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RESUMO

A presente pesquisa esta vinculada ao Programa de P6s-Graduagdo em Educagéao da
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), na linha de pesquisa Linguagens,
Culturas e Saberes, na qual se inserem muitas pesquisas desenvolvidas no programa
sobre a formacgao e o trabalho docente. Este estudo tem como objetivo compreender
como os professores supervisores do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a
Docéncia (PIBID) do subprojeto de Quimica da UFJF se percebem sendo professores
e percebem sua carreira apos a passagem pelo programa. A hipétese que fundamenta
esta pesquisa é a de que o PIBID € um programa que possui em seu interior a
potencialidade de ser um processo de desenvolvimento profissional para os
professores supervisores, pois possibilita a (re)significacdo de suas praticas
pedagdgicas, e em especial da sua identidade profissional. Partindo dessa hipotese,
a pesquisa se ancorou em uma abordagem tedérico e metodologica fundamentada na
Pesquisa Narrativa, apoiada em estudos de Marie-Christine Josso, Franco Ferrarotti,
Walter Benjamin, Maria Isabel Cunha e Paul Ricoeur. Foi utilizado como instrumento
metodoldgico o Ciclo de Entrevista e o Biograma propostos por Antonio Bolivar, Jesus
Domingo e Manuel Fernandez. Os participantes da pesquisa foram trés professores
supervisores que ja finalizaram suas participagdes no PIBID-Quimica da UFJF. Suas
experiéncias formativas compartilhadas sobre seus processos de formacéo,
participagdo no programa e pratica pedagoégica foram analisados por meio de trés
eixos: a) Como os professores supervisores se identificam como professores de
Quimica; b) Motivacbes e desdobramentos do PIBID-Quimica para a pratica e c)
Desdobramentos do PIBID-Quimica para a carreira e profissdo. As interpretacoes
produzidas a partir do Ciclo de Entrevista indicaram que a participacdo dos
professores supervisores no PIBID foi motivada pelo apoio pessoal as atividades em
sala de aula, pelo suporte financeiro e para alcancgar a docéncia que idealizaram, por
meio da presenca dos licenciandos. Essa participagcdo e a interagdo com os
licenciandos também possibilitou, segundo os supervisores que participaram desta
pesquisa, momentos de estudos, reflexdo sobre a profissdo e a pratica e renovacgéao
metodoldgica, sendo um espago formativo para os professores supervisores. Dessa
forma, concluimos que o PIBID possibilitou (re)significacbes da pratica e identidade
desses professores supervisores a partir de uma construgao coletiva do trabalho

docente.



Palavras-chave: PIBID-Quimica; Desenvolvimento Profissional; Biograma; Pesquisa

Narrativa.



ABSTRACT

This research is linked to the Graduate Program in Education at the Federal University
of Juiz de Fora (UFJF), within the Languages, Cultures, and Knowledges research line,
which encompasses many of the program's research projects on teacher training and
work. This study aims to understand how supervising professors of the Institutional
Teaching Initiation Grant Program (PIBID) within the UFJF Chemistry subproject
perceive themselves as teachers and their careers after completing the program. The
hypothesis underlying this research is that PIBID is a program with the potential to
serve as a professional development process for supervising professors, as it enables
the (re)signification of their pedagogical practices, and especially their professional
identity. Based on this hypothesis, the research adopted a theoretical and
methodological approach grounded in Narrative Inquiry, supported by studies by
Marie-Christine Josso, Franco Ferrarotti, Walter Benjamin, Maria Isabel Cunha, and
Paul Ricoeur. The Interview Cycle and Biogram proposed by Antonio Bolivar, Jesus
Domingo, and Manuel Fernandez were used as methodological tools. The research
participants were three supervising professors who had already completed their
participation in PIBID-Chemistry at UFJF. Their shared formative experiences
regarding their training processes, participation in the program, and pedagogical
practice were analyzed through three axes: a) How the supervising professors identify
themselves as chemistry teachers; b) Motivations and implications of PIBID-Chemistry
for practice; and c) Impact of PIBID-Chemistry on career and profession. The
interpretations generated from the Interview Cycle indicated that the supervising
teachers' participation in PIBID was motivated by personal support for classroom
activities, financial support, and the desire to achieve the teaching they envisioned
through the presence of undergraduate students. According to the supervisors who
participated in this research, this participation and interaction with undergraduate
students also provided opportunities for study, reflection on the profession and
practice, and methodological renewal, serving as a formative space for supervising
teachers. Thus, we conclude that PIBID enabled (re)significations of these supervising

teachers' practice and identity based on a collective construction of teaching work.

Keywords: PIBID-Chemistry; Professional Development; Biogram; Narrative

Research.
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1 PARA O LEITOR... AS PRIMEIRAS PALAVRAS

“[...] o processo de composigao, de configuragdo, ndo termina
no texto, mas no leitor e, sob esta condigcéo, possibilita a
reconfiguragao da vida através da historia”

(Ricoeur, 2006, p. 15, traducdo nossa).

Uma dissertacdo nao é realizada apenas pelo pesquisador. Sua construgao
inclui as muitas vozes que me acompanharam ao longo do mestrado, sendo
impossiveis lista-las, pois correria o risco do esquecimento. Como também de nada
valeria essas palavras se ndo fossem compartilhadas com o outro, afinal, este texto
terminara em vocé, leitor (Ricoeur, 2006), que, ao lé-lo, podera acessar suas
experiéncias e dar novos sentidos ao que aqui esta escrito. Por isso, proponho, neste
primeiro capitulo, Ihe apresentar minha chegada a pesquisa narrativa e informagdes
importantes para a compreensao do texto e de sua estética.

Ao longo desta dissertagdo, as minhas experiéncias se encontram com a dos
participantes e dos autores-pesquisadores da area. Escolhi esta forma de didlogo para
buscar o meu reconhecimento enquanto autora deste texto e me posicionar em um
processo de reflexdo sobre minhas experiéncias formativas de forma que, ao
escrever, eu possa me apropriar e dar novos sentidos a minha formacgao.

Para isso, busquei em minha memodria 0 meu processo formativo e pratica
profissional, acessando certas lembrangas com mais facilidade do que outras. Josso
(2004) traz luz a essa retomada ao passado quando expressa que, no decorrer do
processo formativo, o sujeito tem inumeras vivéncias que se tornam experiéncias se
houver um trabalho reflexivo sobre o que se vivenciou.

Esta reflexdo parte de uma tomada de consciéncia, que se define como o ato
de voltar a atengdo para uma situagdo em menor ou maior intensidade, sobre o
percurso do processo formativo e sobre si como um sujeito de sua proépria histéria,
possibilitando uma auto-orientagcao consciente de situagdes, atitudes e valores futuros
de forma a buscar por sentidos sobre si.

Quando essa experiéncia “[...] simboliza atitudes, comportamentos,
pensamentos, saber-fazer, sentimentos que caracterizam uma subjetividade e
identidades” (Josso, 2004, p. 48), é considerada uma experiéncia formadora. E um
processo que ocorre no decorrer da vida, o qual se relaciona a um conhecimento sobre

quem somos em relagdo a ndés mesmos, aos outros e ao contexto.
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Dessa forma, assumo a pesquisa narrativa como aporte tedrico e metodologico,
uma vez que, para Clandinin e Connely (2015, p. 51), a “pesquisa narrativa € uma
forma de compreender a experiéncia” sendo tanto o fendmeno (experiéncia a ser
relatada) quanto a metodologia (investigacao).

Portanto, nesta pesquisa investigo: como os professores supervisores do
PIBID-Quimica da UFJF percebem os desdobramentos do programa em suas
trajetérias profissionais apoés sua conclusao?

A pesquisa possui como objetivo geral compreender como os professores
supervisores do PIBID-Quimica da UFJF se percebem sendo professores e percebem
sua carreira apos a passagem pelo programa.

Para alcancgar o objetivo geral, ha trés objetivos especificos:

e Investigar, por meio dos relatos dos professores supervisores, como esses

participantes se reconhecem enquanto docentes;

e identificar, entre os professores supervisores, quais foram as motivacoes
para participarem do PIBID-Quimica e desdobramentos nas suas praticas
pedagdgicas;

e interpretar, nas narrativas de professores supervisores, os desdobramentos
da passagem pelo PIBID na profissao e na sua carreira docente.

A proposta de pesquisa foi inicialmente pensada em novembro de 2022,
enquanto eu estava no ultimo semestre do curso de Licenciatura em Quimica na
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), cursando a disciplina de Estagio
Supervisionado Il. A escrita de um anteprojeto era pré-requisito para participagao do
processo seletivo do mestrado no Programa de Pds-Graduagdo em Educagao na
mesma instituigao.

Nessa disciplina, tive a oportunidade de ser apresentada ao livro Vidas de
professores do autor Novoa (2013) pela minha professora, a qual € uma das
integrantes do Grupo de Estudos e Pesquisas Narrativas, coordenado pela professora
Rita. Os questionamentos do autor me chamaram atengao por se assemelharem as
inquietagdes presentes na minha vivéncia naquele momento do estagio: “Como é que
cada um se tornou no professor que é hoje? E por qué? De que forma a agao
pedagdgica é influenciada pelas caracteristicas pessoais e pelo percurso de vida
profissional de cada professor?” (Névoa, 2013, p. 16).

Relembrei como cada docente da Educagao Basica e universitaria que tive

possuia experiéncias unicas que constituiram seus valores, crengas e concepgodes de
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educacao e de seu trabalho. Esta leitura me marcou pois me proporcionou o primeiro
encontro com a pesquisa narrativa e a utilizacdo da experiéncia como possibilidade
de compreender a formacado do professor, campo esse escolhido para minha
pesquisa.

A aprovagdo no mestrado em junho de 2023 representou para mim uma
possibilidade de busca por melhores condi¢gdes de trabalho, uma vez que ha
bonificagdes para professores com maiores titulagbes em concursos publicos e/ou
contratagdes temporarias. Além disso, como recém formada, gostaria de ter minhas
primeiras experiéncias como professora ainda vinculada a Universidade, para
possiveis conversas com aqueles que se dedicam a estudar a educacao e o dia a dia
da sala de aula.

Assim que o mestrado se iniciou em setembro de 2023, me dediquei em estudar
a pesquisa narrativa. Nesse momento, eu sentia medo de n&o conseguir concluir a
Pds-Graduacao, por acreditar que me faltavam experiéncias em sala de aula e que,
por isso, n&o conseguiria contribuir com possiveis dialogos, permanecendo apenas no
campo tedrico. No entanto, a confianca em acreditar em minhas potencialidades
cresceram a medida que eu tinha contato com a pesquisa narrativa.

Os atravessamentos me ocorreram por meio de eventos da area, como o
Congresso Internacional de Pesquisa (Auto)biografica (CIPA), de livros, artigos e
reflexdes realizadas no Grupo de Estudos e Pesquisas Narrativas, no qual buscamos
estudar as potencialidades das narrativas nas areas de Ciéncias e Quimica.

Ao me aprofundar na pesquisa narrativa, compreendo que “a vida tem a ver
com a narragao” (Ricoeur, 2006, p. 9), e, por isso, essa forma de pesquisar tem
ganhado espaco no meu ser, nas formas como vejo e interajo com o outro e comigo
mesmo ao me colocar em uma postura de escuta sensivel diante de uma narrativa.

Para acessar as experiéncias dos professores utilizo da narrativa, pois o
interesse nesta pesquisa esta nas experiéncias vividas, e, ao narra-las, eu e os
participantes nos modificamos. Ao final da investigacdo, a escrita da dissertagcao

possui tanto as minhas histérias quanto a dos professores participantes. Assim,

trabalhar com narrativas na pesquisa e/ou no ensino € partir para a
desconstrugcado/construcdo das proprias experiéncias tanto do
professor/pesquisador como dos sujeitos da pesquisa e/ou do ensino.
Exige que a relacao dialdgica se instale criando uma cumplicidade de
dupla descoberta. Ao mesmo tempo que se descobre no outro, os
fendbmenos revelam-se em ndés (Cunha, 1997, p. 187).
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Uma narrativa “[...] ndo esta interessada em transmitir o “puro em si” da coisa
narrada como uma informagdo ou um relatério. Ela mergulha a coisa na vida do
narrador para em seguida retira-la dele” (Benjamin, 1993, p. 205), ou seja, é uma
forma de comunicacao das experiéncias relatadas pelo narrador sobre o que ele e/ou
0 outro viveu sob sua perspectiva.

O carater social da narrativa acontece em um contexto social imediato, ou seja,
naquele ambiente mais préximo em que se encontram pessoas do trabalho, da familia
ou amigos, denominados grupos primarios por Ferrarotti (1991). Assim, ainda
segundo o autor, o reconhecimento de si ocorre a partir da leitura sobre o contexto em
que se vive, com base nos valores, vivéncias e experiéncias, ao mesmo tempo em
que a individualidade de cada sujeito transforma a sociedade.

Dessa forma, “toda a vida humana se revela, até nos seus aspectos menos
generalizaveis, como a sintese vertical de uma histoéria social” (Ferrarotti, 2014, p. 41).
Suas experiéncias estdo imersas em um contexto imediato, e, com isso, ao trabalhar
com a subjetividade dos professores, ndo € possivel realizar generalizagdes, pois
cada um vive no mundo e o mundo vive em si de uma maneira unica.

Assim, segundo Bolivar, Domingo e Fernandez (2001), ao relatar uma
experiéncia, a pessoa a reconta da forma como vé aquele acontecimento, podendo
nao ser uma verdade literal, mas sim sua verdade narrativa que faz sentido para a

pessoa. E a sua verdade sobre aquela experiéncia. Segundo Cunha (1997),

quando uma pessoa relata os fatos vividos por ela mesma, percebe-
se que reconstréi ! a trajetoria percorrida dando-lhe novos significados.
Assim, a narrativa ndo é a verdade literal dos fatos mas, antes, é a
representacdo que deles faz o sujeito e, dessa forma, pode ser
transformadora da propria realidade (Cunha, 1997, p. 187).

Para trazer essas experiéncias ao leitor, escolho utilizar na escrita desta
dissertagdo a primeira pessoa do singular nos capitulos de apresentacdo e de

referencial tedrico (capitulos 2 e 3, respectivamente), uma vez que,

quando pesquisadores narrativos estdo em campo, eles nunca estao
ali como mentes (sem corpo) registradoras da experiéncia de alguém.
Eles também estdo vivenciando uma experiéncia, qual seja: a
experiéncia da pesquisa que envolve a experiéncia que eles desejam

' Sic.
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investigar. [...] A experiéncia da narrativa do pesquisador é sempre
dual, é sempre o pesquisador vivenciando a experiéncia e também
sendo parte da propria experiéncia (Clandinin; Connely, 2015, p. 120).

Compreender que eu, enquanto pesquisadora, também me modifico ao longo
da minha pesquisa ampliou meu olhar para além da forma de pesquisar da area de
ciéncias exatas, da qual eu venho, que propde um pesquisador que se direciona ao
campo para coletar seus dados sem sua interferéncia e, posteriormente, realizar a
socializagao dos resultados de forma rigida e impessoal.

Reconhecer o papel do pesquisador deixou essa escrita mais leve e
interessante na medida que me propus a narrar cada vez mais minhas experiéncias.
No entanto, ainda carrego caracteristicas da minha area de origem, como a dificuldade
em me colocar na pesquisa, que fui percebendo ao longo do meu contato com os
participantes. Por isso refor¢co que ainda ha um caminho a trilhar nos meus estudos
sobre pesquisa narrativa.

Ja a partir do capitulo sobre o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagao a
Docéncia (PIBID), sobre o campo metodoldgico, de interpretagdo das narrativas e de
consideracgdes finais (capitulo 4, 5, 6 e 7, respectivamente), utilizo a primeira pessoa
do singular para dialogar sobre as minhas experiéncias e, quando elas se encontram
com meus didlogos com minha orientadora e com as experiéncias dos participantes,
faco o uso da primeira pessoa do plural.

Destaco também que, no decorrer do texto, utilizo a palavra professores para
me referir tanto aos professores quanto as professoras, em substituicdo da palavra
“professores(as)” por uma questdo de estética e facilidade de leitura. Contudo é
preciso salientar que a carreira profissional € vivida de maneiras diferentes entre
homens e mulheres, como visto também ao longo dos dialogos com os participantes,
visto que as mulheres ainda estdo em constantes lutas por melhores condi¢des de
trabalho, igualdade de género, dentre outras.

Assim, nesta dissertagdo mobilizo conceitos da pesquisa narrativa e formagao
de professores como: experiéncia, identidade profissional, desenvolvimento
profissional e formagdo permanente, com os quais dialogo com os autores Marie-
Christine Josso (2004, 2007, 2014), Anténio Novoa (2013, 2014, 2017, 2019), Selma
Pimenta (1997), Carlos Marcelo Garcia (1999, 2009) e Francisco Imbernén (2010).

As narrativas dos participantes desta pesquisa, que serao interpretadas, foram

produzidas por meio de entrevistas narrativas orais em um Ciclo de Entrevistas



19

(auto)biografico, ancorado em Antonio Bolivar, Jesus Domingo e Manuel Fernandez
(2001). Também utilizo das minhas observag¢des ao longo do mestrado, registradas
no meu diario de pesquisa. Assim, a dissertagéo esta organizada em sete capitulos:

No Capitulo 1 busquei justificar a utilizacdo da pesquisa narrativa e
compartilhar informacgdes estruturais e tedrico-metodoldgicas para o prosseguimento
da leitura.

No Capitulo 2 busquei apresentar quem é a autora desta dissertagao.

No Capitulo 3 teci um dialogo com os autores-pesquisadores do campo teorico
e minha questao de investigacéo.

No Capitulo 4 apresentei o PIBID como um espago de desenvolvimento
profissional e as contribuigdes do levantamento bibliografico realizado.

No Capitulo 5, estabeleci a metodologia utilizada para esta pesquisa.

No Capitulo 6 apresentei as narrativas dos supervisores e sua interpretacao.

E, por fim, o Capitulo 7 é uma devolutiva para os participantes, na qual

apresento os atravessamentos que surgiram ao longo desta pesquisa.
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2 QUEM VOS ESCREVE...

