividades do magistério no
ensino superior;

IV — possuir experiéncia minima de 3 (trés) anos como docente do ensino
superior;

V — ministrar disciplina em curso de licenciatura da IES;

VI — possuir experiéncia na formacao de professores ou na execucao de projetos
de ensino, comprovada por pelo menos dois dos seguintes critérios:

a) orientagao de estagio em curso de licenciatura;

b) curso de formacgao inicial e/ou continuada ministrado para professores da
educacgao basica;

c) coordenacgdo de programas ou projetos de formacdo para o magistério na
educacgao basica;

d) experiéncia como docente ou na gestdo pedagogica da educagéo basica;
e) producao na area.

VIl — possuir competéncia técnica compativel com a fungdo de coordenador de
projeto, bem como disponibilidade para dedicagéo ao programa;

VIIl — n&o ocupar o cargo de reitor, vice-reitor, presidente, vice-presidente, pro-
reitor ou qualquer outro cargo equivalente na IES.

Paragrafo unico. O atendimento aos requisitos para concessao da bolsa sera
verificado pela Capes por meio de analise do curriculo do docente, que devera manter
seus dados atualizados na Plataforma Lattes, do CNPq.

Art. 34. Para concessao de bolsa de coordenagado de area, o professor devera
atender aos seguintes requisitos:
| — possuir formagao — graduagao ou pés-graduagao — na area do subprojeto;

Il — pertencer ao quadro permanente da IES e, quando se tratar de instituicao
privada, possuir carga horaria de, no minimo, 12 (doze) horas semanais e,
preferencialmente, ndo ser contratado em regime horista;

Il — ser docente e estar em efetivo exercicio das atividades do magistério no
ensino superior;

IV — possuir experiéncia minima de 3 (trés) anos como docente do ensino
superior;



V — ministrar disciplina em curso de licenciatura da IES na area do subprojeto;

VI — possuir experiéncia na formacao de professores ou na execucao de projetos
de ensino, comprovada por pelo menos dois dos seguintes critérios:

a) orientagao de estagio em curso de licenciatura;
b) curso de formagao ministrado para professores da educagao basica;

c) coordenacao de programas ou projetos de formacdo para o magistério na
educacgao basica;

d) experiéncia como docente ou na gestdo pedagogica da educacéao basica;
e) produgéo na area.

VIl — n&o ocupar o cargo de reitor, vice-reitor, presidente, vice-presidente, pro-
reitor ou qualquer outro cargo equivalente na IES;

Paragrafo unico. A Capes podera, a qualquer momento, realizar a verificagao do
atendimento aos requisitos por meio da analise do curriculo do docente, que devera
manter seus dados atualizados na Plataforma Lattes, do CNPq.

Art. 35. Para concessdo de bolsa de supervisdo, o professor da escola de
educacgao basica devera atender aos seguintes requisitos:

| — possuir licenciatura, preferencialmente, na area do subprojeto;

Il — possuir experiéncia minima de 2 (dois) anos no magistério na educagao
basica;

[l — ser professor na escola participante do projeto Pibid e ministrar disciplina ou
atuar na area do subprojeto;

IV — ser selecionado pelo Pibid da IES.

Art. 36. Para concessao de bolsa de iniciagdo a docéncia, o estudante devera
atender aos seguintes requisitos:

| — estar regularmente matriculado em curso de licenciatura da IES na area do
subprojeto;

Il — ter concluido, preferencialmente, pelo menos um periodo letivo no curso de
licenciatura;

Il — possuir bom desempenho académico, evidenciado pelo histérico escolar,
consoante as normas da IES;

IV — ser aprovado em processo seletivo realizado pelo Pibid da IES.

§1° O estudante de licenciatura que possua vinculo empregaticio podera ser
bolsista Pibid, desde que:

| — ndo possua relacdo de trabalho com a IES participante do Pibid ou com a
escola onde desenvolve as atividades do subprojeto;

Il — possua disponibilidade de 32 (trinta e duas) horas mensais para dedicagao as
atividades do projeto.

§2° A instituicdo participante do Pibid ndo podera impor restrigdes aos candidatos
a bolsa de iniciagdo a docéncia quanto a existéncia de vinculo empregaticio,
ressalvado o disposto no §1°.