Os contos e as histérias da nossa infancia sdo os primeiros
elementos de uma aprendizagem que sinalizam que ser humano é
também criar as histérias que simbolizam a nossa compreensao das
coisas da vida

(Josso, 2004, p. 43).

Naturalmente somos contadores de histérias e estérias desde que nascemos.
Benjamin (1993, p. 201) diz que “o narrador retira da experiéncia o que ele conta: sua
prépria experiéncia ou a relatada pelos outros”, ou seja, todas as pessoas possuem
algo para ser relatado a si e/ou ao outro, devido a experiéncia de cada um ser unica.

Dessa forma, quando Josso (2004, p. 47) evoca os questionamentos “[...] o que
€ a minha formacdo? Como me formei?”, inumeras recordag¢des-referéncias, que
podem ser situagdes concretas ou vividas internamente, sdo acessadas por mim para
pensar o meu processo formativo. Essas recordagdes-referéncias sao potencialmente
experiéncias formadoras, revelando diferentes “eus” que foram construidos e que me
constituem como quem sou hoje e em quem eu gostaria de ser no futuro.

Carrego, ao longo deste texto, esses variados “eus” que formam a minha
identidade, que nao sao excludentes ou hierarquizados, mas, sim, internalizados e
modificados ao longo do tempo por meio da tomada de consciéncia a partir da
interagdo com o outro, formando o meu ser professora.

Tempo esse que € um termo utilizado de forma corriqueira no cotidiano, mas
que, para Ricoeur (2006), no decorrer da construgdo de uma narrativa, o olhar para
quem sou e o que fiz ocorre em um tempo que entrelaga o presente-passado-futuro
ao presente, de forma que ha “[...] a expectativa, que chama presente do futuro; a
memoria, que chama presente do passado; e a atengao, que é o presente do presente”
(Ricoeur, 2006, p. 20, tradugédo nossa). Dessa forma, eu sou a Amanda de hoje, mas
nunca a Amanda de ontem e de amanha.

E com esse olhar que busquei em minha meméria experiéncias que marcaram
o0 meu interesse pela Quimica e pela docéncia; encontros com professores da
Educacao Basica e universitarios que fazem parte do meu ser docente e o meu
caminhar com a pesquisa narrativa na constituicaio do meu ser professora-
pesquisadora.

Nao foi uma tarefa facil acessar essas lembrancas, em razdo de eu nunca ter
pensado em ter um espaco-tempo para essa reflexdo. Consequentemente, a minha

dificuldade em expressa-las também esteve presente. Acredito que tenha acontecido
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pela falta de estimulos ao ato de narrar sobre a vida ao longo da minha escolarizagéo
e formacao profissional, uma vez que, nesses espagos, percebo uma corrida contra o
tempo para que seja cumprido o que se é esperado, como por exemplo os planos de
cursos nas escolas e universidades.

Me surpreendi quando, ao escrever minhas experiéncias e vivéncias, fui levada
a lembrancas que até aquele momento estavam adormecidas, retornando a minha
memoria. Foi uma interessante viagem ao meu passado que revelou a curiosidade
sobre a natureza e sobre o mundo como parte de quem sou, presente principalmente
no Ensino Médio, que é o periodo que tenho mais lembrancas sobre minha relacao
com a ciéncia, antes do meu ingresso na Universidade.

Minha escolarizagdo foi realizada na rede publica da cidade de Juiz de Fora
(MG), entre os anos de 2003 a 2016. O gosto pelo estudar foi inspirado pelos meus
pais, pois eles ndo tiveram a oportunidade de concluir seus estudos devido a
necessidade de ajudar a familia financeiramente ou nas tarefas domésticas. Eles viam
na escola a possibilidade de um futuro diferente de suas realidades, influenciando na
importancia que atribui a escola e ao aprender como um espaco que poderia dar
suporte para o meu desenvolvimento pessoal e profissional.

Sendo assim, com a entrada no 1° ano do Ensino Médio em 2014,
imediatamente surgiu a preocupagao com qual carreira seguir, pois em Juiz de Fora
ha o Programa de Ingresso Seletivo Misto (PISM) para ingressar na UFJF. Nesse
processo seletivo, o estudante realiza avaliagbes seriadas ao final de cada etapa do
Ensino Médio. No ultimo ano é realizado a opgéo pelo curso desejado e, assim, é
realizada a avaliagao com as disciplinas direcionadas para a area escolhida.

A UFJF ter esse processo seletivo como uma das opcgdes de entrada para um
curso superior me direcionou a me dedicar para essas provas, uma vez que, por ser
seriado, eu acreditava que seria melhor para estudar do que o Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM). Também optei por escolher op¢des de cursos que estivessem
em Juiz de Fora, pois, por questdes financeiras, eu precisaria me manter na cidade.

Foi no 2° Ano do Ensino Médio, em 2015, enquanto fazia o curso gratuito para
o PISM no Curso Popular para Concursos (CPC) da Prefeitura de Juiz de Fora que
percebi 0 quanto a Quimica era interessante. Me lembro de pegar apostilas de
Quimica e ficar empolgada em ler sobre a formagao da matéria e como o mundo fisico
funcionava molecularmente. Acredito que parte dessa empolgacao tenha sido pelas

aulas de Quimica no CPC, que eram com conteudos mais aprofundados, os quais o
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professor relacionava, com a minha realidade, a ciéncia presente nas apostilas e
livros, diferentemente da escola.

Assim, no inicio do 3° ano do Ensino Médio, em 2016, escolhi no PISM o curso
de Quimica. Os motivos que se tornaram decisivos para essa escolha foram a minha
facilidade e gosto pela disciplina na escola e no curso, tanto que achava divertido
aprendé-la; e a baixa concorréncia e elevado numero de eliminagdo de candidatos no
processo seletivo para esse curso, uma vez que poderia aumentar minhas chances
de ingresso a universidade.

Quando escolhi o curso decidi contar para os meus professores de Quimica da
escola e do CPC. Esse momento ficou marcado em minha memoria, pois para minha
surpresa, ao contar para a professora da escola, ela me olhou com pena e tristeza
dizendo que, ja que escolhi essa area, ndo era para me tornar professora, para nao
ter uma vida como a dela. Hoje vejo que nessa fala estdo presentes as lutas
constantes que os professores em seu cotidiano enfrentam, realizando o possivel (e
as vezes o impossivel) para realizar seu trabalho.

Em contraponto, no CPC, o professor, que na época ainda estudava
licenciatura em Quimica na UFJF, ficou feliz em saber que eu seria sua caloura.
Percebi ao longo de suas aulas seu entusiasmo em me ensinar, buscando ter a
certeza de que eu estava compreendendo o conteudo. Esse seu olhar sensivel comigo
naquele momento me inspirou a, futuramente como professora, estimular e dar o apoio
aos meus alunos que se interessassem pela area de exatas.

Ser aprovada no primeiro semestre do curso de Quimica na UFJF, em 2017,
foi uma conquista minha e de minha familia. Estar em uma universidade federal era
tanta felicidade que mal cabia no peito, pois poderia continuar meus estudos em um
espaco de qualidade e de forma gratuita.

O curso de Area Basica de Ingresso em Quimica na UFJF é uma modalidade
que possibilita optar pela licenciatura ou bacharelado apdés o cumprimento de uma
carga horaria minima. Desde minha escolha pela profissao, eu ja tinha a intencéo de
me aproximar da area industrial ao longo do curso por achar interessante o trabalho
do quimico no controle de qualidade nas industrias, como também pelos salarios e
valorizacao profissional serem mais atrativos do que a profissdo docente.

Em busca de uma aproximagdo com a area industrial, participei de uma
iniciacao cientifica na area de Quimica Inorgénica, ja no fim do 2° periodo do curso

em setembro de 2017. Nos 10 meses que participei do projeto, sendo finalizado em
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julho de 2018, vi a curiosidade de todo cientista se esvaindo de mim com o trabalho
mecanico e solitario de um laboratorio.

Esse sentimento ficou mais claro quando, paralelamente a iniciagao cientifica,
em mar¢o de 2018, ao ver meus amigos falarem sobre seus aprendizados nas
disciplinas da licenciatura em Quimica, fiquei interessada em pelo menos ver como
seria essa area. Assim, me dei a oportunidade de adentrar na licenciatura, comegando
pela disciplina Saberes Quimicos Escolares, quando estava no 3° periodo do curso.

Nessa disciplina, me chamou a atencgao a possibilidade de inserir a Quimica na
sala de aula para além do conhecimento cientifico ou da exemplificagdo do cotidiano.
Vi a Quimica sendo utilizada nos saberes populares, o que me deixou impressionada
com a poténcia da area e as possibilidades de atuacédo, muito diferente do que eu
tinha vivido na minha escolarizacao.

Essa primeira disciplina desconstruiu minha concepcdo de que, para ser
professor, era necessario possuir o “dom” de ensinar. Pelo contrario, tornar-se
professor ocorre por meio do aprendizado da docéncia, como afirma Paulo Freire
(1991),

[...] ninguém comeca a ser educador numa certa Terga-feira as quatro
horas da tarde. Ninguém nasce educador ou € marcado para ser
educador. A gente se faz educador, a gente se forma como educador
permanente, na pratica e na reflexdo sobre a pratica (Freire, 1991, p.
58).

Foi pensando nesse fazer docente que, em vez de renovar meu contrato com
a iniciagao cientifica, em agosto de 2018 iniciei como bolsista no PIBID. Conheci o
programa por meio de colegas de turma que ja haviam participado, e o que me
chamou a atencao foi a proposta de viver a sala de aula junto com professores da
Educacéao Basica.

A primeira escola para a qual fui alocada era de uma realidade muito distinta
da que vivi no Ensino Médio, por ser bem maior e da regido central da cidade, o que
me causou um estranhamento pela grande movimentacéo, na escola, de estudantes,
funcionarios e professores.

Nesse espaco, fiquei em turmas de 1° e 2° ano do Ensino Médio,
acompanhando as disciplinas de Quimica por 6 meses, até o desligamento do
professor supervisor. La vivi muitos desafios, como quando fui desenvolver um juri

simulado sobre o rompimento de uma barragem. Foram meses para elaboragao entre
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os bolsistas, chamados também de pibidianos, coordenadora de area e professor
supervisor, mas sua aplicacdo nao ocorreu de forma adequada por uma falta de
articulacao entre o professor supervisor e os pibidianos.

Como eu nao tinha experiéncia em sala de aula e também ainda ndo havia
realizado as praticas obrigatérias do curso de licenciatura na escola, senti falta do
apoio do professor supervisor na elaboracéo e aplicacao das atividades. A principio
me senti frustrada e o culpava pelo ndo éxito da atividade, no entanto, hoje vejo que
naquela época eu ignorava o fato de que ele realizava jornadas de trabalhos em mais
de uma escola, possuindo varias turmas tao distintas entre si. Os desafios da profissao
ja se apresentavam para mim naquelas salas de aula, mas fui compreendé-las
somente quando as vivi como docente, apos formada.

Mesmo diante dos desafios, foi ali naquela escola que me senti professora pela
primeira vez quando tive meu primeiro contato com uma aluna surda. Como eu havia
realizado um curso rapido de Lingua Brasileira de Sinais (Libras) na internet, consegui
ter uma comunicacdo basica com ela, diferentemente de sua turma e de alguns
professores que ndao buscavam socializar com essa estudante.

Eu tentava envolve-la nas aulas de Quimica com experimentacgdes, simulacdes
em softwares, como o PhEt, explicagdes mais detalhadas do conteudo utilizando até
mesmo desenhos para facilitar sua compreensdo. A medida que eu a ensinava de
maneira que se adequasse as suas necessidades, também aprendia mais sobre a
Libras e a inclusdo nas aulas com essa estudante e sua professora de apoio.

A mudancga para uma nova escola no PIBID ocorreu no primeiro semestre de
2019. Ainda era uma escola da regido central da cidade, porém muito menor do que
a anterior. Acredito que isso, somado com o fato de a escola receber muitos
estagiarios, contribuiu para que eu me sentisse mais acolhida.

Nesse novo espago, consegui desenvolver varios projetos, como jogos
didaticos e a produgao de uma tabela periédica com material reciclavel, além de
participar pela primeira vez de eventos da area de ensino de Quimica (Figura 1),
iniciando a escrita académica. Enquanto isso, realizava as disciplinas da educacao, e

0 que eu aprendia poderia aplicar no PIBID.
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Figura 1 — Apresentacao de trabalho em evento da area de ensino de

Quimica

Aprendizagem da docéncia: contribuigies
do subprojeto Quimica na formagao inicial
dos bolsistas. H'H
sistas. A PiBiD

Amanda G. Ameida

Delfing (1D}, kgor Tavares (ID), Ingrd Dinesi (10},

Com a finalizagdo da minha bolsa do PIBID em fevereiro de 2020, também
comegaram os primeiros casos de Covid-19 no Brasil. Devido aos altos numeros de
contagios e a necessidade de isolamento, as aulas na UFJF foram suspensas e
retomadas, no formato online, somente em setembro de 2020.

Ainda no contexto pandémico, de julho de 2021 a agosto de 2022, participei de
forma online do projeto de extens&o “Docéncia em Quimica e Educacéo de Surdos”,
que tinha como objetivo promover o didlogo sobre a inclusdo de surdos no ensino de
Quimica com professores da Educagao Basica. Esse projeto incluiu uma atividade a
qual considero que foi significativa para mim: fiz parte da comisséo organizadora de
um curso de formagdo com professores de Quimica e intérpretes de Libras de
diferentes localidades do Brasil.

Nesses encontros, foi discutida a inclusao nas aulas de Quimica em contextos
desde da Educacao Basica até a Universidade. As trocas de experiéncias entre os
participantes eram realizadas para pensar nas possibilidades de um ensino de
Quimica mais inclusivo. Nessas conversas, sempre me remetia a minha experiéncia
no PIBID com a estudante surda. Eram situagdes, localidades e pessoas diferentes,
mas os seus relatos eram muito semelhantes ao que eu tinha vivido em relagao aos
desafios de utilizar outras metodologias para ensinar uma ciéncia tado abstrata para
estudantes surdos.

Em 17 de agosto de 2021, finalmente tomei a primeira dose da vacina contra a

Covid-19, momento que representou um pequeno alivio de quem a tanto tempo
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ansiava por esse dia. Apesar da vacinagdo estar em progresso, as atividades
continuaram online até a contaminacao do virus ser estabilizada.

Ainda remotamente, de dezembro de 2021 a janeiro de 2023, participei do
estagio nao obrigatério no CPC como professora em turmas preparatorias do ENEM
e do PISM. Retornar a esse espaco foi importante e gratificante, pois pude retribuir o
gue me foi proporcionado enquanto aluna desse curso na adolescéncia.

Em sua organizagdo, esse estagio ndo obrigatério contava com um professor
ja formado e um professor da UFJF como orientadores. O professor do curso, devido
a ndo adaptagdo com as tecnologias, ndo conseguia proporcionar um espago para a
orientacdo, entdo quem me auxiliava a pensar em quais conteudos lecionar e em
metodologias foi a professora orientadora da Universidade, com quem eu conversava
sobre essa nova experiéncia.

O retorno do CPC de forma presencial ocorreu em fevereiro de 2022, com uma
nova professora do Curso como minha orientadora. Agora, eu acompanharia suas
aulas na sede e, nos polos que se encontravam nos bairros, eu seria a responsavel
por ministrar as aulas de Quimica para turmas de ENEM, com orientacdo das
professoras e de um coordenador pedagogico na sede do curso.

Apesar de nao ter muitos alunos, a empolgacéao de estar presencialmente como
professora sobrepunha o medo de estar pela primeira vez sozinha em sala de aula.
Tive muitos desafios em conciliar a pequena carga horaria de aulas de Quimica e a
diferenca de idade com os alunos, mas como naquele espaco os proprios estudantes
escolheram estar ali, ndo imaginei que as dindmicas e relagbes com a escola/aluno
seriam tao distintas das quais eu encontraria futuramente na Educacao Basica.

A cada orientagdo com a professora do CPC, ficava claro seu envolvimento e
abertura em aprender mais e compartilhar suas experiéncias comigo. Eu era a
responsavel por fazer uma ponte entre a Universidade e a professora, o que tornava
o ambiente agradavel, proporcionando confianga no trabalho tanto para mim quanto
para a professora do CPC, que também estava aprendendo a ensinar em um curso
preparatorio depois de anos de docéncia no Ensino Médio.

Acredito que, para essa professora, possuir um espago adequado e abertura
para o processo formativo foram importantes passos para que, a partir do
compartilhamento de experiéncia com o outro, pudesse realizar tomadas de

consciéncia e renegociar seus valores e crengas dentro de si (Josso, 2004).
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Além desse estagio ndo obrigatorio no CPC, realizei paralelamente o estagio
obrigatério do curso de Licenciatura em Quimica em turmas de 3° ano do Ensino
Médio, quando houve o retorno integral das atividades de forma presencial em abril
de 2022. Apesar de ter uma boa relagdo com os estudantes e a professora da escola,
0 processo para concluir a graduagéo foi conflitante e dificil por causa do estagio.

Desde que decidi fazer a licenciatura, eu aguardava ansiosa por essa disciplina
por acreditar que era um momento de colocar em pratica o que estudei ao longo da
graduagédo. No entanto, fiquei restrita em observar a sala, a escola e auxiliar os
estudantes nas atividades. Houve um desencontro com as minhas expectativas em
relagdo ao estagio, uma vez que eu esperava vivenciar momentos além da elaboragéo
da sequéncia didatica e entender questbes como: de que maneira a professora
elaborava as avaliagbes? Quais eram as documentagbes exigidas para o
preenchimento pelo professor ao longo do ano? Assim como ocorria durante o PIBID.

No segundo semestre do estagio, em 2022, ocorreu a aplicagado da sequéncia
didatica. Me recordo que suas orientacdes se deram principalmente em relacdo a
postura como docente diante da turma. Segundo ela, era preciso demonstrar
confianga e saber sobre o que se ensinava, pois a primeira impressao era a que ja
definiria a relagado dos alunos comigo, professora estagiaria.