Art. 37. A critério da IES, podera ser admitida a participacdo de professores e
alunos voluntarios no projeto, desde que atendam aos mesmos requisitos dos bolsistas
e cumpram os deveres do programa.

Paragrafo unico. Os participantes definidos no caput ndo poderdo ser
beneficiarios de qualquer auxilio financeiro concedido pela Capes/Pibid.

Secao IV — Das Vedacoes

Art. 38. E vedado:

| — conceder bolsa a quem estiver em débito de qualquer natureza com a Capes
ou com outras instituigdes publicas de fomento;

Il — conceder bolsa a quem estiver em periodo de licenga-prémio, maternidade ou
médica acima de 14 dias;

[l — acumular bolsa com qualquer modalidade de auxilio ou bolsa concedida pela
Capes ou por qualquer agéncia de fomento publica, nacional ou internacional, ou de
instituicdo publica ou privada, salvo se norma superveniente dispuser em contrario;

Paragrafo unico. Nao se aplica ao disposto no inciso Ill do caput, a percepgéao de
bolsa Pibid e:

| — bolsa do Programa Universidade para Todos (Prouni), exceto se o aluno
também for beneficiario de bolsa permanéncia;

Il — bolsa ou auxilio de carater assistencial a alunos comprovadamente carentes,
desde que a concessao nao implique a participacéo do aluno em projetos ou quaisquer
outras atividades académicas.

Secao V — Dos Deveres dos Bolsistas

Art. 39. Sao deveres do coordenador institucional:

| — responder pela coordenagao geral do Pibid perante as escolas, a IES, as
secretarias de educacao e a Capes;

Il — acompanhar as atividades previstas no projeto, quer as de natureza coletiva,
quer aquelas executadas nos diferentes subprojetos;

Il — acordar com as autoridades da rede publica de ensino a participagcao das
escolas no Pibid;

IV — atentar-se a utilizacdo do portugués de acordo com a norma culta, quando se
tratar de comunicacéao formal do programa;

V — empreender a selegdo dos coordenadores de area em conjunto com 0s
colegiados de curso das licenciaturas;

VI — comunicar a Capes as escolas publicas selecionadas nas quais se
desenvolverao as atividades do programa;

VIl — elaborar e encaminhar a Capes relatério das atividades desenvolvidas no
projeto, em atendimento ao estabelecido por esta Portaria;



VIIl — articular docentes de diferentes areas, visando ao desenvolvimento de
atividades integradas na escola conveniada e a promocéao da formacgao interdisciplinar;

IX — responsabilizar-se pelo cadastramento completo dos alunos, dos
coordenadores e supervisores do projeto, conforme orientacdo da Capes, mantendo
esse cadastro atualizado;

X — acompanhar mensalmente a regularidade do pagamento dos bolsistas,
responsabilizando-se pelas alteragdes no sistema;

XI — manter sob guarda institucional toda documentacao referente ao projeto;

XII — garantir a atualizagdo dos coordenadores de area e dos supervisores nas
normas e procedimentos do Pibid;

XIII — realizar o acompanhamento técnico-pedagdgico do projeto;

by

XIV — comunicar imediatamente a Capes qualquer alteragcao relativa a
descontinuidade do plano de trabalho ou do projeto;

XV — promover reunides e encontros entre os bolsistas, garantindo a participagao
de todos, inclusive de diretores e de outros professores das escolas da rede publica e
representantes das secretarias de educacgao, quando couber;

XVI — enviar a Capes documentos de acompanhamento das atividades dos
bolsistas do projeto sob sua orientagao, sempre que forem solicitados;

XVIlI — participar das atividades de acompanhamento e avaliagdo do Pibid
definidas pela Capes e pelas instituigdes participantes do programa;

XVIII — utilizar os recursos solicitados para o desenvolvimento do projeto,
obrigando-se a cumprir todas as condi¢coes estabelecidas em cada edital, em fiel
atendimento as normativas que regulamentam o gerenciamento de recurso publico;

XIX — prestar contas técnica e financeira nos prazos pactuados;

XX — participar das atividades de acompanhamento e avaliagdo do Pibid definidas
pela Capes;

XX| — manter seus dados atualizados na Plataforma Lattes; e

XXII — compartilhar com a direcdo da IES e seus pares as boas praticas do Pibid
na perspectiva de buscar a exceléncia na formacao de professores.

Art. 40. Sao deveres do coordenador de area de gestao de processos
educacionais:

| — apoiar o coordenador institucional e ser corresponsavel pelo desenvolvimento
do projeto;

Il — colaborar na articulagao institucional das unidades académicas e colegiados
de curso envolvidos na proposta institucional;

[Il — promover reunides periddicas com a equipe do programa;

IV — atentar-se a utilizacdo do portugués de acordo com a norma culta, quando se
tratar de comunicacéao formal do programa;

V — produzir relatorios de gestao sempre que solicitado;

VI — representar o coordenador institucional em todas as demandas solicitadas
pela IES ou pela Capes, quando couber;



VII — participar das atividades de acompanhamento e avaliagdo do Pibid definidas
pela Capes;

VIl — manter seus dados atualizados na Plataforma Lattes e;

XIX - compartilhar com a diregao da IES e seus pares as boas praticas do Pibid
na perspectiva de buscar a exceléncia na formagao de professores.

Art. 41. Sao deveres do coordenador de area:

| — responder pela coordenagdo do subprojeto de area perante a coordenagao
institucional;

Il — elaborar, desenvolver e acompanhar as atividades previstas no subprojeto;

Il — participar de comissdes de selegcao de bolsistas de iniciagcdo a docéncia e de
supervisores para atuar no subprojeto;

IV — orientar a atuacéo dos bolsistas de iniciacdo a docéncia conjuntamente com
0s supervisores das escolas envolvidas;

V — apresentar ao coordenador institucional relatérios periddicos contendo
descrigdes, analise e avaliagao de atividades do subprojeto que coordena;

VI — atentar-se a utilizacdo do portugués de acordo com a norma culta, quando se
tratar de comunicacéao formal do programa;

VIl — informar ao coordenador institucional toda substituicao, incluséo, desisténcia
ou alteragdes cadastrais de integrantes do subprojeto que coordena;

VIl — comunicar imediatamente ao coordenador institucional qualquer
irregularidade no pagamento das bolsas a integrantes do subprojeto que coordena;

IX — participar de seminarios de iniciagcdo a docéncia do Pibid promovidos pela
IES a qual esta vinculado;

X — enviar ao coordenador institucional quaisquer documentos de
acompanhamento das atividades dos bolsistas de iniciagdo a docéncia sob sua
orientagdo, sempre que solicitado;

XI — participar das atividades de acompanhamento e avaliagado do Pibid definidas
pela Capes;

XII — manter seus dados atualizados na Plataforma Lattes;
Xl — assinar termo de desligamento do projeto, quando couber;

XIV- compartilhar com os membros do colegiado de curso e seus pares as boas
praticas do Pibid na perspectiva de buscar a exceléncia na formacgao de professores; e

XV — elaborar e desenvolver, quando possivel, projetos interdisciplinares que
valorizem a intersetorialidade e a conexao dos conhecimentos presentes da educagao
basica.

Art. 42. Sao deveres do supervisor:

| — elaborar, desenvolver e acompanhar as atividades dos bolsistas de iniciagao a
docéncia;

Il — controlar a frequéncia dos bolsistas de iniciagdo a docéncia na escola,
repassando essas informacgdes ao coordenador de area;



lIl — informar ao coordenador de area eventuais mudancas nas condi¢des que lhe
garantiram participagao no Pibid;

IV — atentar-se a utilizagdo do portugués de acordo com a norma culta, quando se
tratar de comunicacdo formal do programa ou demais atividades que envolvam a
escrita;

V — participar de seminarios de iniciagdo a docéncia do Pibid promovidos pelo
projeto do qual participa;

VI — informar a comunidade escolar sobre as atividades do projeto;

VIl — enviar ao coordenador de area quaisquer relatérios e documentos de
acompanhamento das atividades dos bolsistas de iniciagdo a docéncia sob sua
supervisdo, sempre que solicitado;

VIII — participar das atividades de acompanhamento e avaliacdo do Pibid definidas
pela Capes;

IX — manter seus dados atualizados na Plataforma Freire, do MEC;
X — assinar termo de desligamento do projeto, quando couber;

XI - compartilhar com a diregdo da escola e seus pares as boas praticas do Pibid
na perspectiva de buscar a exceléncia na formagao de professores; e

Xl - elaborar e desenvolver, quando possivel, projetos interdisciplinares que
valorizem a intersetorialidade e a conexao dos conhecimentos presentes da educacéao
basica.