O discurso da professora se aproximava ao que Pimenta (1997) chama de
saberes da docéncia, os quais incluem o saber da experiéncia — concepg¢des que 0s
professores trazem ao longo de sua vida sobre o que é ser professor ou que séo
construidas ao longo da pratica —, o do conhecimento — relacionado ao conhecimento
especifico de cada area — e 0 pedagdgico — relacionado a como ensinar.

A sua énfase nos saberes da experiéncia e do conhecimento na orientacéo
demonstram que, ao longo de sua trajetoria e experiéncias, esses possivelmente
foram os meios para se firmar como o que ela considera ser boa professora, o que foi
percebido apds minha aproximagao com ela e escuta sobre seu percurso formativo e
profissional.

Esses saberes da docéncia ficaram mais evidentes quando, em margo de 2023,
recebi meu diploma e consegui meu primeiro cargo. Fui professora contratada por
designagcdo em uma escola estadual na zona urbana de um pequeno municipio
proximo a Juiz de Fora. Lecionei para turmas de 1° ao 3° ano do Ensino Médio até
outubro de 2023, nas disciplinas de Quimica e Pesquisa e Intervengéo, itinerario

formativo do Novo Ensino Médio.
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Apesar de ja ter tido experiéncias em sala de aula, houve os estranhamentos
de inicio de carreira que Huberman (2013) define como “sobrevivéncia” e
“‘descoberta”, um misto de embate entre minhas concep¢des de educacido e a
realidade; e o entusiasmo pelas pequenas conquistas no cotidiano da sala de aula.
Acredito que o medo que senti ao iniciar na carreira seja normal e até mesmo
saudavel, pois foi um catalisador para fazer e pensar diferente a profissdo e sua
pratica.

Durante os planejamentos e desenvolvimentos das minhas aulas, percebi que
tinha comigo muitas marcas da minha passagem pelo PIBID, como a utilizagdo de um
caderno para cada turma ou a realizacdo de experimentagcdo e atividades
diferenciadas. Na Figura 2 trago dois trabalhos que desenvolvi com esses estudantes.
O primeiro (a) tinha como o objetivo estudar a escala de pH em diferentes materiais
comumente encontrados em casa, e 0 segundo (b) tinha como finalidade a realizagao

do balanceamento quimico em diferentes reacoes.

Figura 2 — Atividades realizadas pelos estudantes na escola

(b)

Fonte: Acervo pessoal da autora (2024).

Mas essa percepgao so6 foi possivel quando entrei no mestrado em setembro
de 2023, na UFJF, e comecei a estudar sobre pesquisa narrativa. Escrever minhas
experiéncias foi importante para que eu tomasse minha formagao para mim. Até o
meu contato com a pesquisa narrativa, minha atuagcéo nos processos formativos
ocorria de forma passiva e isso me incomodou. Além disso, me trazia uma sensagao
de querer voltar no tempo para “consertar” o que gostaria que fosse diferente.

No entanto, ao narrar minha trajetéria, compreendi que foram minhas vivéncias
e experiéncias que me tornaram quem sou hoje. Com um espaco favoravel, como foi

a Pés-Graduacéo, e o olhar no passado com a lente de quem sou no presente, tive a
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oportunidade de realizar uma atividade reflexiva de forma intencional, pois, “[...] uma
experiéncia € uma acao refletida a priori ou a posteriori”’ (Josso, 2004, p. 143).

Mesmo que, durante minha participagdo nos processos formativos, eu néo
tenha tomado consciéncia sobre sua relevancia para a formacdo do eu enquanto
professora, agora, no mestrado, tenho a possibilidade de resgatar as minhas vivéncias
formativas e transforma-las em experiéncias de formacao.

Pensando nos professores que tive, cada um ao seu modo contribuiu para a
minha construcdo da identificacdo com a docéncia. Dessa forma, me proponho a
compreender sobre a identidade profissional, por meio das experiéncias de
professores ja formados, contribuindo para a minha reflexdo sobre a minha pratica e
o meu entendimento do que é ser professor, com a experiéncia do outro.

Escolhi o PIBID como contexto de pesquisa por dois motivos. Em primeiro, por
ser um ambiente no qual também participei, gerando uma identificagdo com a
pesquisa. Em segundo, a partir de uma conversa com minha antiga coordenadora do
PIBID sobre os desafios da educagcdo, como a implementacido da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), na qual relembramos a importancia do PIBID para a
formacao de professores.

Nesse momento, ela conta que participou do PIBID como professora
supervisora e, ap0s seu ingresso no programa, deu prosseguimento aos seus
estudos. Atualmente, atua como professora formadora universitaria, demonstrando os
reflexos que o programa deixou em suas experiéncias.

Essas narrativas de formagao ressoaram em meu proprio percurso. Como
iniciante na pesquisa narrativa, ao longo do mestrado, me coloquei na posi¢cao de
aprendente, que, para Josso (2004), é aquele que aprende e é responsavel pelo seu
processo de aprendizagem. Assim, ao me aproximar do momento da Qualificacao, ter
a percepgao de que seria um momento de construgdo de um dialogo foi importante
para desmistificar a ideia de que seria uma etapa avaliativa.

Até chegar a qualificagao, tive o auxilio do Grupo de Estudos e Pesquisas
Narrativas, que apontaram questdes a serem discutidas na minha pesquisa, e de
amigos, que me ajudaram ao proporcionar um espago para que pessoas nao imersas
na pesquisa narrativa pudessem contribuir com outros olhares e assim me consolidar
também nos conceitos e perspectivas desse campo.

Tomei consciéncia de que palavras como narrativa e experiéncia sao utilizadas

comumente em pesquisas, acompanhadas por teorias que lhes dao diferentes
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sentidos. Precisava primeiro compreender o que eu entendia sobre esses conceitos

para que posteriormente eu deixasse isso de forma mais clara na minha pesquisa.
No proximo capitulo, apresento a contribuicdo dos autores-pesquisadores no

desenvolvimento profissional de professores para falar sobre a sua identidade

profissional.
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3 TECENDO UMA APROXIMAGAO COM OS QUE VIERAM ANTES DE MIM

“A formagao de um adulto ndo pertence a ninguém senao a ele
préprio”
(Dominicé, 2014, p. 185).

Assim que entrei no mestrado, imaginei que minha insergdo no campo teorico
seria um processo exaustivo pela extensa carga de leitura. Até aquele momento,
visualizava o referencial tedérico como uma forma de comprovacao de ideias
necessarias em uma pesquisa académica. Me propus, a partir das minhas
experiéncias formativas e profissionais, relaciona-las com a literatura.

A cada um dos muitos autores-pesquisadores que acessei, realizei o trabalho
de visitar, compreender, refletir e revisita-los inimeras vezes. Me surpreendi com esse
processo, pois foi muito prazeroso promover um encontro entre minhas experiéncias
com o campo tedrico, me permitindo aprofundar em minhas reflexdes sobre a
identidade profissional e a formagao de professores.

O processo de tornar-me professora me mobilizou a compreender a docéncia
na busca de uma identificagdo com a profissdo. Em muitos momentos, por ser “[...]
impossivel separar o eu profissional do eu pessoal” (Névoa, 2013, p. 17), indagar
sobre quem sou, foi/é atravessado por questionamentos como: por que me formei em
licenciatura? Continuei sendo professora por qué? As minhas incertezas me levaram
a minha pesquisa e a escrita desta dissertagdo me levou ao processo de caminhar
para mim (Josso, 2004).

Para a autora, o “caminhar para si” faz referéncia a agéo do sujeito ao relembrar
seu percurso de vida, ou seja, os caminhos escolhidos até o presente. E compreender
0 que o orientou para ser quem € hoje e quais sao as expectativas futuras, uma vez
que “[...] ir ao encontro de si visa a descoberta e a compreensao de que a viagem e o

viajante sdo apenas um” (Josso, 2004, p. 58). Assim, o conhecimento de si,

procura, pois, envolver os nossos diferentes modos de estar no
mundo, de nos projetarmos nele e de o fazermos na proporcao do
desenvolvimento da nossa capacidade para multiplicar, alargar,
aprofundar as nossas sensibilidades para nés mesmos e para o
mundo, para questionar as nossas categorias mentais na medida em
gue se inscrevem numa historicidade e numa cultura (Josso, 2004, p.
59).
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Essa acdo parte de uma tomada de consciéncia que nem sempre se
apresentou de forma perceptivel para mim. Foi somente na Pds-Graduagao, ao iniciar
meus estudos sobre pesquisa narrativa, que tomei consciéncia de que, durante minha
licenciatura, especialmente nas aulas de Educagcdo em Quimica, eu era
frequentemente incentivada a realizar tomadas de consciéncia.

Os debates que emergiam a partir de assuntos como os tipos de saberes,
metodologias e reflexdes sobre o espago escolar me marcaram por confrontar a minha
concepcao de educacao — considerando as minhas vivéncias como estudante —, com
as discussdes no campo tedrico e as realidades nas escolas. Embora essas aulas nao
tenham tido o objetivo de trabalhar a identidade docente, a sua transformacéo esteve
entrelagada a essas discussdes de forma mais ou menos presente.

Dessa forma, para conceitualizar a identidade, encontrei no campo tedrico
diferentes abordagens possiveis, como na area da psicologia e da sociologia. No
entanto, para Josso (2007), a forma mais rica de pensar a identidade é “[...] através
de uma abordagem multi-referencial que integra os diferentes registros do pensar
humano (as crengas cientificas, crencas religiosas, esotéricas), assim como as
diferentes dimensdes de nosso ser no mundo” (Josso, 2007, p. 416).

Portanto, a autora aborda a identidade sob a 6tica global do ser, em dimensdes
psicossomaticas e socioculturais, considerando o processo a partir de uma
conscientizagao, possibilitando a (re)construcédo de sentidos para si, em uma vida
partilhada com o outro, pois, mesmo na individualidade do ser, ha a presenca de
“ancoragens coletivas (familia, pertengas e grupos diversos, sobre os quais todos e
cada um tem uma histéria!)” (Josso, 2007, p. 416).

Dessa forma, a identidade ocorre a partir de uma acéo consciente do que é
vivido, em um movimento de identificagdo e diferenciacdo das formas como o sujeito
se percebe como ser no mundo a partir das constru¢gdes e transformagdes da
identidade ao longo de sua vida.

Escolhi utilizar o termo identidade profissional pois percebo, em minha vivéncia,
que por a Educagdo ser proxima do convivio no cotidiano das pessoas,
frequentemente se torna tematica em discussdes baseadas em opinides pessoais,
suposicoes e/ou teorias ndo fundamentadas, devido as proprias experiéncias e

vivéncias das pessoas. Portanto, compartilho com Veiga (2012), quando diz que,
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[...] por considerar a docéncia como uma atividade especializada,
defendo sua importancia no bojo da visao profissional. Assim, uma das
caracteristicas fundamentais gira em torno da docéncia como
profissdo, e isso se opde a visdo nao profissional. A profissdo € uma
palavra de construgdo social. E uma realidade dinamica e contingente,
calcada em acdes coletivas. E produzida pelas acdes dos atores
sociais — no caso, os docentes” (Veiga, 2010, p. 14).

Para Pimenta (1997), a identidade profissional se constréi a partir do ser e estar
na profissdo em um contexto social e historico. Faz parte dessa identidade a
construgéo histérica da profissdo e de suas (re)significagdes em um dado contexto,
as crengas dos professores e a reafirmagao de praticas e culturas significativas. Como
também ocorre com o professor, sendo ator e autor no ser e fazer a docéncia por meio
de seus valores, experiéncias, saberes e relagdes sociais com a comunidade escolar,
sindicatos, dentre outros. Por isso esta sujeita a transformagdes, demonstrando um
carater dinamico do processo.

Assim, busquei, na literatura, trabalhos que abordassem a identidade dos
professores de Quimica, pois, em uma mesma profissdo, as diferentes areas
especificas possuem suas particularidades. Quadros et al. (2005), em sua pesquisa,
demonstra que, para os licenciandos, seus professores de Quimica/Ciéncias da
Educacao Basica ou pré-vestibular os influenciaram na escolha do curso e nas suas
percepcdes do ser professor.

Nao necessariamente foi o conhecimento quimico que chamou a atencao
desses estudantes, mas sim aspectos pedagogicos e afetivos. Caracteristicas essas
que esses licenciandos, tendo alguns ja atuado como professores, consideram
importantes e desejam levar para si em sua agao docente.

Assim como para esses licenciandos do estudo de Quadros et al. (2005), os
professores universitarios, professores supervisores do PIBID e dos estagios que tive
me influenciaram na construgédo do meu ser professor de formas positivas e negativas.
A cada aplicagao de atividades, postura exercida na sala de aula, resolugédo dos
desafios do cotidiano escolar, metodologia e recurso utilizado, percebia as marcas
que meus professores me deixaram. Sao profissionais que participaram da minha
formacao no passado, mas que sao e estdo no meu presente ao se concretizarem em

minhas acgdes pedagodgicas. Dessa forma,

[...] somos cativados por professores e que acabamos por assumir a
postura de alguns destes professores que nos cativaram. Apesar de
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se discutir teorias de aprendizagem, ao olharmos para nossos alunos,
lembraremos do professor que tivemos e da forma como ele agiria em
determinadas situagdes. Assim como o trigo lembrara a raposa o
cabelo do Pequeno Principe, também nosso trabalho em sala de aula
lembrara o trabalho dos professores que tivemos (Quadros et al, 2005,
p. 10).

Ao longo do meu processo escolar e formativo, em momentos como durante
minha participagdo no PIBID e ja atuante na profissdo, a figura do “bom” professor
continha caracteristicas que eu admirava de professores que tive, como a habilidade
de fala e escrita, de conducido de uma aula, de possuir um amplo conhecimento, que
eu considerava ndo ter. Mesmo possuindo a consciéncia de que ndo ha perfei¢cado na
profissdo, essas crengas ainda hoje sdo muito fortes, estabelecendo um obijetivo para
minha docéncia que muitas vezes € inalcangavel.

Brito, Lopes e Gastal (2016) se debrugcaram sobre os estudos da identidade
docente com professores de Quimica que ingressaram na Pés-Graduagao?. Segundo
as autoras, notou-se que as visdes da docéncia foram sendo reconstruidas ao longo
da escolarizacao, a partir de interagées com outros nucleos, como o familiar, e com a
atuacao profissional, que os influenciaram na constru¢ao do ser “bom” professor por
meio de suas experiéncias na formacao e profissionais.

Recordo que, ja nas minhas primeiras aulas lecionadas no Ensino Médio, ao
tentar aproximar minha docéncia e pratica a minha figura de professor ideal, me
encontrei diante de muitos desafios. Isso por tentar ser uma professora diferente da
que o corpo docente e os estudantes construiram ao longo dos anos, como sendo
aquela pessoa detentora do saber e autoritaria.

Quando eu chegava na sala de aula com outras maneiras de avaliagdo ou
metodologias, como os jogos pedagdgicos, os estudantes diziam: “Isso que é prova?”,
“‘Hoje ndo tem aula?”. Hoje percebo que meu tempo no PIBID me auxiliou na
compreensao de que os estudantes ndo estdo habituados a serem estimulados a
aprenderem de outras formas, causando estranhamentos e falas como essas. Quando
algum aluno tinha esses questionamentos, eu nao me incomodava, pelo contrario, me

mostrava que eu estava no caminho certo para ser a professora que gostaria de ser.

2 As autoras destacam que, em pesquisas anteriores, realizaram estudos sobre a construgéo
da identidade docente desses participantes quando estavam na licenciatura em Quimica em
2006, na conclusao do curso em 2010, e em 2012, quando eram professores ingressantes na
Pos-Graduacdo. Nessas pesquisas, foi utilizado diferentes abordagens tedricos-
metodoldgicas.
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Sendo assim, a construcao da figura do professor € vinculada a uma identidade
individual e coletiva, que esta tangenciada ao processo de formagao de quem somos.
De acordo com Josso (2004), nos formamos pela dialética de uma interpretagcéo
individual (autointerpretagéo), conforme a “bagagem” da viagem pessoal de cada um,
e de uma interpretacdo do outro (cointerpretacéo) para identificar aproximagdes e
divergéncias com suas experiéncias em busca de pertencimento a uma comunidade,
ou seja, de sua identidade.

A pesquisa de Lopes, Souza e Pino (2004) buscou estudar a identidade
docente por meio das representacdes de Ciéncia e Quimica dos professores da area,
produzidas em entrevistas e relatos em um curso de formagao continuada. Enquanto
lia esse trabalho, o relacionei com as formas como percebo a docéncia.

Segundo esses autores, os professores possuiam uma perspectiva da Quimica
como utilitarista, “[...] o que de certa forma, valoriza a sua profissdo docente e a
interagdo com a comunidade escolar” (Lopes; Souza; Pino, 2004, p. 160), destacando
a importancia da Quimica para o cotidiano da humanidade.

Percebi um movimento oposto nos primeiros dias como docente. Havia um
reconhecimento da importancia de ensinar Quimica ndo s6 por ser um conhecimento
desenvolvido por nossos antepassados e fazer parte do nosso processo evolutivo,
mas também pela sua importancia social, uma vez que vivemos em comunidade e
esses conhecimentos nos sdo apresentados de forma evidente ou nao.

Contudo, essa Ciéncia realizada pela e para a sociedade ndo possui 0 mesmo
destaque no processo de escolarizagdo como as areas de Portugués e Matematica,
resultado de avaliagdes externas e politicas para o desenvolvimento da alfabetizacao
e matematica. A escola se movimentava para buscar meios, como reunides
pedagogicas, para que os estudantes alcangassem o aprendizado nessas disciplinas.
Sentia que a habilidade de ler e escrever, para alguns professores, se sobressaia as
demais disciplinas, assim como as politicas de educag¢ao sao voltadas prioritariamente
para essas areas. O nao reconhecimento da importancia da minha area provoca
incOmodos, mas também um desejo de me reafirmar como professora de Quimica.

Os participantes da pesquisa de Lopes, Souza e Pino (2004) reconhecem a
importancia da atualizacdo da pratica, uma vez que a Quimica esta no cotidiano,
reforcando a figura de um professor de uma ciéncia que busca a compreensao do
mundo, de forma empirica, apesar do reconhecimento da nao neutralidade da ciéncia,

de forma que,
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a questao do conteudo ministrado durante as aulas esta associada a
questao da validade e produtividade da ciéncia tida como empirica e
a condicdo de superioridade do conhecimento cientifico, frente a
outras formas de conhecimento (Lopes; Souza; Pino, 2004, p. 160-
161).

Apesar do carater empirico da area, ao longo da Educagao Basica, a ciéncia
de bancada era distante do meu contexto. Meus professores e materiais didaticos
reproduziram, em muitos momentos, a Quimica como absoluta e imutavel. Ao chegar
na Universidade, ndo gostava dos laboratérios justamente pela variabilidade dos
resultados, muito distinto da tao certa teoria presente nos livros.

Durante o processo formativo, fui me desvinculando dessa certeza cientifica e
aprendendo a aprender sobre o fazer ciéncia. Mas, em minha atuagdo como
professora, apesar de reconhecer que a ciéncia € dindmica, sujeita ao erro, a disputas
e a evolugdes, havia muitas insegurangas em me separar do carater essencialmente
tedrico da area, uma vez que foi a forma como aprendi por um longo periodo na
escolarizagao.

Isso se manifestou quando ministrei uma aula sobre modelos atdmicos para o
1° ano noturno do Ensino Médio em 2023. E um contetido que sempre gostei e, por
isso, me propus utilizar pela primeira vez a histéria da ciéncia para demonstrar que
ela ndo é imutavel. Contudo, ao longo da sequéncia didatica, notei que a forma como
eu conduzia as aulas era mais um dialogo unilateral da minha parte, mesmo utilizando
recursos como videos e simuladores com os estudantes.

Hoje percebo o que Noévoa (2013) e Josso (2004) propdem ao indicarem que o
processo de transformagéo da identidade requer um tempo Unico para cada sujeito

apropriar as suas aprendizagens. Portanto, ela ndo esta pronta e acabada, pois,

certas aprendizagens podem pbr em questdo a coeréncia das
valorizagdes orientadoras de uma vida, revolucionando assim
referenciais socioculturais e determinando uma transformacao
profunda da subjetividade, das atividades e das identidades de uma
pessoa (Josso, 2004, p. 56).

Essas aprendizagens por meio das experiéncias significativas podem ser
acessadas e reinterpretadas posteriormente e, dessa forma, ndo necessariamente

acontecera uma mudanga na maneira como o ser se identifica e, sim, pequenas
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transformagdes, mas que descrevem a identidade e subjetividade dos professores
(Josso, 2004).

Entéo, no processo formativo, o professor aprende através de uma experiéncia
provocada por ele ou por outros, ocorrendo uma transag&o® consigo mesmo e com o
meio em diferentes aspectos psicossomaticos. E um espaco que pode potencializar

os “momentos-charneira” que, segundo Josso (2014), sdo

[...] designados como tal porque o sujeito escolheu - sentiu-se obrigado
a - uma reorientagcdo na sua maneira de se comportar, e/ou na sua
maneira de pensar o seu meio ambiente, e/ou de pensar em si por
meio de novas atividades. Esses momentos de reorientacao articulam-
se com situagdes de conflito, e/ou com mudancas de estatuto social,
e/ou com relacbes humanas particularmente intensas, e/ou com
acontecimentos socioculturais (familiares, profissionais, politicos,
econdmicos) (Josso, 2014, p. 67).

Sdo0 momentos os quais a descontinuidade vivida pelo professor permite a
transformacado de sua identidade a partir de uma “[...] tensdo permanente entre os
modelos possiveis de identificagdo com o outro (conformizagdo) e as aspiragdes a
diferenciagao (singularizagéo)” (Josso, 2007, p. 420), podendo ter como causas 0s
meios internos e externos do sujeito.

Contudo, somente a imersdo do docente em espacos formativos ndo é
suficiente, ele precisa estar aberto para experienciar a formacao, pois, “mesmo
gquando uma agao educativa se revela formadora, sdo de fato os adultos, eles préprios,
que se formam. A formacgao pertence exclusivamente a pessoa que se forma” (Névoa,
2014, p. 159).

Segundo Josso (2004), os impactos dos processos formativos seréao
vislumbrados quando se constituir uma experiéncia formadora, na qual a reflexdo das
experiéncias se transforma em praticas intencionais. Com isso, o conhecimento de si
e do que se deseja aprender se torna um catalisador para a busca de formagdes que
os professores considerem adequadas para seus objetivos, orientando seu percurso

formativo.

3 Segundo a autora, “se a palavra transacao € mais apropriada do que a palavra interagao é
porque denota uma intencionalidade que procura se construir, simultaneamente, "sendo
modelada por" e "modelando” a variedade quase infinita das circunstancias das nossas vidas”
(Josso, 2004, p. 43).
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Ao dialogar sobre formacdo de professores, é importante considerar que,
apesar de ser garantida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional (LDB)
(Lei n° 9.394/96), ha diferentes concepgdes e modelos sobre o que é e qual € o papel
da formacgéo.

Compartilho com Imbernéon (2010) a ideia de a formagdo dos professores
ocorrer de forma permanente ao longo da vida por meio de um processo de reflexao
individual e coletivo sobre a pratica docente, valores e atitudes, de forma que possa
reconhecer as teorias as quais, implicita ou explicitamente, orientam o professor,
considerando as suas concepcgdes. Nao se reduz a atualizagao de praticas, mas sim
a uma “[...] descoberta da teoria para organiza-la, fundamenta-la, revisa-la e combaté-
la, se preciso” (Imberndn, 2010, p. 72), ou seja, ha uma constante autoavaliagao.

Dessa forma, compreendo que a formagao de adultos “[...] tem como objetivo
“aprender a aprender” e que concedera um lugar de destaque a reflexdo sobre as
experiéncias formadoras que marcam as histérias de vida” (Josso, 2014, p. 59, grifo
do autor) em um processo permanente que possibilita o0 desenvolvimento profissional.
Essa denominagdo, segundo Garcia (2009), enfatiza o professor enquanto um
profissional e também rompe com a segmentacgao entre formagéo inicial e continuada,
demonstrando que a formagao ocorre de forma continua.

A formacgéo inicial ndo precisa abranger toda a especificidade da educacao,
uma vez que os sujeitos sao unicos. Por isso, € importante que o professor busque

pelo seu desenvolvimento profissional de acordo com seu contexto, pois

o contato com a pratica educativa enriquece o conhecimento
profissional com outros ambitos: moral e ético (por todas as
caracteristicas politicas da educacido); tomada de decisdes
(discernimento sobre o que deve ser feito em determinadas situacoes:
disciplina, avaliacao, selecdo, habilitagido...) (Imbernén, 2010, p. 75).

Dessa forma, o desenvolvimento profissional se expande para além da sala de
aula, sendo um processo contextualizado no lugar de trabalho do professor — a escola
—, rompendo com caracteristicas individualistas e desconexas da formacédo dos
professores por meio de uma colaboragdo da comunidade escolar para que se tenha
autonomia a fim de decidir as formagdes mais adequadas para suas realidades.
Portanto,

[...] o desenvolvimento profissional € entendido como o conjunto de
processos e estratégias que facilitam a reflexao dos professores sobre
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a sua propria pratica, que contribui para que os professores gerem
conhecimento pratico, estratégico e sejam capazes de aprender com
a sua experiéncia (Garcia, 1999, p. 144).

E um processo que contribui para o desenvolvimento de competéncias
profissionais por meio de experiéncias formais ou informais de tal maneira que o
professor possa se desenvolver profissionalmente e pessoalmente (Garcia, 2009).
Portanto, a formacdo permanente impulsiona constantes questionamentos para a
reflexao sobre si e sobre a pratica.

Névoa (2017) diz que, para ter avangos na formagao de professores, é preciso
um novo espaco institucional. Esse “terceiro espag¢o” possui como caracteristica um
encontro entre os espacos universitarios e escolares de forma que tenham formacoes
tedricas do campo da educacao e da area especifica, como também trabalho nas
escolas para que, a partir da pratica, novas questdes surjam e sejam estudadas e
refletidas por meio da pesquisa. Assim, a teoria e a pratica devem se integrar e
caminhar para um mesmo ponto.

Nesse processo formativo, aberto a professores, alunos da universidade e da
Educacao Basica, todos possuem o papel de formadores para que a igualdade de
tratamento possa ser um facilitador na criagdo de comunidades de aprendizagens e
de formagao para que nao se tornem “[...] meras reprodugdes de uma “teoria vazia”,
que tantas vezes marca o pensamento universitario, ou de uma “pratica vazia”,
infelizmente tao presente nas escolas” (Névoa, 2017, p. 1117).

Portanto, a formacado deve estabelecer uma relacido entre a escola e a
universidade que envolva a comunidade escolar e suas diferentes realidades. Nesse
sentido, o reconhecimento do papel do professor e de sua fungao so é possivel se o
processo formativo “[...] permitir a cada um construir a sua posigcdo como profissional,
aprender a sentir como professor” (Névoa, 2017, p. 1123).

A partir de minhas experiéncias no ambito do PIBID enquanto licencianda, o
compreendo como um potencial espago de desenvolvimento profissional para o
professor supervisor, assim como ocorreu para mim. Dessa forma, no préximo
capitulo, apresentarei os atravessamentos do programa a partir da minha experiéncia
e o levantamento bibliografico sobre a relagdo entre o PIBID e o professor supervisor

na area de ciéncias, realizado para apoiar minhas reflexdes sobre o programa.
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4 PIBID: UM PROGRAMA DE FORMAGAO DE PROFESSORES

Entdo quando o PIBID veio eu pensei: nossa, o que eu estou fazendo
aqui quando eu fago isso? O que eu estou fazendo? O que eu estou
querendo mostrar quando eu fago isso? O que eu estou querendo
mostrar para o aluno (bolsista)? O que eu estou querendo valorizar?
O que eu vou destacar pra depois dialogar com esse meu aluno
(bolsista)?*

(Nascimento; Barolli, 2013, p. 5)

Dentre os programas de formacgéo inicial que integram a Politica Nacional de
Formacéao de Professores do Ministério da Educacéo (MEC), o PIBID, financiado pela
Coordenacéao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), teve seu
primeiro edital em 2007 (Brasil, 2007), iniciando suas primeiras atividades em 20009.

Sua finalidade é promover uma melhoria na qualidade da Educacéo Basica e a

valorizagdo do magistério, possuindo os seguintes objetivos:

I - incentivar a formacdo de docentes em nivel superior para a
educacao basica; Il - contribuir para a valorizagao do magistério; Il -
elevar a qualidade da formagéo inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integracdo entre educagao superior e
educacao basica; IV - inserir os licenciandos no cotidiano de escolas
da rede publica de educacao, proporcionando-lhes oportunidades de
criacao e participagcao em experiéncias metodoldgicas, tecnolégicas 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 educacao basica,
mobilizando seus professores como coformadores dos futuros
docentes e tornando-as protagonistas nos processos de formacgao
inicial para o magistério; e VI - contribuir para a articulagao entre teoria
e pratica necessarias a formacgao dos docentes, elevando a qualidade
das ac¢des académicas nos cursos de licenciatura (Brasil, 2024, p. 33)

O PIBID insere os licenciandos de diferentes areas nas escolas publicas para
que, junto com o professor da Educagao Basica, possam desenvolver atividades na
escola de forma que promova autonomia dos licenciandos no seu futuro ambiente de
trabalho. Para isso, ha a oferta de bolsas para:

e coordenador institucional e coordenador de area de gestado de processos

educacionais: professores de Instituicio de Ensino Superior (IES)

4 Excerto da fala da professora supervisora Claudia, participante da pesquisa elaborada pelos
autores, a qual tinha como objetivo: “[...] compreender a influéncia do PIBID na rotina de
professoras supervisoras de Ciéncias, assim como as possibilidades de desenvolvimento
profissional” (Nascimento; Barolli, 2013, p. 1).
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responsaveis por acompanhar e gerenciar os subprojetos do PIBID nas
instituicoes;

e bolsista de Iniciacdo a Docéncia: licenciandos, responsaveis por
desenvolver as atividades nas escolas;

e professor supervisor: professor da Educacdo Basica da escola
contemplada, responsavel por acompanhar e supervisionar as atividades
dos pibidianos;

e coordenador de area: professor de IES responsavel por planejar, orientar e
acompanhar o subprojeto o qual esta inserido.

Inicialmente, o Edital MEC/CAPES/FNDE 2007 (Brasil, 2007) possibilitou a
participagao de Instituicbes Federais de Ensino Superior e de Centros Federais de
Educacao Tecnoldgica para as areas de Quimica, Fisica, Biologia e Matematica no
Ensino Médio. O programa foi destinado a essas disciplinas devido a falta de
professores nas escolas e nos cursos de formagao inicial.

No entanto, com o avancar do éxito do PIBID, houve a expansao para as
demais areas e instituicdes de ensino (Gatti et al., 2014), como a inclusao das demais
etapas — Educacao Infantil até o Ensino Médio —, e das modalidades de educagao:
indigena, quilombola, do campo, especial, bilingue de surdos, de jovens e adultos e
profissional e tecnoldgica.

Desde o ano de sua criagdo, houve muitas modificagdes® na estruturacdo do
programa, evidenciando avancos e retrocessos. Santos e Bianchini (2022)
relacionaram as mudancas do PIBID ao periodo de 2007 a 2020, de acordo com o
contexto politico, em seu estudo. De acordo com os autores, entre os anos de 2007 a
2015, nos governos de Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2010) e Dilma Rousseff (2011-
2015), o programa teve grandes avancos no investimento financeiro, na concessao de
bolsas, na inclusdo de mais areas e na possibilidade de participacao de IES publicas,
estaduais, municipais e particulares®.

A partir do ano de 2016, nos governos de Michel Temer (2016-2018) e Jair
Bolsonaro (2019-2022), a educacdo passou por fortes cortes de verbas e

culpabilizacdo do professor pelos problemas existentes no contexto educacional. O

5 Os trabalhos de Cornelo e Schneckenberg (2020) e Santos e Bianchini (2022) abordam com
mais detalhes a influéncia do contexto politico na estruturacdo do programa de 2007 a 2020.

6 As instituicdes privadas devem possuir “pelo menos um curso de licenciatura participante do
Programa Universidade para Todos (Prouni)” (Brasil, 2018).
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desmonte do PIBID foi se apresentando por meio dos ataques e ameagas a sua
existéncia, reveladas a partir das frequentes redugdes nos editais. Duas delas que me
impactaram no Edital CAPES n° 7/2018 (Brasil, 2018), do qual participei, foram: a
limitagao da participagéo de licenciandos para aqueles que tinham integracéo de até
60% da carga horaria da matriz curricular e a reducédo do tempo de participacéo dos
bolsistas para 18 meses sem possibilidade de renovacgéo.

Ao perceber a redugdo do programa naquele ano, decidi participar do PIBID,
uma vez que nao sabia se haveria editais futuros e, caso houvessem, havia a
possibilidade de eu ndo me encaixar mais no perfil de candidatos para o programa.

Quando recebi a aprovacdo no processo seletivo, foi um alivio por ter
conseguido a chance de participar de um projeto no qual todos falavam de forma téao
positiva para a formacdo do professor. Acompanhada a esse sentimento, durante
minha participacédo até 2020, eu vivenciei o empenho da coordenadora de area em
incentivar o subprojeto a participar de eventos com o envio de trabalhos em iniciativas
propostas pela UFJF e na mobilizagdo em manifestagdes politicas como o movimento
#FicaPIBID, criado como uma resposta aos cortes orcamentarios.

Eram constantes as ag¢des que pudessem visibilizar o programa e sua
importancia para a comunidade académica e para a sociedade em geral. Em 2019,
eu e meu grupo do PIBID decidimos participar do evento “UFJF na praga”, organizado
pela Universidade na regido central da cidade com o objetivo de levar, para a
comunidade, os projetos de pesquisas que sdo desenvolvidos no espago académico.

Nele, apresentei um experimento de Quimica sobre tensao superficial da agua,
o qual tinha o objetivo de ver quantas gotas de agua cabiam em uma moeda. Ao
relacionar esse experimento com insetos caminhando pelos lagos, eu buscava uma
aproximacgao entre a Ciéncias e as pessoas de diferentes idades. Emergiu, daquele
experimento, a curiosidade das pessoas em saber o que ocorria naquela moeda. Foi
interessante ter esse contato com pessoas que n&o estdo em um espago educacional,
pois eu precisei modificar as formas de explicar o conteudo e a apresentagao do PIBID
de acordo com o publico.

O grupo estava constantemente empenhado em manter vivo o programa como
forma de resisténcia. Fica o sentimento que Santos e Bianchini (2022) resumem bem
ao finalizar seu texto: “A todos/as que ja participaram, participam e vao participar do
programa a luta é constante #FICAPIBID!” (p. 41). Tais lutas tém tido avancos em

2025 ao ser aprovada, na Comissao de Educacédo da Camara, a PL 3970/2021 —
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apensado ao PL 7552/2014 (Brasil, 2014), que possui como objetivo conferir ao PIBID
o status de politica de Estado. Esse projeto de lei agora seguira para outras instancias,
portanto a luta continua.

Considerando que tenho o olhar enquanto pibidiana para o PIBID, nas
primeiras conversas com a minha orientadora, em 2023, sobre o anteprojeto que eu
havia submetido para o processo seletivo do mestrado, sentimos a necessidade de
buscar, na literatura, mais informagdes sobre o professor supervisor no programa.

Decidimos realizar um levantamento bibliografico com o intuito de investigar
como os professores supervisores da area de Ciéncias da Natureza sao apresentados
nas pesquisas (Almeida; Reis, 2024). Dessa forma, esse levantamento tem a intencéo
de ser utilizado como um apoio para o dialogo proposto ao longo desta dissertacao.

Na busca pelos trabalhos, optamos por encontra-los em eventos no ambito
nacional, pois apresentam maior facilidade de publicacdo por professores da
Educacao Basica e licenciandos, como também uma diversidade de publicacbes de
diferentes regides do Brasil.