Art. 43. Sao deveres do bolsista de iniciacdo a docéncia:
| — participar das atividades definidas pelo projeto;

Il — dedicar-se, no periodo de vigéncia da bolsa a, no minimo, 8 horas semanais
as atividades do Pibid, sem prejuizo do cumprimento de seus compromissos regulares
como discente;

Il — tratar todos os membros do programa e da comunidade escolar com
cordialidade, respeito e formalidade adequada,;

IV — atentar-se a utilizagdo da lingua portuguesa de acordo com a norma culta,
quando se tratar de comunicag¢ao formal do programa;

V — assinar Termo de Compromisso do programa;

VI — restituir a Capes eventuais beneficios recebidos indevidamente do programa,
por meio de Guia de Recolhimento da Unido (GRU);

VII — informar imediatamente ao coordenador de area qualquer irregularidade no
recebimento de sua bolsa;

VIII — elaborar portfélio ou instrumento equivalente de registro com a finalidade de
sistematizacado das agdes desenvolvidas durante sua participagao no projeto;

IX — apresentar formalmente os resultados parciais e finais de seu trabalho,
divulgando-os nos seminarios de iniciagao a docéncia promovidos pela instituigio;

X — participar das atividades de acompanhamento e avaliagdo do Pibid definidas
pela Capes;

XI — assinar termo de desligamento do projeto, quando couber.



Paragrafo unico. E vedado ao bolsista de iniciacdo & docéncia assumir a rotina de
atribuicbes dos docentes da escola ou atividades de suporte administrativo ou
operacional.

Secao VI - Do Cadastro e Pagamento das Bolsas

Art. 44. O cadastro de bolsistas e demais procedimentos para gerenciamento das
bolsas Pibid serao realizados por meio de sistema disponibilizado pela Capes.

Art. 45. E de responsabilidade do coordenador institucional efetuar o cadastro dos
bolsistas nas condi¢des e prazos estabelecidos pelo programa.

Art. 46. Os documentos exigidos pela Capes para cadastro dos bolsistas nos
sistema deverao ser mantidos por até 20 (vinte) anos sob a guarda da IES, na forma da
legislagdo pertinente:

| — edital e resultado da selegéo;
Il — termos de compromisso assinados.

Paragrafo unico. A Capes podera, a qualquer momento, solicitar os documentos
citados nos incisos | e Il, bem como documentos adicionais dos bolsistas.

Art. 47. O pagamento das bolsas sera processado mensalmente, de acordo com
cronograma definido pela Capes.

§1° A bolsa sera paga no més subsequente ao més de competéncia.

§2° O inicio das atividades do bolsista no projeto devera ocorrer até o dia 14 do
més, caso contrario ndo fara jus ao pagamento da primeira mensalidade.

Art. 48. O pagamento sera efetuado diretamente ao bolsista, mediante depdsito
em conta corrente de sua titularidade.

Art. 49. A Capes nao fard pagamento retroativo de mensalidade, exceto nos
casos estabelecidos no Manual de Concessao de Bolsas do Pibid.

Secao VIl - Da Suspensao

Art. 50. A suspensao da bolsa consiste na interrupgao temporaria do pagamento
da mensalidade do Pibid.

§1° O periodo maximo de suspensao da bolsa sera de até 2 (dois) meses.

§2° E vedada a substituicdo do bolsista durante o periodo em que a bolsa estiver
suspensa.

Art. 51. A bolsa sera suspensa pelo coordenador institucional nos seguintes
casos:

| — afastamento das atividades do projeto por periodo superior a 15 (quinze) dias;
Il — para averiguagao de acumulo de bolsas com outros programas;
IIl — para averiguagcao de descumprimento de normas do Pibid.