Para isso, selecionamos os trabalhos dos principais eventos da area de
Quimica, Fisica, Biologia e Ciéncias, como o Encontro Nacional de Ensino de Quimica
(ENEQ), Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ENPEC),
Encontro Nacional de Ensino de Biologia (ENEBIO) e Simpdsio Nacional de Ensino
de Fisica (SNEF), que ocorreram de forma bianual no periodo de 2009 a 2023.

O acesso aos trabalhos ocorreu pelo proprio site de cada evento ou
associacdes de ensino de cada area. As buscas aconteceram por area tematica de
formacao do professor, pois o interesse desta pesquisa se debruga no PIBID enquanto
um espaco formativo para o professor supervisor. Nas edicdes que nido continham
distingdo por eixo tematico, realizei uma busca em todos os trabalhos apresentados
nessas edicoes.

Utilizamos o mecanismo de busca “Ctrl+F” — localizar do Windows® em busca
dos seguintes descritores: primeiro “PIBID” e segundo “iniciagdo a docéncia”. Das
publicagdes que continham um desses descritores, selecionei aquelas que também
continham o descritor “formacgao”. Tais termos deveriam estar presentes no titulo,
palavras-chaves ou no resumo, no caso de trabalhos completos.

Posteriormente, apds a leitura do resumo de cada trabalho selecionado, foram
excluidos 23 trabalhos por ndo serem relacionados ao PIBID e/ou estavam

indisponiveis para 0 acesso.
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Das pesquisas que permaneceram, uma nova busca foi realizada por meio do
mecanismo “Ctrl+F” — localizar do Windows® utilizando o descritor “supervisor’ no
titulo, palavras-chaves ou no resumo, uma vez que o interesse da pesquisa sdo o0s
professores da Educacdo Basica. Esse movimento resultou em 50 trabalhos

quantificados no Quadro 1 e listados no Apéndice A.

Quadro 1 - Quantidade de trabalhos selecionados

Evento Ano Autor(es)
ENPEC 2013 3
2015 2
2017 1
2019 2
ENEBIO 2012 2
2014 5
2016 2
2018 1
SNEF 2011 3
2013 6
2015 3
2021 1
ENEQ 2010 1
2012 2
2014 3
2016 9
2020 2
2023 2

Fonte: Elaborado pela autora de nov. de 2023 a fev. de 2024, a partir da busca nos eventos.

Apos a leitura dos resumos desses trabalhos, de maneira geral, duas
perspectivas do programa para o professor supervisor se acentuaram: o professor

supervisor como coformador do licenciando e o PIBID enquanto um espacgo formativo.
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Na primeira perspectiva, o professor supervisor possui o papel de orientador
dos licenciandos. Nesse caso, ele acessa seus saberes e experiéncias adquiridos ao
longo de sua formagao e pratica profissional para auxiliar os licenciandos, que, por
sua vez, contribuem com novos aportes tedricos e metodologicos para o dialogo entre
os participantes do programa.

Nesse processo de coformacdo, ha um destaque para o reconhecimento dos
proprios professores supervisores como orientadores/coformadores. Apesar de
demonstrarem que sua relacdo com os licenciandos ocorre em um processo reflexivo,
esses trabalhos possuem uma direcdo voltada do professor supervisor para o
licenciando, n&o abordando ou aprofundando o PIBID como um espacgo de formagao
para o professor supervisor.

Esse papel do professor supervisor € coerente com o regulamento do
programa, de acordo com o qual o professor da Educagao Basica é responsavel, em
conjunto com o coordenador de area, por formar o licenciando para a docéncia. No
entanto, essa perspectiva reduz o programa ao focar no licenciando como o principal
ator, perdendo sua potencialidade para a valorizagao do magistério e desenvolvimento
profissional do professor supervisor.

Ja a segunda perspectiva que observei na leitura desses trabalhos foi a do
PIBID como um espaco formativo para os professores supervisores. Para a minha
pesquisa, essa perspectiva € a que mais se aproxima do que acredito ser a
potencialidade do programa e, por isso, alguns textos me marcaram por apresentarem
uma visdo mais ampla do programa ou atravessarem as minhas experiéncias
enquanto pibidiana.

Nesses trabalhos, o professor supervisor ainda mantém seu papel coformador,
no entanto, o PIBID é destacado como um espaco em que ha a reflexdo da pratica,
sendo considerado um processo formativo positivo por possibilitar uma atualizagao de
metodologias, por meio da interacdo com os demais participantes.

No trabalho de Dias, Silva e Mattos (2014), os professores supervisores do
subprojeto de Quimica entrevistados destacaram a importancia do programa para sua
formacao pelos didlogos desenvolvidos com os bolsistas, com os coordenadores e
pelo aperfeicoamento de metodologias. Destaco a fala de um dos professores

supervisores entrevistados. Segundo ela, o PIBID é um espacgo de
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[...] troca de experiéncias, é ndo estar sozinha na EDUCACAO, é
estudar, discutir, avaliar, evoluir. Trazer novas ideias e reeditar as
antigas. Redescobrir porque ha mais de vinte anos escolhi o ser
EDUCADORA. Despertar nos alunos o interesse pela ciéncia exige
estar sempre motivada para fazer diferente participar do PIBID é minha
motivacao (Dias; Silva; Mattos, 2014, n.p., grifo do autor).

Dessa forma, o PIBID é um potente espaco de desenvolvimento profissional,
de forma que uma de suas caracteristicas é a valorizagdo do magistério na formagao
inicial por uma “formacao voltada para o exercicio da profissao e para a constru¢cao
da identidade docente” (Brasil, 2024, p. 34) e a formagdo permanente por uma
‘imersao do docente da educacdo basica na universidade, visando a formacao
continuada a partir da sua insergcdo em pesquisas, estudos e extensido promovidos
pela IES” (Brasil, 2024, p. 34).

Uma vez que a docéncia se transforma de acordo com o contexto historico e
social, € importante que a formacao inicial e permanente atenda as necessidades
daqueles que estdo envolvidos no processo de educar. Dessa forma, a troca de
experiéncia entre o licenciando e o professor da Educacdo Basica, realizada no
ambiente escolar, propicia uma autorreflexdo e uma ressignificagado da identidade de
ambos (Pimenta, 1997).

De forma complementar, Silva et al. (2016) destaca que o programa foi um
potente espaco para que os professores supervisores de Quimica pudessem refletir
sobre sua pratica com a chegada dos pibidianos. Naquele espaco escolar, o professor
supervisor € uma referéncia de docéncia, e a presenca dos pibidianos € o disparador
para que ele autoquestione suas concepcdes e praticas, o movimentando para
possiveis mudancas com relagdo a si enquanto professor, se revelando em suas
praticas futuras e formas de pensar a profissdo. Portanto, a relagdo entre os trés
atores (pibidiano, professor supervisor e coordenador de éarea) é igualmente
importante para que o programa possa possibilitar um desenvolvimento profissional.

A interacao entre a formagao inicial e permanente é citada por Novoa (2019).
Segundo ele, as transformacdes profissionais do professor do século XXI demandam
uma mudancga na formagao da profissdo, considerando a criagao do que ele chama
de um “[...] novo ambiente para a formagao profissional docente” (p. 7).

Nesse caso, a formagao docente considera a relagdo entre a universidade —
detentora do saber cientifico —, a escola — detentora de um saber escolar, associando

a pratica pedagodgica — e os licenciandos e professores. O dialogo entre esses trés
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vértices do “triangulo da formac¢ao” (N6voa, 2019, p. 7) proporciona aos licenciandos
aplicar a teoria na pratica, de forma que se aprende a ensinar ensinando. Além disso,
possibilita que professores supervisores tenham uma formagdo permanente que
considere a relevancia da troca de experiéncias e uma reflexdo com seus pares.

No entanto, como no PIBID ha destaque maior para o licenciando, é possivel
que o professor supervisor tenha dificuldade em tomar consciéncia do programa
enquanto espacgo formativo, mesmo quando ha o reconhecimento das transformagdes
na compreensao da profissdo e na pratica. Assim aponta a pesquisa de Batista e
Takahashi (2015), na qual um professor supervisor afirma que “eles poderiam oferecer
uma formacdo continuada, porque isso aqui ndo € a formagao continuada, poderia
oferecer para os professores um incentivo maior, além da bolsa [...]" (p. 7).

Portanto, nos trabalhos levantados, observei que os debates sobre o professor
supervisor ocorrem o associando aos licenciandos de forma unilateral, ou seja, os
professores supervisores refletindo sobre a formacgao dos licenciandos. Isso despertou
minha atencao para estar atenta, durante meus encontros com os participantes, em
buscar por suas impressdes sobre o programa, uma vez que pode ser tentador para
o professor supervisor dar énfase sobre o PIBID na formagao do licenciando.

Destaco também que esse levantamento bibliografico foi importante para que
eu pudesse ter acesso a como os professores supervisores da area percebem a sua
participagdo no programa, uma vez que, nesta pesquisa, tenho a intengao de olhar
para o professor supervisor como formador de si, para além de seu papel como
coformador.

Por fim, o levantamento bibliografico demonstrou que ha pontos a serem
explorados sobre a identidade profissional a partir das experiéncias de formacgao e
profissionais do professor supervisor. Dessa forma, ha muito a se debater sobre essa
tematica de forma que esta pesquisa possa contribuir para pensar o PIBID de forma
mais ampla, aprimorando essa politica de formacgao de professores que € importante
para a qualidade da educacéo, das licenciaturas, das formag¢des continuadas e para

a valorizacao da profissdo docente.
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5 O CAMINHAR METODOLOGICO

“[...] n&o é tanto o produto das narrativas o que mais
interessa nesta circunstancia, mas o processo

de produgao pelo qual vive o sujeito”

(Cunha, 1997, p. 191).

Essa epigrafe demonstra o que eu tinha em mente na constru¢do do desenho
metodoldgico, pois 0 meu interesse nesta pesquisa ndo esta no que as experiéncias
dos participantes resultaram e sim em questdes relativas a subjetividade docente
sobre o que o professor compreende sobre sua experiéncia a partir do que eles
escolheram compartilhar.

Eu tinha a preocupagdo em como realizar a metodologia de forma que
considerasse a rotina dos professores e seu trabalho em sala de aula, sem que os
sobrecarregassem, uma vez que parte dessa etapa da pesquisa aconteceria ao fim
do ano, momento em que, para os professores, ha trabalhos de fechamento de notas,
avaliagdes finais, recuperagdes e outras demandas escolares, sendo um momento
cansativo muitas vezes.

Ao pensar, junto com minha orientadora, as possibilidades metodoldgicas, me

encontro com Suarez (2017) que diz, em relagédo a pesquisa narrativa que,

uma das caracteristicas que a distingue é seu ‘pluralismo
metodolégico’, isto é, a rejeicdo de qualquer reivindicagdo de um
método universal e excludente de producdao de conhecimentos, e o
reconhecimento de uma multiplicidade de formas de construir saber e
compreensoes cientificas (Suarez, 2017, p. 4).

E nessa perspectiva que a metodologia tomou esta forma apds as contribuicdes
das professoras na Banca de Qualificagado, que auxiliaram em relagdo ao numero de
participantes e aos instrumentos de pesquisa. Também foi por meio das muitas
conversas com minha orientadora, que, com sua experiéncia, me ajudou a encontrar
um direcionamento no caminho metodoldgico escolhido, dentre tantas as
possibilidades de coloca-la em pratica, pensando na questdo de pesquisa, na
facilidade para os professores participarem, no tempo de pesquisa e em minhas
possibilidades de realizagdo enquanto pesquisadora.

Diante das tantas vivéncias e experiéncias possiveis ou ndo, no PIBID, para os

professores supervisores, esta dissertagao busca responder: como os professores
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supervisores do PIBID-Quimica da UFJF percebem os desdobramentos do
programa em suas trajetérias profissionais apés sua conclusao?

Escolhi, como participantes para esta pesquisa, os professores supervisores
que ja concluiram suas participagdes no PIBID-Quimica, pois ja vivenciaram e
experienciaram o programa como um todo de forma que seja possivel, para esses
professores, o olhar para suas identidades em momentos posteriores ao programa.

A escolha do l6cus da pesquisa foi pensada pela “[...] necessidade de uma
aproximagao maior do pesquisador com o objeto de investigacdo e com os sujeitos
pesquisados, para conhecer o contexto em que as praticas acontecem” (Moura;
Nacarato, 2017, p. 18). Portanto, dentre as distintas possibilidades de subprojetos de
Quimica presentes nas Instituicdes no Brasil, a escolha pela UFJF ocorreu
considerando a minha aproximagdo com o subprojeto durante a minha formagéao
inicial, a facilidade de contato com a coordenacgédo geral do programa e possiveis
deslocamentos.

O PIBID foi aprovado na UFJF em 2009 no Edital CAPES 2/2009 (Brasil, 2009),
com o curso de licenciatura em Quimica participando de nove editais, incluindo o mais
recente, Edital n°® 10/2024 (Brasil, 2024), ou seja, desde 2010, ano de sua
implementagéo na Universidade, o programa esteve presente na institui¢ao.

De forma a localizar os contatos dos professores supervisores, com o objetivo
de realizar um convite prévio para a pesquisa, em junho de 2024 solicitei, a
Coordenacao Institucional do PIBID da UFJF, acesso aos documentos referentes ao
programa.

No decorrer dessa busca, que ocorreu entre os meses de junho e julho de 2024,
muitos documentos podem ter sido perdidos devido a transi¢ao de seu arquivamento
para o meio digital. Com isso, obtive o e-mail de oito professores supervisores que se
enquadravam no perfil de participantes definido. Além disso, cabe ressaltar que um
mesmo professor supervisor pode ter participado em mais de um edital.

A préxima etapa foi submeter a pesquisa ao Comité de Etica e Pesquisa (CEP)
da UFJF, o qual obtive sua aprovagéo’ para dar continuidade ao desenvolvimento da
pesquisa.

Em outubro de 2024, realizei o convite para os oito supervisores, apresentando

a mim e a pesquisa e, caso desejassem participar, propus um encontro individual

7 Cédigo do projeto aprovado no CEP - CAAE: 81888024.4.0000.5147
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online, via Google Meet. Eu tinha como objetivo realizar os esclarecimentos sobre os
instrumentos de pesquisa e detalhes éticos presentes no Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE), presente no Apéndice B, que seria assinado
presencialmente na primeira entrevista.

Considero de grande importancia essa primeira conversa antes da aplicagao
dos instrumentos metodoldgicos, pois eu tinha a intengédo de criar uma aproximagao
com os participantes, uma vez que nao ha um observador e um observado, e sim a
realizacdo de uma pesquisa com os professores supervisores.

Confesso que estava apreensiva nesse momento, visto que os oito professores
supervisores poderiam aceitar ou nenhum deles, e esse foi tema de muitos encontros
com minha orientadora, pois, caso fosse um alto numero de participantes, minha
abordagem na pesquisa teria que ser repensada, considerando o tempo de pesquisa.

Portanto, para o envio dos convites, dividi os professores em dois grupos. O
primeiro grupo continha quatro professores supervisores que participaram primeiro do
PIBID, e o segundo, os demais quatro professores supervisores. Em seguida, enviei
o convite para o primeiro grupo, e, apds quinze dias reenviei aos que ainda nao haviam
respondido. Finalizada essa etapa, enviei o convite para o segundo grupo repetindo o
mesmo processo de reenvio.

Progressivamente, recebi repostas positivas de trés professores supervisores.
Marcamos o encontro online na data e horario em que cada um estava disponivel,
ocorrendo ao longo do més de novembro de 2024.

Cabe esclarecer que, em nosso ultimo encontro, perguntei a cada um dos
participantes como gostariam de serem identificados na pesquisa e as informagdes de
sua caracterizagao. Tal procedimento foi realizado pois o CEP assegura o anonimato
dos participantes e, na condicdo de coautores deste estudo, busquei oferecer
oportunidade para escolherem sua identificagdo para as historias compartilhadas.
Todos optaram por nomes ficticios de sua escolha. Apresento no Quadro 2 a

caracterizagao dos participantes:
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Quadro 2 — Caracterizacao dos participantes da pesquisa

em Quimica;
Mestrado,
Doutorado e
Pés-Doutorado
em Quimica na
area de Fisico-
Quimica.

Nome Formagao Anos de | Experiéncia Profissional | Participacao
docéncia na Docéncia no PIBID
Helena Licenciatura 238 - Estagio ndo 2015 - 2017
em Quimica; obrigatério no curso
Mestrado em pré-vestibular da
Quimica na prefeitura de Juiz de
area de Fora;
Quimica - rede municipal de
Analitica. educacao de Juiz Fora
na Educacao de
Jovens e Adultos;
- rede publica de
educacao do Estado
de Minas Gerais.
Giovana Bacharelado e 24 - Rede publica de 2018 - 2022
Licenciatura Ensino Superior da
em Quimica; UFJF (professora
Mestrado em substituta);
Educacéo. - instituicao privada de
Ensino Superior;
- rede privada de
educacao de Juiz de
Fora;
- rede publica de
educacao do Estado
de Minas Gerais;
- Secretaria de
Educacéo.
Rutherford Bacharelado e 15 - Curso técnico de 2022 - 2024
Licenciatura Quimica;

- Rede publica de
educacao do Estado
de Minas Gerais.

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

O primeiro encontro para a apresentagdo nao foi gravado, para que os

participantes tivessem a liberdade de conversar sobre a pesquisa. Nele expliquei as

questdes éticas, marcamos a primeira entrevista e conversamos sobre como seria a

utilizacdo dos instrumentos de pesquisa, sendo eles o Ciclo de Entrevistas e o

Biograma, ambos apoiados em Bolivar, Domingo e Fernandez (2001).

8 A participante conta o seu tempo de docéncia a partir do estagio no CPC, realizado na
graduacao, uma vez que ela era professora das turmas de pré-vestibular neste curso.
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Segundo os autores, o Ciclo de Entrevista € uma entrevista biografica, também

denominada de entrevista narrativa,

desenvolvida, em muitas ocasides através de um “ciclo” sucessivo —
em construcao recorrente — em momentos diferentes (dois a quatro)
para a recolha de informacao, pode ser entendida como uma Unica
entrevista em profundidade, embora em cada momento possa centrar-
se num foco de interesse especifico, a0 mesmo tempo que reconstroi
ou completa a anterior (Bolivar; Domingo; Fernandez, 2001, p. 168,
tradugéo nossa).