§1° Professor em gozo de licenga prevista na Lei n® 8.112/1990 ou no Decreto-lei
n® 5.452/1943 que demandar o afastamento das atividades laborais na IES ou na
escola por periodo superior a 15 (quinze) dias devera, igualmente, afastar-se das
atividades do projeto Pibid.

§2° Apenas nos casos previstos nos incisos Il e lll, a suspenséo podera ser feita
pela Capes.

§3° Nos casos dos incisos |l e lll o bolsista devera ter direito & ampla defesa, a ser
apresentada em até 10 dias depois de comunicagao oficial, antes da deliberacdo da
suspensao da bolsa.

Secao VIl - Do Cancelamento

Art. 52. A bolsa do Pibid sera cancelada pelo coordenador institucional, com
anuéncia do coordenador de area, quando couber, nos seguintes casos:

| — licenga ou afastamento das atividades do projeto por periodo superior a 2
(dois) meses;

Il — descumprimento das normas do programa;
[l — desempenho insatisfatorio ou desabonador por parte do bolsista;

IV — trancamento de matricula, abandono, desligamento ou conclusdo do curso
(apenas para o bolsista de iniciagdo a docéncia);

V — comprovacéo de irregularidade na concessao;

VI — término do prazo maximo de suspensdo da bolsa, quando n&o houver
reativacao;

VIl — encerramento do subprojeto ou projeto;
VIII — término do prazo maximo de concessao;
IX — a pedido do bolsista.

§1° Caso a licenga ou o afastamento previstos no inciso | ocorram em fungéo da
maternidade, a bolsista tera assegurado o retorno ao projeto, respeitadas as normas do
programa.

§2° Para efeito do disposto no inciso IV, sera considerada como concluséo do
curso a data da colagao de grau.

§3° Nos casos dos incisos Il e Il o bolsista devera ter direito a ampla defesa, a ser
apresentada em até 10 dias depois de comunicacdo oficial, antes da deliberagdao da
suspensao da bolsa.

Secao XIX — Da Devolucao da Bolsa

Art. 53. Sao consideradas razdes para a devolugao da bolsa:

| — pagamento de valores a maior;



Il — pagamento indevido;
Il — comprovacgao de irregularidade na concessao.

§1° A devolugado de valores pagos a maior ou indevidamente devera ser efetuada
pelo bolsista no prazo maximo de 30 (trinta) dias apds o recebimento dos recursos, por
meio da Guia de Recolhimento da Unido (GRU).

§2° Nos casos previstos no inciso lll, fica a concessado revogada e o bolsista
obrigado a ressarcir o investimento, inclusive diarias e passagens, feito indevidamente
em seu favor, de acordo com a legislacao federal vigente, ficando a pessoa
impossibilitada de receber beneficios da Capes pelo periodo de 5 (cinco) anos,
contados do conhecimento do fato, sem prejuizo das demais san¢des administrativas,
civeis e penais aplicaveis ao caso.

CAPITULO VII - DA IMPLEMENTACAO DO PROJETO
Secao | - Da Contratacao da Proposta e Forma de Repasse

Art. 54. Apos a divulgagdo do resultado final, as propostas aprovadas serao
implementadas por meio da celebragdo de instrumento legal, conforme especificado
em edital.

Paragrafo unico. A Capes fixara em cada edital os documentos necessarios para
a contratacao da proposta.

Art. 55. O repasse dos recursos de custeio e/ou capital sera condicionado ao
atendimento dos itens definidos em edital, além do cumprimento das condigbes
proprias para recebimento de recursos da Uniao.

Secao Il - Da Selecao dos Bolsistas

Art. 56. Os bolsistas de supervisao e de iniciacdo a docéncia serdo selecionados
por meio de chamada publica de ampla concorréncia realizada pela Comissao de
Acompanhamento do Pibid (CAP).

Paragrafo unico. Caso a CAP ainda nao tenha sido constituida, cabera ao
coordenador institucional e aos coordenadores de area a responsabilidade pela
selecao dos bolsistas.

Art. 57. Para o processo de selegcdo, a instituicido devera providenciar ampla
divulgacao das normas do programa, por meio de edital, onde devera constar: periodo
de inscrigdes; critérios para selecdo dos bolsistas, procedimentos para pedidos de
reconsideragdes, entre outras normas-julgadas pertinentes.