Na entrevista narrativa o participante é convidado a revisitar sua memodria,

tornando o instrumento de pesquisa um espago em que ha a possibilidade de reflexao

e rememoragao dessas experiéncias a partir das perguntas do entrevistador. Nao é

somente uma enumeracgao de fatos vividos, mas sim “[...] uma oportunidade para dar

sentido a sua vida e produzir uma identidade. Isto supde dar uma coeréncia aos

episodios biograficos, em uma discussdo com um sentido dado a trajetéria” (Bolivar;

Domingo; Fernandez, 2001, p. 159, tradugao nossa).

Para a sua construgdo, segui as trés etapas para a elaboragao das entrevistas

apoiada em Bolivar, Domingo e Fernandez (2001, p. 161, tradugao nossa),

(a) planeja-la (pré-entrevista): pessoas, questdes, horarios; (b) realiza-
la (entrevista propriamente dita): conduzir o entrevistado pelos
caminhos de sua vida que nos interessam; e (c) transcrever e
interpretar a(s) entrevista(s).

Assim, o Ciclo de Entrevista foi composto por duas entrevistas narrativas e

realizado individualmente, de forma presencial, na data e local da escolha dos

participantes, presente no Quadro 3:

Quadro 3 — Data e local do Ciclo de Entrevistas

Participante Data Local
Giovana 1° Ciclo de Entrevista: 19/11 Cafeteria.
2° Ciclo de Entrevista: 02/12
Helena 1° Ciclo de Entrevista: 12/11 Escola em que trabalha, no seu
2° Ciclo de Entrevista: 03/12 intervalo entre aulas.
Rutherford 1° Ciclo de Entrevista: 27/11 UFJF, no seu intervalo do horario
2° Ciclo de Entrevista: 11/12 de trabalho.

Fonte: Elaborada pela autora (2025).
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Cada entrevista possuiu um tema especifico, e, apds a realizagdo de cada uma,
fiz a transcricdo e um processo de interpretagao inicial, denominado de “interanalises”
(Bolivar; Domingo; Fernandez, 2001, p. 168-169). Essa etapa tem como objetivo que
0 pesquisador realize uma primeira reconstrugdo buscando pontos que devem ser
esclarecidos e conexdes que devem ser abordadas na entrevista posterior.

Para a escolha do tema, eu e minha orientadora nos atentamos a que, mesmo
que os professores supervisores nao tenham feito uma reflexdo no momento de sua
participagdo do PIBID, durante a entrevista eles poderiam ter a oportunidade de
realiza-la. Os temas de cada uma séo apresentados a seguir.

e Entrevista 1: escolha da docéncia, formacéo inicial, atuagcdo em sala de

aula antes e depois do PIBID.

e Entrevista 2: participagédo do professor supervisor no PIBID, considerando
suas atividades, relagdes com os demais participantes do programa, com
suas turmas e consigo mesmo.

Em cada entrevista foi realizado um guia com questdes para o direcionamento
das narrativas, visando o objetivo desta pesquisa, mas elas, no decorrer das
entrevistas, foram modificadas e/ou surgiram outras dependendo do contexto, dos
participantes e do que era dito (Bolivar; Domingo; Fernandez, 2011).

Quando chegou o dia da realizagdo das entrevistas, antes de inicia-las, disse
novamente, a todos os participantes, a respeito da ética da pesquisa narrativa e a
metodologia utilizada, considerando que a entrevista narrativa “[...] exige do
pesquisador uma postura ética que vai além dos aspectos formais dos comités de
ética na pesquisa. Nada pode ser analisado e publicado sem o conhecimento e a
concordancia do entrevistado” (Moura; Nacarato, 2017, p. 19). Dessa forma, busquei

realizar um contrato narrativo com os participantes, o qual

se trata de obter consentimento, acordar como sera protegida sua
narrativa pessoal e privada (garantindo o anonimato - se solicitado -
por meio de cédigos numéricos, nome ficticio ou pseudénimo), a
utilizacao dos registros apenas para fins da pesquisa, o que podem
esperar (e se beneficiar) da pesquisa, ou que o papel do entrevistador
seja coletar essa experiéncia de vida, em nenhum caso avaliar ou
julgar a autoria (conjunta?) do relato; isto €, as normas deontolégicas
e éticas desses casos (Bolivar; Domingo; Fernandez, 2001, p. 149,
traducao nossa).
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O Ciclo de Entrevista foi gravado por audio e utilizei, ao longo de toda a
pesquisa, um diario para que eu pudesse anotar gestos e expressdes que eu
considerasse pertinentes para a construgao desses relatos. Segundo Hess (2009, p.
79, grifo do autor), “a escrita do diario permite coletar de vez em quando no vivido do
dia a dia “instantes” que se vivem e que nos parecem trazer neles uma parte de
significado”, auxiliando na coescrita desta pesquisa.

Finalizado o momento das entrevistas e de sua transcricdo, o proximo
dispositivo utilizado foi o biograma (Bolivar, Domingo e Fernandez, 2001), uma vez
gue havia um extenso material narrativo para ser interpretado. Para os autores, o
biograma é uma representacdo que busca um mapeamento das trajetérias
profissionais dos participantes de forma cronolégica. Nele ha a presengca de
acontecimentos marcantes que reorientam a trajetéria, os quais os autores chamam
de incidentes criticos e Josso (2014) denomina momentos-charneira.

O biograma possui diferentes modelos, e sua constru¢ao é realizada de acordo
com os participantes e as entrevistas. Apresento dois exemplos na Figura 3: o primeiro
(a) é o biograma elaborado pelos autores Bolivar, Domingo e Fernandez (2001) em
sua pesquisa, e o segundo (b) € uma adaptagcdo do biograma dos autores citados
anteriormente, realizado pela Barros (2023), integrante do Grupo de Estudos e

Pesquisas Narrativas, do qual também participo, em sua dissertagao de mestrado.

Figura 3 — Exemplo de biograma elaborado pelos autores

(a)

BIOGRAMA DE TRAYECTORIA PROFESIONAL
Cronologia y m,
& Acontecimientos Valoracion
Hechos

Primaria y Pueblo de la vega de Granada. | * Familia agricultora.

Bachillerato Estudios en Escuela Publica. Estudia por su

(1950-65) Bachillerato: Seminario y madre.

por libre.

Magisterio Escuela Normal de Granada * Ser una carrera
corta. Escasa
formacién.

Inicios (1970-76){ Trabajo 7 anos en diversos * De un catolicismo a

pueblos y centros privados. un compromiso
politico.




(b)
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Biograma da professora Jane

FASES | Cronologia

dos fatos

Acontecimentos

Valoragao

Desdobramento na vida pessoal e na
prética docente

INFANCIA 1979

Tinha interesse pelas plantas
e animais

A mie e a avd tinham muitas
plantas

Esse interesse contribuiu para cursar a
graduagao em Biologia na fase adulta

1982

A professora desenhou uma
arvore no formato de sorvete

Ao chegar em casa com aguele
desenho, o pai a questiona e ela
responde que era uma arvore. O
pai a levou para o quintal, para
observar as folhas e galhos das
arvores que tinham em casa, e a
estimulou a desenhar uma arvore
da forma mais real, dizendo que
arvore & arvore e sorvete é sorvete.

Durante seu CE, a professora Jane
demarcou que seu pai era analfabeto e
tinha uma pedagogia baseada no
concreto. Essa caracteristica de
interpretar a natureza foi incorporada por
ela ao longo da sua vida. Hoje, na sua
pratica docente, procura trazer imagens
reais para seus alunos, para que eles
aprendam no concreto, assim como foi
estimulada pelo seu pai.

1982

POT0OPFD OPROPOCOM

Ganhou um doce da diretora,
pelo desenho de sua arvore,
que a considerou muito
bonita.

A professora comegou a desenhar
arvores mais realistas, partindo do
desenho da aluna.

Ela nao concordava com o desenhar da
arvore no formato de um sorvete, porque
tinha uma vivéncia familiar muito voltada
para o concreto e observagao direta na
natureza. Gostava de observar as
formigas caminhando para o formigueiro
e tudo o que podia ao seu redor.

Fonte: (a) Bolivar, Domingo e Fernandez (2001, p. 179). (b) Barros (2023, p. 95).

Ambos foram utilizados como referéncia para a construgdo do biograma de

cada participante para esta pesquisa. Particularmente, segui a estrutura do biograma
da autora Barros (2023), por compreender ser mais completa para o meu objetivo de
pesquisa, invertendo apenas as colunas Fases e Cronologia dos fatos para minha
melhor visualizagédo dos incidentes criticos.

As linhas verticais foram preenchidas a partir do Ciclo de Entrevista de cada
participante, da minha escuta e da leitura das transcricbes das entrevistas. A primeira
coluna, Cronologia, € uma organizagao temporal em anos dos acontecimentos em
ordem crescente até o nosso Ultimo encontro, identificados por mim e pelos
participantes.

Na segunda coluna, Fases, ha a presenga de etapas do desenvolvimento
profissional dos participantes, incluindo seus trabalhos em outros locais que nao
sejam relacionados a Educagdo, mas que foram incidentes criticos para os
professores supervisores. Reforco que considero o desenvolvimento profissional um
processo continuo (Garcia, 2009), mas que realizei a separagao das etapas de
formacgao para demarcar os incidentes criticos em seu tempo.

A terceira e quarta colunas, denominadas respectivamente de Acontecimento
e Valoragéo, correspondem aos incidentes criticos e o significado que os participantes
deram para esses acontecimentos. E, por fim, a quinta coluna, Desdobramentos para
a identidade profissional e sua pratica, relaciona o acontecimento aos objetivos da

pesquisa.
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Enquanto realizava a escuta sensivel de cada entrevista e acrescentava os
momentos-charneiras em uma tabela no computador, senti que n&do estava proxima o
suficiente das histérias que me eram compartilhadas. Apesar do computador facilitar
o trabalho atualmente, recorri a uma organizagdo manual das entrevistas, presente na
Figura 4. Eu precisava desse momento para que, enquanto ouvia repetidas vezes as
entrevistas, acrescentasse, retirasse e mudasse de locais os pequenos papeis que

representavam os momentos-charneiras dos participantes.

Figura 4 — Construgao do biograma

Fonte: Elaborada pela autora (22.

A utilizagdo do biograma vai para além de fins de organizagdo da narrativa,
uma vez que busquei um espacgo e tempo para a reflexdo ao utilizar esse dispositivo.
Apods sua construgao, levei-o para cada participante presencialmente em margo de
2025, nos mesmos locais onde ocorreu o Ciclo de Entrevista, com dois objetivos. O

primeiro € a realizagdo de uma devolutiva da pesquisa, uma vez que,

a realizagdo das entrevistas biograficas, por sua propria dindmica e
objetivos (conhecer vidas — ou parte delas — mediante as inter-relagbes
entre entrevistador e entrevistado), produz um volume extenso de
dados que passam a constituir um complicador para a devolutiva aos
sujeitos entrevistados. As pessoas, ao concederem entrevistas, nem
sempre dispdem de tempo para ler o vasto material produzido. Da
mesma forma, o pesquisador trabalha sob a presséo dos limites de
tempo impostos pelas instituicbes financiadoras das pesquisas,
necessitando de instrumentos que facilitem o retorno aos sujeitos e
também a andlise dos dados (Sa; Almeida, 2004, p. 185).°

® A autora citada utiliza a expressao “sujeitos” e “dados” para se referir aos participantes e ao
material narrativo, respectivamente. Destaco que, nesta pesquisa, adoto as duas ultimas
expressdes mencionadas.
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Entdo, reafirmei o compromisso ético em oportuniza-los a verificar se as
interpretagbes estavam fidedignas, possibilitando que os professores supervisores
completassem e modificassem suas falas caso julgassem necessario. Foi um
importante momento para mim pois, ao realizar o biograma, percebi que havia lacunas
e duvidas a serem discutidas com os participantes.

Ja o segundo objetivo foi utilizar o biograma como um espacgo para evidenciar
o processo de formacao dos participantes e de suas identidades profissionais. Isso
pois havia a possibilidade de que, ao longo do Ciclo de Entrevista, os participantes
nao tivessem o momento de reflexdo sobre o que eles me contaram, por fatores
pessoais ou externos, como os locais onde o Ciclo de Entrevistas aconteceu. Dessa
forma, o biograma possuiu a potencialidade de ser um espago de formacgao e reflexdo
entre mim e os participantes. Apresento, na Figura 5, as etapas realizadas desde o

Ciclo de Entrevistas:

Figura 5 — Etapas de desenvolvimento da pesquisa

Ciclo de Entrevistas Transcrigdo
2 entrevistas Apos cada entrevista
presenciais e realizei a trancrigéo
individuais. das mesmas.
Encontro com os Biograma
participantes Construgao do
- Devolutiva da Biograma de cada
pesquisa participante.

- Momento de reflexdo

Fonte: Elaborada pela autora (2025).

Todas essas etapas se fizeram necessarias pois, para Bolivar, Domingo e
Fernandez (2001), o relato por si s6 n&o possui sentido. E necessario o trabalho de
reflexdo e interpretacdo dessas narrativas pelos pesquisadores em conjunto com os
participantes da pesquisa.

O objetivo da interpretagao das narrativas nao é estabelecer comparagdes ou
julgamentos, mas compreender como esses participantes se percebem enquanto
professores por meio de sua trajetéria de formacgao e, assim, dialogar com as minhas
proprias experiéncias formativas.

Para a interpretacdo das narrativas, busquei nas contribuicbes de Bolivar,
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Domingo e Fernandez (2001), na perspectiva da pesquisa biografico-narrativa, uma
interpretacdo considerando cada individuo em suas particularidades — seu percurso
formativo e profissional em um espacgo-tempo — e as regularidades e contrastes do
percurso formativo e profissional dos professores supervisores do PIBID-Quimica.

Essa analise acontece a partir da interpretacdo que cada participante realizou
de suas experiéncias, e, assim, busquei realizar uma producdo de sentidos das
experiéncias dos professores supervisores, superando a utilizagdo das narrativas
como uma mera descricdo e/ou exemplificagdo do campo teédrico. Para isso, organizei
as histérias que me foram compartilhadas em trés eixos: a) como os professores
supervisores se identificam como professores de Quimica; b) motivacbes e
desdobramentos do PIBID-Quimica para a pratica e c) desdobramentos do PIBID-
Quimica para a carreira e profissao.

No primeiro eixo, Como os professores supervisores se identificam como
professores de Quimica, procurei abordar as experiéncias formadoras dos
professores supervisores sobre sua escolarizacio, formacgao inicial e outras atividades
profissionais, com o intuito de compreender como essas experiéncias marcaram suas
escolhas pelo curso de Quimica, pela licenciatura e a sua percepgao enquanto
professores.

No segundo eixo, Motivagbes e desdobramentos do PIBID-Quimica para a
pratica, busquei as possiveis modificagbes na pratica pedagdgica e as contribuigdes
do programa para seu desenvolvimento profissional a partir de suas motivagdes para
a participacao e suas percepcgdes sobre a contribuicdo do PIBID.

Por fim, no terceiro eixo, Desdobramentos do PIBID-Quimica para a carreira e
profissdo, exploro as experiéncias que me foram compartilhadas sobre o
desdobramento do PIBID para a carreira e profissao docente, refletindo sobre o ser e
estar na profissao para esses professores supervisores.

Dessa forma, busquei, nesses eixos, um direcionamento para compreender 0s
desdobramentos do PIBID na pratica e na identidade profissional dos professores
supervisores, com o intuito de alcancar o objetivo geral: compreender como o0s
professores supervisores do PIBID-Quimica da UFJF se percebem sendo professores
e percebem sua carreira apos a passagem pelo programa.

No proximo capitulo trarei informagdes sobre meu encontro com os professores
supervisores, apresentarei o biograma dos participantes e a interpretacdo produzida

a partir do Ciclo de Entrevista.
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6 O QUE CONTAM OS PROFESSORES SUPERVISORES

A interacao entre os participantes e eu teve, inicialmente, o PIBID como espaco
comum de dialogo por meio de nossas experiéncias vividas no programa. A partir dele,
progressivamente outras experiéncias foram sendo acessadas, possuindo
convergéncias e divergéncias entre nossos percursos formativos e profissionais,
mostrando que cada um é sujeito de seu tempo e de sua historia.

Neste capitulo, primeiro apresento meus encontros com os professores
supervisores e o biograma de cada um. Tal biograma é uma estrutura grafica que
contém os incidentes criticos, que s&o acontecimentos marcantes que reorientaram
seu percurso de vida pessoal e profissional (Bolivar; Domingo; Fernandez, 2001).

Dessa forma, o movimento de construir, de forma dialégica, o biograma dos
professores supervisores permitiu que eu conhecesse “[...] 0s principais aspectos que
influenciaram as vidas desse grupo profissional” (Avila, 2018, p. 60). A esses
incidentes criticos ndo sao atribuidos sentidos no momento em que eles acontecem,
e, sim, posteriormente, ao realizar uma atividade reflexiva ao rememorar o passado.

Retomo a fungéo da utilizagdo do biograma com dois objetivos: como meio
facilitador de organizacdo do material narrativo e para uma devolutiva aos
participantes. Tais devolutivas se configuraram um espago-tempo para reflexdes dos
professores supervisores sobre a sua identidade profissional e os desdobramentos do
PIBID em sua carreira. Os biogramas aqui apresentados sdo uma construgdo da
minha interpretacao a partir do Ciclo de Entrevista e da devolutiva dos participantes,
0s quais puderam inserir, retirar ou modificar o que foi por mim colocado.