Secao lll - Do Marco Inicial do Projeto

Art. 58. Para efeito de pagamento de bolsa, os subprojetos terdo vigéncia
somente apds o recebimento pela Capes de oficio da IES, assinado pelo dirigente



maximo, comunicando a data de inicio das atividades e declarando concordancia com
os termos desta norma.

§1° Para iniciar suas atividades, o subprojeto devera alcangar um niumero minimo
de 5 (cinco) bolsistas de iniciagdo a docéncia, definidos pelo resultado do processo de
selegao realizado pela IES.

§2° Para que o bolsista faca jus ao pagamento da primeira bolsa, o inicio das
atividades do subprojeto devera ocorrer até o dia 14 do més.

Art. 59. O subprojeto que néo alcangar o numero minimo de bolsistas tera o prazo
de 3 (trés) meses, contatos a partir do prazo estabelecido pela Capes para inicio dos
projetos, para realizar novo processo de sele¢ao e dar inicio as atividades.

Paragrafo unico. Apds o prazo definido no caput, as concessdes nao utilizadas
serdao canceladas e o subprojeto sera encerrado.

Secao IV - Do Regimento Interno

Art. 60. As instituigdes aprovadas no programa deverao elaborar seu Regimento
Interno que devera ser aprovado pela instituicao e conter, no minimo:

| — as caracteristicas do programa na IES;

Il — os processos de selecao e acompanhamento das escolas participantes;

[l —a composicao da equipe gestora do programa na IES;

IV — as competéncias dos membros da Comissdo de Acompanhamento do Pibid;
V — os instrumentos de acompanhamento dos egressos do Pibid;

VI — os indicadores de avaliagédo ou referenciais de qualidade do programa para a
formagao de professores;

VIl — a sistematica de avaliacdo de todos os membros do Pibid;

VIl — os instrumentos de registro das atividades do programa, incluindo a
obrigatoriedade do portfélio ou instrumento equivalente;

IX — a forma de gestao e utilizacdo dos recursos de custeio e capital do Pibid;
X — 0os motivos de desligamento dos membros do Pibid.

Art. 61. O regimento devera ser enviado a Capes no prazo maximo de 6 (seis)
meses apos inicio das atividades do projeto na institui¢ao.

CAPITULO VIil - DA COMISSAO DE ACOMPANHAMENTO DO PIBID

Art. 62. A Comissdo de Acompanhamento do Pibid (CAP) da IES sera constituida
por diferentes representantes dos seguimentos de bolsistas, bem como membros
externos do programa de acordo com os termos estabelecidos no Regimento Interno
do Pibid.

Paragrafo unico. O coordenador institucional do Pibid devera presidir a Comissao
de Acompanhamento do Pibid.



Art. 63. Os representantes de coordenagao de area, supervisdo € iniciagcao a
docéncia serao eleitos por seus pares e 0 processo sera conduzido pelo coordenador
institucional e, quando houver, pelos coordenadores de area de gestdo de processos
educacionais.

Art. 64. Compete a CAP:

| — assessorar a coordenacao institucional naquilo que for necessario para o bom
funcionamento do programa, tanto pedagdgico quanto administrativamente;

Il — propor a criagao do Regimento Interno do Programa;

Il — aprovar relatérios internos do Pibid — parciais e finais, antes do
encaminhamento a Capes;

IV — examinar solicitagdes dos bolsistas do Pibid;

V — aprovar orgamento interno do programa;

VI — elaborar e publicar edital de sele¢ao dos bolsistas do programa;

VIl — contatar a dire¢cao das escolas participantes do Pibid, quando necessario;

VIII — propor solugdes para problemas relacionados ao desenvolvimento das
atividades do Pibid nas escolas participantes e nos subprojetos;

IX — organizar seminarios internos de acompanhamento e avaliagdo do programa.

X — deliberar quanto a suspensao ou cancelamento de bolsas, garantindo a ampla
defesa dos bolsistas do programa.

CAPITULO IX - DO ACOMPANHAMENTO E DA AVALIACAO

Art. 65. O desenvolvimento do projeto sera acompanhado pela Capes, mediante
anadlise de relatorios de atividades contendo a descricdo das principais acdes
realizadas e em andamento.