Em um segundo momento, trago minha interpretagcdo desse material narrativo
a partir das compreensdes que os participantes fizeram de suas experiéncias.
Organizei esta etapa destacando os trés eixos, mencionados anteriormente: como
os professores supervisores se identificam como professores de Quimica;
motivagcoes e desdobramentos do PIBID-Quimica para a pratica e
desdobramentos do PIBID-Quimica para a carreira e profissao. Ao longo do texto,
os trechos do Ciclo de Entrevista narrados pelos professores supervisores foram

indicados em italico e aspas.
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6.1 O ENCONTRO COM OS PROFESSORES SUPERVISORES

Na etapa de apresentacao da pesquisa aos participantes, a professora Helena
foi a primeira que encontrei remotamente, via Google Meet. Nao nos conheciamos e,
por isso, sua primeira pergunta foi se eu era professora. Ela explicou que, quando um
pesquisador n&o possui vivéncias escolares, pode ndo compreender e/ou julgar a
atuacao dos docentes, uma vez que a realidade ¢é distinta da teoria.

Embora, nos ultimos anos, tenham sido realizadas discussdes sobre a
importancia da relagcdo entre universidade e escola (Novoa (2014, 2017, 2019),
Imberndn (2010) e Garcia (2009)), essa fala da professora revela que essa integragao
ainda nao se consolidou como pratica comum nas pesquisas realizadas com
professores e em seus processos de formacgéo.

Considerando a profissdo docente como um permanente ato politico, Helena
se mostrou receptiva e motivada a participar da pesquisa pela importancia em manter
programas como o PIBID, tendo em vista as constantes mudangas no cenario
educacional. Sua preocupacgao era se teria uma experiéncia interessante para ser
narrada e que pudesse contribuir com meu estudo. Nesse momento me recordei de
Benjamin (1993), quando diz que todos possuem historias para contar, mesmo
aquelas que nao consideramos extraordinarias fazem parte da nossa construcao
enquanto professores.

Depois de conversas sobre a profissdao e o PIBID, marcamos a realizacao do
Ciclo de Entrevistas na escola onde a professora trabalha, como solicitado por ela, no
horario de seu intervalo entre aulas.

Helena foi a primeira participante com quem realizei a primeira etapa do Ciclo
de Entrevista em novembro de 2024. Eu estava muito nervosa porque foi meu primeiro
contato com a pesquisa narrativa no campo e, para ela, foi a primeira vez que
participava de uma entrevista que ndo possuia questdes estruturadas e
semiestruturadas.

Ao iniciarmos o Ciclo de Entrevista, vivenciamos o desafio de realiza-la na
escola, uma vez que havia interrupgdes, barulho e compartilhamento de sala,
caracteristicos do ambiente escolar, a deixando incomodada. Assim, ela pode ter
iniciado a transformacao de suas vivéncias em experiéncias (Josso, 2004), mas que

foi interrompida devido as interferéncias constantes tipicas do ambiente escolar.
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No entanto, esse foi um momento importante para mim, pois compreendi que
realizar pesquisa académica com professores da Educagio Basica € considerar que
seu ambiente de trabalho é vivo. Paralelamente, isso me fez rememorar a minha
pratica profissional, na qual ndo havia espaco e tempo para que eu pudesse refletir
sobre meu trabalho de forma individual e coletiva, se distanciando do conceito de
profissionais reflexivos, presente no desenvolvimento profissional (Imbernén, 2010).

O segundo encontro, realizado em dezembro de 2024, aconteceu em data
proxima das férias escolares e, por isso, 0 ambiente estava mais tranquilo, refletindo
em uma postura mais relaxada da professora. Nesse dia, nossa conversa nao finalizou
quando o gravador foi encerrado. Helena me mostrou a escola, passando pelo
laboratdrio, pelas salas de aula e pelas fotos de experimentos que realizou com os
estudantes no projeto de Iniciagédo Cientifica da Educagdo Basica'® (ICEB), do qual
era orientadora.

Esses eram os cenarios onde suas experiéncias se contextualizavam. Foi muito
bonito ver os corredores e as paredes cheias de vida com trabalhos de alunos,
mostrando o apoio da diregdo para diferentes tipos de atividades e projetos, assim
como mencionado por ela no Ciclo de Entrevista.

Finalizada essa etapa, me voltei para a construgdo de seu biograma, que
mostra os acontecimentos marcantes do Ensino Médio a atuacdo como professora de
Quimica no Ensino Médio da rede estadual. A devolutiva, por meio do biograma,
aconteceu na escola em marco de 2025, a partir da qual pude preencher as lacunas

e acrescentar incidentes criticos, a pedido da professora (Quadro 4):

00 ICEB é um projeto de iniciagdo cientifica na escola formado por um professor da
Educacao Basica —orientador— e os estudantes pesquisadores, em atividades de pesquisa e
divulgacao dos resultados obtidos. Este projeto tem o objetivo de “fomentar o protagonismo
juvenil e o desenvolvimento de competéncias e habilidades inerentes a pesquisa, conforme
previsto na Base Nacional Comum Curricular - BNCC e nos Curriculos Referéncia de Minas
Gerais - CRMG, por meio da formacado de nucleos de pesquisa e de investigacao cientifica
para o aprimoramento do processo de ensino-aprendizagem, corroborando para a progressao
na trajetoria escolar dos estudantes e para o incentivo a continuidade dos estudos e o ingresso
dos jovens ao Ensino Superior” (Minas Gerais, 2023, p. 1).



Quadro 4 — Biograma da professora Helena
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Cronologia | Fases Acontecimento Valoragao Desdobramentos para a identidade
profissional e sua pratica
o o N_a _ gscola, gog,tava da | Tinha boas notas nas disciplinas da area | Escolheu fazer a graduagdo em Quimica.
1995 - 1997 g E d|§0|pl|na de Quimica. de exatas. _ . _ _ -
5= Nao teve um bom professor | Dava aulas de Quimica para as amigas. Construiu a visdo de docéncia como uma
de Quimica. forma de ajudar o outro.
Participou da disciplina de | As aulas que a participante realizou para | Quando chegou na escola, percebeu que
Laboratério de  Ensino | essa disciplina sempre davam certo | sempre acontecem imprevistos que estao
Experimental. naquele espago académico. fora de seu alcance.
1999 - 2003 Q A professora dessa disciplina cobrava | Essa professora da graduagdo é uma
IS muito dos estudantes, mas dava o suporte | inspiragéo.
'S para que eles desenvolvessem seus
g trabalhos.
g Realizou o estagio ndo | Considerou essa a sua primeira | Foi se percebendo como professora na
ke obrigatério na prefeitura | experiéncia como professora, pois assumia | pratica.
© | como docente em um curso | turmas sozinha no CPC.
2002 S . .
3 pré-vestibular (CPC)
o enquanto estava na
O | graduacso.
Concluiu primeiro a | Apesar de desejar o bacharelado, cursou a | Se direcionou para o curso de licenciatura.
2003 licenciatura, pois havia maior | licenciatura por possibilitar a ida mais
oportunidades de emprego. | rapida para o mercado de trabalho.
o Ingressou no Mestrado em | Segundo a professora supervisora, ela | Ndo concluiu o bacharelado em Quimica
B | Quimica na area de Quimica | realizou o Mestrado em Quimica Analitica | por iniciar o Mestrado.
2003 - 2005 2 Analitica. por afinidade com a area e para caso | Seus estudos em Quimica Ambiental no
§ tivesse a oportunidade de atuar na | Mestrado a auxiliaram nas disciplinas de
industria. itinerarios do Novo Ensino Médio.
Paralelo ao Mestrado, iniciou | Considerou que deveria ter maior atencédo | Ensinava a Quimica relacionando-a ao
k .g no primeiro emprego como | com as particularidades dos estudantes, | cotidiano.
2003-2006 | © & professora temporaria na | diferentemente de quando dava aula no
© O | Educagdo de Jovens e | CPC.
L 9 o
£ 0 | Adultos (EJA) na prefeitura

de Juiz de Fora.




63

Foi nomeada no concurso
publico da rede publica de

Foi designada para uma escola bem
organizada e com muitas regras.

Atualmente ainda esta nessa escola, de
forma que acredita que ha facilidade de

2006 ensino do Estado de Minas que projetos como PIBID e iniciagdes
Gerais. cientificas acontecam de forma tranquila
nesse espaco.
Participou de um curso de | Sua participacdo ocorreu pois era uma | Segundo a professora, o curso a motivou a
formacéao baseado no | obrigatoriedade imposta pela Secretaria de | lecionar e contribuiu para a forma como
curriculo de Minas Gerais. Ensino. Contudo, percebeu que as |gostaria de pensar e elaborar os
discussdes do curso iam ao encontro do o | conteudos, apesar de perceber a
que ela havia aprendido na disciplina de | dificuldade em aplicar o que aprendeu no
3 Laboratério de Ensino Experimental | curso.
2006 g durante sua graduagéo. ) A escola é um espago dinémico por incluir
= Percebe que a participacdo em cursos de | pessoas com diferentes particularidades, e
S formagdo seria importante para a sua | o Estado, com inumeras intervencgdes,
o pratica. fez/faz com que, na maioria das vezes, o
‘S que é planejado nado acontece. Portanto,
8 realiza cursos de formagao, para agregar
S em sua pratica, com foco na aprendizagem
- do estudante.
Participou de um curso de | Para a participante, esse curso foi uma | Ao realizar esse curso ja com experiéncia
formacdo no Centro de | atualizacao de conteudo, uma vez que a | em sala de aula, ela percebia o que era ou
2015 Ciéncias da UFJF, baseado | teoria esta em constante modificacio e ela | ndo aplicavel para a sua realidade escolar.
na tabela periddica. ja havia se formado ha 12 anos.
Paralelo a sua atuacao na | Conheceu o PIBID no site da CAPES | Buscava novas aprendizagens e
_ | rede publica de ensino de | enquanto era tutora. Queria ter uma | contribuigbes com relacédo a
2.2 | Minas Gerais, ingressou no | experiéncia diferente nas suas aulas, o que | experimentagédo, uma vez que O0s
2010 @ & | Ensino Superior como tutora | a motivou a realizar a inscrigdo para | estudantes de sua escola possuem uma
w 73 | da Universidade Aberta do | professora supervisora no PIBID-Quimica. | visdo de mercado de trabalho e interesse
Brasil na modalidade em prosseguir com os estudos.
Educacao a Distancia.
Participou do edital de | Desejava realizar atividades | Ao longo do Ciclo de Entrevistas, a
=) selegao de professor | experimentais, que ndo davam para serem | professora relata sua aproximacao e gosto
2015-2017 o) supervisor PIBID—Quimica e | feitas sozinha. pela Quimica experimental desde sua
o

foi selecionada.

graduacao. Ela destacou que, apesar da
Quimica ser uma area pratica, realiza um
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ensino mais tedrico, portanto buscava, no
PIBID, a oportunidade de colocar em
pratica o ensino experimental que ela
desejava.

Elaborou de atividades com
os pibidianos.

Utilizou sua experiéncia para auxiliar os
pibidianos no desenvolvimento das aulas e
se surpreendeu com praticas que davam
certo. Destacou o entusiasmo dos
estudantes da Educacdo Basica na
realizacao de experimentacao e a postura
de professor dos pibidianos ao longo
dessas aulas.

Estudava artigos com os conteludos e
metodologias que 0s pibidianos
abordavam em sala.

A sala de aula se transformou em um
ambiente de formacao de professores em
diferentes estagios da carreira. A
aproximacao entre a Universidade e a
escola  proporcionou uma relacao
colaborativa de ensino e aprendizagem
entre a professora supervisora e o0s
pibidianos nos momentos de elaboracéo e
aplicacao das atividades, para os quais a
professora supervisora contribuiu com sua
experiéncia pratica e os pibidianos com as
teorias educacionais.

Apos 2017

2023 - 2024

Docéncia

Estudante da Educacao
Basica tomou vinagre em
uma aula de
experimentagao.

Demonstrou estar desmotivada em realizar
atividades experimentais, pois, para um
professor desenvolver aulas experimentais
sozinho, é dificil pela falta de espaco
adequado e pela grande quantidade de
estudantes por turma, portanto nao realiza
mais experimentacoes.

Demonstrou vontade de estudar e realizar,
futuramente, caso seja novamente
professora  supervisora do  PIBID,
atividades direcionadas ao ludico e ao
ensino por investigacdo, sem a utilizagao
de laboratério.

Participou  da
Cientifica na
Basica.

Iniciacao
Educacéo

Demonstrou empolgacdo ao falar sobre
seu trabalho com a iniciagao cientifica na
escola, uma vez que insere os estudantes
da Educacgao Basica no mundo cientifico,
sendo uma area que ela gosta.

Segundo a professora supervisora, ela
achou interessante a forma de ensinar na
iniciacdo cientifica, mas nao é aplicavel
para uma turma completa.

Fonte: Elaborado pela autora (2025).
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A partir do biograma, identifico uma professora que, desde a graduagao, possui
a percepcgao da docéncia como uma forma de contribuir, com o seu conhecimento,
para os estudantes da Educacado Basica. Tal caracteristica foi sendo construida a
partir de suas experiéncias pessoais e escolares, uma vez que via sua avo ajudar
outras pessoas.

Nessa perspectiva, durante o Ensino Médio, Helena teve suas primeiras
experiéncias com o ato de ensinar ao ajudar as amigas com o conteudo de Quimica,
por ndo terem, na visao delas daquela época, um bom professor. As suas experiéncias
escolares a “[...] possibilita dizer quais foram os bons professores, quais eram bons
em conteudo, mas ndo em didatica, isto &, ndo sabiam ensinar (Pimenta, 1997, p. 7).

Assim, observei, no Ciclo de Entrevista, que Helena foi construindo, no Ensino
Médio e futuramente na graduagao, seu imaginario de docéncia com as qualidades
que gostaria de incorporar dos professores que teve. Entre elas, estdo a aproximagéao
entre aluno e professor, a presengca da mediacdo no processo de ensino e
aprendizagem e a empatia as singularidades de cada estudante.

A escolha em realizar o curso de Quimica aconteceu pela afinidade e éxito na
disciplina no Ensino Médio, desejando seguir a carreira industrial. No entanto,
escolheu realizar primeiro a licenciatura, por haver maior empregabilidade na cidade
onde mora. Para confirmar se gostaria de continuar na licenciatura ou mudar para o
bacharelado, decidiu participar do estagio nao obrigatério, ao final de seu curso, no
CPC, assumindo sozinha uma turma de pré-vestibular (Diario de campo, 25 de margo
de 2025).

Naquele momento percebo que ela sentia desejo de vivenciar a pratica — o
saber da experiéncia (Pimenta, 1997) — na posigao de professora, para que pudesse,
nessa pratica, articular os trés saberes da docéncia: da experiéncia, do conhecimento
e 0 pedagogico. Ela queria viver uma docéncia no chao da sala, pois, na graduacao,
as atividades direcionadas para a docéncia eram incompativeis com a realidade, “[...]
a gente podia ver, que ali dentro daquele ambiente académico era possivel a gente
elaborar aquele plano de aula e cumprir, porque vocé tinha todas as variaveis bem
controlada” (Helena).

Identifico que, para Helena, esse foi um espaco importante para tornar a
docéncia concreta para si. Contudo, gostaria de destacar que essa forma de
estruturacdo do estagio reforca uma precarizacdo do trabalho docente por meio de

contratagdes de licenciandos com uma perspectiva de estagio, mas que, na pratica,
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eles assumem a funcdo de um professor formado, embora com um menor salario
(Linhares et al., 2021). Diferentemente do estagio supervisionado, no qual ha uma
articulacdo entre o professor universitario, o professor da educagcdo basica e o
licenciando para juntos construirem os saberes da docéncia.

Dito isso, para buscar a importancia desse momento para Helena, me apoio

em Tessaro e Maceno (2016), ao dizerem que no estagio supervisionado,

os licenciandos participam de atividades e de rotinas proprias do
trabalho docente, o que permite a aprendizagem sobre diversos
aspectos pedagdgicos, curriculares, avaliativos, além do
desenvolvimento de atividades educativas e a sua concretude por
meio da regéncia e dos projetos de ensino planejados (Tessaro e
Maceno, 2016, p. 34).

Assim como dito pelas autoras, acredito que a sua participagdo nesse estagio
tenha (re)significado suas experiéncias escolares e da graduagao sobre a perspectiva
do ser professor, uma vez que foi nesse momento que tomou consciéncia de sua
identificacdo com a docéncia e se percebeu professora.

Também |lhe ascendeu questionamentos, que perduram por toda sua carreira
profissional, sobre a relagdo entre teoria e pratica, uma vez que “[...] os estagios
também fortalecem a viséo critica dos estudantes sobre os modelos de ensino, € na
sua avaliagdo sobre a pertinéncia ou ndo destes modelos para ensinar Quimica”
(Tessaro; Maceno, 2016, p. 34).

Helena percebeu a desarticulagdo entre teoria e pratica em seu estagio
permanecendo até os dias atuais. A professora diz que, no cotidiano docente, ha
diversos imprevistos que ndo foram considerados na graduagdo que realizou e

posteriormente nos cursos de formagao continuada. Segundo Névoa (2019),

as universidades atribui-se uma capacidade de conhecimento cultural
e cientifico, intelectual, de proximidade com a pesquisa e com o
pensamento critico. Mas esquecemo-nos de que, por vezes, é apenas
um conhecimento vazio, sem capacidade de interrogagcdo e de
criacdo. As escolas atribui-se uma ligagdo & pratica, as coisas
concretas da profissdo, a tudo aquilo que, verdadeiramente, nos faria
professores. Mas esquecemo-nos de que esta pratica é
frequentemente rotineira, mediocre, sem capacidade de inovacéao e,
muito menos, de formacao dos novos profissionais (Névoa, 2019, p.
7).



67

Dessa forma, a auséncia de articulagao entre teoria e pratica nos espacos de
formacao e no contexto escolar se manifestam de forma desconexa e vazia, assim
como percebido por Helena em sua atuagao profissional. Por isso, ela realiza, desde
seu inicio na carreira, cursos de formagao continuada, projetos como o PIBID e a
ICEB, buscando as diversas formas de ensinar para os estudantes ao buscar, na
teoria, contribuicdes para o seu trabalho. Em nossas conversas foi possivel
depreender que essa sua necessidade de participar de tais formacdes advém das
constantes modificagbes do curriculo pelo governo, como o mais recente Novo Ensino
Médio e os itinerarios formativos.