Paragrafo unico. Os relatorios de atividades dos projetos serao:

| — parciais, elaborados e encaminhados a Capes a cada ano apds o inicio do
projeto;

Il — final, elaborado e encaminhado a Capes até 60 (sessenta) dias apos o
encerramento da vigéncia do termo de concessao.

Art. 66. A IES deve disponibilizar a Capes todo e qualquer material produzido por
seus integrantes no ambito do Pibid autorizando sua publicagdo em meios fisicos e
virtuais.

Art. 67. A Capes podera realizar visitas técnicas e promover o uso de ambiente
virtual para acompanhamento, compartilhamento e avaliagdo dos projetos.

Art. 68. A Capes podera realizar, a seu critério, outras atividades de avaliacido e
acompanhamento, das quais os integrantes do programa deverao participar, quando
solicitados.

Art. 69. Trabalhos publicados e sua divulgacdo, sob qualquer forma de
comunicagdo ou por qualquer veiculo deverdo, obrigatoriamente, no idioma da
divulgacao, fazer mencao expressa ao fato de o trabalho ter recebido apoio material



e/ou financeiro da Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —
Capes — Brasil.

CAPITULO X — DA PRESTACAO DE CONTAS

Art. 70. Durante a execucado do projeto Pibid, o convenente devera apresentar
prestacdes de contas parciais, compostas pelo relatério de atividades e comprovantes
da aplicagdo dos recursos repassados, até o dia 30 de janeiro do exercicio
subsequente ao do recebimento dos recursos.

§1° A ndo apresentacdo da documentagdo exigida no caput implicara a
interrupgao do repasse das parcelas subsequentes do projeto.

§2° A Capes podera, a qualquer momento, exigir informagdes ou documentos
adicionais para verificagdo da correta aplicagado dos recursos do programa.

Art. 71. Visando ao cumprimento do disposto no Art. 70, Paragrafo Unico, da
Constituicdo Federal, e ao disposto na Portaria Interministerial CGU/MF/MP 507/2011,
o convenente devera apresentar prestacao de contas final até 60 (sessenta) dias apos
o encerramento da vigéncia do instrumento pactuado ou a conclusdo da execugao do
objeto.

Paragrafo unico. Caso a prestagdo de contas final ndo seja apresentada ou
aprovada, a Capes podera proceder a inscrigdo do convenente no Cadin (Cadastro
Informativo dos Créditos ndo Quitados do Setor Publico Federal) e a instauragdo de
Tomada de Contas Especial.

Art. 72. O encerramento do projeto ocorrera apos aprovagdo da prestacéo de
contas pela Capes.

CAPITULO XI — DISPOSICOES FINAIS

Art. 73. A presente norma aplica-se a todos os participantes do Pibid.

Art. 74. A concessao das bolsas e o repasse dos recursos de custeio e capital
estdo condicionados a disponibilidade orgcamentaria e financeira da Capes.

Art. 75. A Capes resguarda-se o direito de, a qualquer momento, solicitar
informagdes ou documentos adicionais que julgar necessarios.

Art. 76. Casos omissos ou excepcionais serao analisados pela Diretoria de
Formacéao de Professores da Educacgao Basica.

Art. 77. E facultado & Capes aplicar as novas disposicdes nos casos em que a
presente norma seja mais vantajosa aos beneficiarios.

Art. 78. Esta norma entra em vigor na data de sua publicacdo e revoga as
disposicdes em contrario.



ANEXO Il

REGULAMENTO DO PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIACAO A
DOCENCIA

Quadro 1 — Concesséo de bolsas de coordenacéo de area de gestdo de processos
educacionais por projeto institucional

Quantidade de bolsas concedidas
Iniciacao a Coordenacao de
docéncia area de gestao

5a100 -

101 a 200 1
201 a 300 2
301 a 400 3

mais de 400

(apenas para 4
instituicdes

multicampi)

Quadro 2 — Concesséo de bolsas por subprojeto

Quantidade de bolsas concedidas

Iniciacdo a

docéncia
5a20 1a4 1
21a40 4a8 2
41a60 8a12 3
61a80 12a16 4

Coordenaca

upervisa -
Superviséo o de area