Essas mudancas conferem, para Helena, um status “inacabado” a profissao, a
colocando em permanente formagao. Para superar a dicotomia entre teoria e pratica,
identifico que a professora realiza o processo de caminhar para si (Josso, 2004) e de
tomadas de consciéncia. Ao participar dos processos formativos, ela acessa suas
experiéncias anteriores se constituindo como “[...] um referencial que nos ajuda a
avaliar uma situacdo, uma atividade, um acontecimento novo” (Josso, 2004, p. 49) e,
assim, leva isso consigo ou adapta de acordo com sua realidade escolar.

Como professora na rede estadual, Helena afirma que ser docente esta para
além do ensinar Quimica, uma vez que ela precisa lidar com aspectos como a
indisciplina, desafios estruturais, de recursos e da demanda de trabalho, e, ao vé-la
narrar essa percep¢ao, identifiquei uma visao solitaria da docéncia.

O PIBID, como uma das formacgdes que realizou, foi um espagco em que essas
demandas eram compartilhadas com os licenciandos. A professora tinha o apoio para
realizar atividades que gosta, como as praticas de laboratério, que estiveram
presentes na sua Graduacgao e no Mestrado, mostrando sua afinidade pela Quimica
Aplicada. Segundo Lima et al. (2016),

além de o PIBID proporcionar condicdes para que os licenciandos
desenvolvam novas estratégias de ensino, podemos ressaltar também
que a inserc¢ao do PIBID nas escolas contribuiu para que o professor
supervisor pudesse ter mais tempo de planejar suas aulas e também
fizesse uso de recursos que estdo presentes na escola, mas que
muitas vezes o docente n&o podia utilizar por diversas razdes, como
por exemplo, turmas com um elevado numero de alunos (Lima et al.,
2016, p. 2809).

Assim como para os autores acima, Helena se sente sem amparo com a

auséncia dos licenciandos para realizar tais atividades, optando pelo ensino teodrico
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relacionando a Quimica ao cotidiano dos estudantes. ldentifico que ndo € o seu desejo
realizar sua pratica dessa maneira, mas as condicdes estruturais, a falta de recursos
e 0 pouco numero de aulas de Quimica a impedem de realizar as experimentagdes.
Assim, sente o desejo de retornar ao PIBID para ter o espago e o tempo de poder
estudar e aplicar Jogos Didaticos como uma opg¢ao de metodologia em substituigdo
as aulas experimentais.

No entanto a professora percebe a diminuicdo de vagas para a participagao de
professores supervisores no decorrer dos anos, reforcando a importancia das lutas
para a transformag¢ao do PIBID como uma politica de Estado. Com sua saida do
programa, quando o edital se encerrou, ela viu uma possibilidade de retomar um
ensino experimental por meio do ICEB nos anos de 2023 a 2024, no qual atuou como
orientadora de uma parte dos estudantes. Nesse projeto ensinou aos alunos as etapas
de uma pesquisa em Quimica, semelhante a iniciagdo cientifica realizada na
graduagéao. Eu a percebi satisfeita e envolvida com o projeto, me mostrando que ela
permanece buscando a professora que ela deseja ser, apesar dos desafios do
trabalho docente.

O segundo participante foi o professor Rutherford, cuja presenca ja era familiar
nas salas de laboratério quando eu estava na graduacao, onde atua como técnico em
Quimica na Universidade. Em nossa primeira conversa pelo Google Meet, expliquei
as etapas da pesquisa, e, em seguida, o professor sugeriu que realizassemos o Ciclo
de Entrevista no laboratério em que trabalha, o que ocorreu no periodo entre
novembro e dezembro de 2024.

Em data proxima da escolhida pelo professor, ele havia participado de um pré-
conselho na escola, cujo objetivo foi discutir as possiveis aprovagdes e reprovagoes
dos estudantes. Essa reunido se entrelagou as suas experiéncias narradas, revelando
suas angustias sobre o trabalho docente e o contexto educacional.

Assim, a temporalidade das experiéncias compartilhadas pelo professor foi
realizada em um “[...] embate paradoxal entre o passado e o futuro em favor do
questionamento presente” (Josso, 2004, p. 41), no qual a tematica deste estudo o
levou a pensar sobre o seu ser professor a partir das reflexdes produzidas na sua
participagao no pre-conselho.

Ao narrar esse momento, inumeros sentimentos se fizeram presentes, como a
indignacdo com o contexto educacional. Aqui cabe salientar que, na pesquisa

narrativa, essa agao de narrar nao tem fins terapéuticos, e sim a produg¢ao de uma
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autorreflexdo da pesquisadora e do participante sobre o0s nossos percursos
profissionais e suas contradigbes (Cunha, 1997), para que, no momento do Ciclo de
Entrevista, seja possivel (re)significarmos os sentidos atribuidos ao ser e estar
professor.

Apesar dessa sua experiéncia, Rutherford compartilhou de forma alegre seu
percurso profissional. Ele leva consigo as aulas experimentais de forma muito viva,
narrando os desafios e alegrias de algumas dessas praticas lecionadas que o
marcaram. Ao final da segunda entrevista, o professor compartilhou comigo fotos e
videos desses momentos. Pude lhe ver, de forma breve, atuando como professor € o
espaco escolar em que ele realizava as aulas experimentais de que tanto gosta.

A partir do Ciclo de Entrevista, construi o biograma que levei para o Rutherford
no encontro da devolutiva deste estudo em marco de 2025. Enquanto o professor
olhava o seu percurso de vida no biograma, outras recordagdes-referéncias (Josso,
2004) foram acessadas, sendo compartilhadas comigo.

Assim, “o biograma conduz o entrevistado a pensar sobre sua vida pessoal e
profissional” (S&; Almeida, 2004, p. 191), facilitando a devolutiva para o professor e
sua autorreflexdo. As lacunas deixadas pelo Ciclo de Entrevista possibilitaram que ele
produzisse outros sentidos dos seus incidentes criticos e narrasse novas experiéncias
gue nao se relacionavam com a tematica deste estudo, mas que fizeram parte do seu
percurso de vida.

Em seu biograma (Quadro 5), estdo presentes os momentos marcantes desde
seu trabalho como balconista em farmacia até a sua atuacgao profissional atual, na
qual o professor divide sua jornada de trabalho entre a sala de aula na rede estadual

de Minas Gerais e a Universidade, onde é técnico de laboratério.
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Quadro 5 — Biograma do professor Rutherford

Cronologia | Fases Acontecimento Valoragao Desdobramentos para a identidade
profissional e sua pratica
© Ndo conseguiu a | Enquanto trabalhava como balconista em | Percebia a graduacdo como uma oportunidade
:g aprovacdo para a|uma farmacia, realizou o vestibular | de mudanca de vida. Mudou-se para Juiz de Fora
c graduacgdo na area da | algumas vezes para cursos na area da | com o intuito de estudar.
§ saude e farmacia. saude e/ou farmacia, contudo néo
1997-2003 % conseguia a aprovagao. Portanto, escolheu
it cursar Quimica por achar que era um curso
< parecido com Farmacia. Ele destacou que
3 tinha a intencao de, ao longo da faculdade,
E cursar disciplinas da Farméacia e migrar
para 0 curso.
Cursou o ciclo basico | Segundo o professor, as disciplinas iniciais | Escolheu focar no curso de Quimica e seguir
da graduagcdo em | do curso de Quimica eram desafiadoras, | carreira.
Quimica. pois continham, principalmente, as
2003 disciplinas de Célculo e _Fl’s_ica. Des§a
forma, percebeu que correria risco de néo
Q se formar em Quimica e nem em Farmacia
I= caso tentasse realizar as disciplinas desse
5 curso.
g Desemprego de | Desejava trabalhar na industria, por isso, | Ao longo do Ciclo de Entrevista, ele demonstrou
% bacharéis na regiao. se dedicou, desde a graduacao, na area de | que, em seu percurso académico e profissional,
S pesquisa em Quimica Aplicada, como a | a experimentagdo sempre esteve presente. A
S maioria de seus colegas. Quimica Aplicada € uma area da qual ele gosta
3 Queria ter uma perspectiva de emprego ao | e que utiliza em suas aulas, pois os estudantes
2003 - 2006 g se ,for_mar. Caso_ nao conseguisse na da Educagéao BNaS|ca goste_lm_dg part|0|pa're_ iISso
industria, poderia  conseguir como | chama a atencao para a disciplina de Quimica.
professor. Assim, se formou no | Segundo o professor, sua formacao inicial na

bacharelado e, seis meses depois, em
licenciatura. Nessa época o curso de
Quimica na UFJF seguia o modelo 3+1.

licenciatura foi superficial, portanto, fica feliz em
receber e ouvir os estagiarios e pibidianos, por
reconhecer que os licenciandos possuem mais
conhecimento educacional que ele.
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2007 - 2014

Po6s-Graduacéao

Nesse periodo
ingressou no
Mestrado, Doutorado
e Pés-Doutorado em
Quimica na area de
Fisico-Quimica na
UFJF.

Sua aproximagao com a area de Fisico-
Quimica ocorreu quando, no segundo
periodo da Graduacao, precisou se dedicar
aos estudos para recuperar sua nota na
disciplina de Termodinédmica. Pela sua
dedicacao, no terceiro periodo foi monitor e
bolsista na area, continuando seus estudos
da iniciagdo cientifica na P6s-Graduagéo.

Segundo ele, a Pds-Graduagao o preparou para
a produgédo de materiais didaticos e a arguicao
do conhecimento quimico para seus alunos, uma
vez que, durante a Pods-Graduagao, ele
participou de apresentacbes em eventos e
congressos, da escrita de artigos em revistas e
da confeccdo de slides atrativos para a
socializacao de sua pesquisa.

2010

2013

Inicio da Docéncia

Paralelo ao
Doutorado, iniciou
como professor em
um curso técnico de
Quimica.

Em seu primeiro dia como docente do
curso técnico em Quimica, sentiu medo e
muitas duvidas em relagdo a como se
posicionar e se comportar como professor.

De acordo com o professor, foi o momento
quando ele se viu como docente pela primeira
vez. Adquiriu conhecimentos sobre a docéncia
por meio da pratica a medida que os desafios se
apresentavam.

Foi nomeado no
concurso publico da
rede publica de ensino
do Estado de Minas
Gerais.

Em paralelo ao Pdés-Doutorado e a
docéncia no curso técnico, comecou a
trabalhar na escola onde atualmente
exerce sua fungao. Enfrentou desafios com
a aprendizagem dos estudantes que antes
nao havia, percebendo que a forma de
ensinar é diferente do curso técnico.

Foi um incentivo para que ele buscasse
momentos de formacgdes, como em sua abertura
ao dialogo com licenciandos e por meio de
programas como o PIBID.

2014

Ensino Superior

Foi aprovado e
nomeado no
concurso publico de
técnico de laboratoério
na Universidade.

Optou por se desligar do curso técnico para
assumir a posicdo de técnico em
laboratério na Universidade. Ele era
professor na rede estadual no periodo da
manha e técnico a noite na Universidade,
permanecendo atualmente com esses dois
cargos.

Ao longo do Ciclo de Entrevistas, o professor
demonstrou uma relagao entre a Universidade e
a sua docéncia no curso técnico e na rede
estadual. Essa relagdo se manifesta, por
exemplo, no reaproveitamento de vidrarias que
seriam descartadas pela Universidade e que séo,
em vez disso, levadas para a escola. Além disso,
nas aulas de licenciatura em Quimica que sao
ministradas no laboratério onde ele exerce a
funcao de técnico, ele aprendeu sobre estudo de
caso, que posteriormente aplicou em suas aulas.

2022

PIBID

Participou do edital de
selecdo de professor
supervisor PIBID-

A bolsa e o recebimento de estagiarios
foram as motivacoes para a participacao no
processo seletivo para ser professor
supervisor do PIBID-Quimica. Para ele,

Segundo o professor, a aula experimental ja era
algo que ele fazia, entdo o PIBID acrescentou na
realizacdo de outras metodologias. Com os
pibidianos, o planejamento e aplicagdo das
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realizaram um Quiz
denominado “torta na

com metodologias distintas da abordagem
tradicional, uma vez que né&o tinha certeza
sobre a reagédo dos estudantes. Esperava
uma resposta negativa da turma, no
entanto, para sua surpresa, os estudantes
demonstraram interesse em participar das
atividades propostas.

Quimica e foi | realizar aulas diferenciadas é muito dificil, | atividades que se diferem do modelo pergunta e
selecionado. pois trabalha em dois cargos e é algo que | resposta foram divididas entre os integrantes do
necessita de tempo para ser planejado. PIBID. Em momento posterior ao programa, ele

as utilizou em suas aulas.
Os pibidianos | Houve um receio em realizar atividades | Esta abordagem o motivou a lecionar utilizando

essas atividades oriundas de sua participagéo no
PIBID.

Achava complicado realizar a Feira de
Ciéncias por ser o unico professor da
escola que realizava praticas em
laboratério.

Atualmente ainda mantém a Feira de Ciéncias na
escola.

cara’.

2022 - 2024
Realizou a Feira de
Ciéncias na escola
com o auxilio dos
pibidianos.
Reunidao pré-conselho
de classe no final do
ano letivo.

2024

Docéncia

O professor destacou que ser professor da
rede publica é desanimador devido a
aprovagdo em massa que acontece na
Educacao, na qual professores e direcao
de escolas aprovam todos os estudantes,
mesmo aqueles infrequentes e/ou que nao
obtiveram a pontuacgao.

De acordo com o professor, ele percebeu que
sua fungdo poderia ser exercida por qualquer
pessoa que nao tivesse formagdo em Quimica.
Destacou que o problema da educacgéao esta nos
docentes que nao exercem sua fungdo como
deve ser exercida, faltando profissionalismo,
contribuindo para a falta de respeito que pais,
alunos e populagao em geral tém pela profissédo
da docéncia. “Juntamente com o Estado com
atitudes capitalistas de fechamento de turmas,
deixando turmas lotadas, seguido de atitudes e
mecanismos burocraticos, que apresentam um
unico objetivo: aprovagdo em massa. Porque
para o Estado investimento na Educacdo é
prejuizo e néo investimento, principalmente para
alunos reprovados” (Rutherford)."

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

" Trecho escrito pelo professor para o biograma.




73

Rutherford comega compartilhando que seu caminho para a docéncia se iniciou
quando trabalhava como balconista em uma farmacia de uma cidade proxima a Juiz
de Fora. Apesar de receber um bom retorno financeiro, buscava o crescimento
pessoal e profissional, que poderia ser alcangado por meio de um curso de graduagao.

Por afinidade e admiragdo, escolheu a area de saude e de farmacia nos
processos de selegdo para o ingresso na Universidade. Apds algumas tentativas
frustradas, optou pela Quimica por achar semelhante ao curso de Farmacia, com a
intencdo de realizar a migracao de curso gradualmente.

Ap0ds ser aprovado no curso de Quimica, se mudou para Juiz de Fora. No inicio
da graduagao, desistiu de realizar a mudancga para a area de farmacia, ao perceber a
complexidade e as exigéncias das disciplinas do curso de Quimica, reconhecendo a
necessidade de empenho nelas para a continuidade do curso.

Foi se interessando pela area, possuindo o desejo de trabalhar em uma
industria. Como ndo era de Juiz de Fora, escolheu cursar o bacharelado e, em
seguida, a licenciatura, uma vez que tinha a preocupagdo de n&o conseguir um
emprego na industria. O curso de Quimica, naquela ocasido, seguia 0 modelo 3+1,
com uma estruturagcédo “em que as disciplinas de natureza pedagdgica, cuja duragéo
prevista era de um ano, justapunham-se as disciplinas de conteudo, com duragao de
trés anos” (Diniz-Pereira, 1999, p. 111).

Sobre esse seu pouco tempo na licenciatura, o professor narra algumas de
suas experiéncias, destacando que o curso era muito diferente de como é atualmente.
Rutherford tem uma percepcado de que a sua licenciatura contou com um ensino
predominantemente tedrico, sendo abordados principalmente os processos de ensino
e aprendizagem da crianga e do jovem. Seu curso tinha a perspectiva da racionalidade

técnica, na qual

nesse modelo, o professor é visto como um técnico, um especialista
que aplica com rigor, na sua pratica cotidiana, as regras que derivam
do conhecimento cientifico e do conhecimento pedagdgico (Diniz-
Pereira, 1999, p. 111-112).

Dessa forma, os cursos de Licenciatura tinham um carater teérico, em que se
priorizava os conteudos especificos e, em um ano, era realizada a complementagao
pedagodgica. Associo a essa perspectiva de formagao a percepcao do Rutherford de

que, naquele momento, a area de Quimica Aplicada estava melhor desenvolvida no
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departamento de Quimica da Universidade do que a licenciatura. Por isso, aliado a
sua afinidade pela area da Fisico-Quimica e o desejo de trabalhar na area industrial,
Rutherford ingressou no Mestrado até o Pds-Doutorado nessa area, continuando seu
projeto de iniciagao cientifica realizado na graduagéao.

Paralelo ao Doutorado, em 2010, lecionou pela primeira vez no curso técnico
em Quimica, no qual foi se percebendo e aprendendo a ser professor na pratica, uma
vez que em sua licenciatura teve poucas experiéncias dentro da escola. Nesse
espaco, Rutherford tinha o objetivo de possuir vivéncias de praticas em sala, pois em
concursos publicos um dos meios de avaliacdo é a prova didatica. Dessa forma, o
professor criou um espago, propositalmente (Josso, 2004) ao iniciar na docéncia, para
que pudesse produzir experiéncias que se constituiram como formadoras para ele.

Quando Rutherford foi aprovado no concurso publico da rede estadual de
Minas Gerais, ele percebeu diferengcas no processo de ensino do curso técnico e na
escola basica. Diante dos desafios, Rutherford sentiu a necessidade de buscar por
oportunidades de ter contato com os licenciandos, como no PIBID e no estagio
supervisionado. De forma semelhante ao Rutherford, a professora supervisora no

trabalho de Carvalho e Ribeiro (2014) considera que,

[...] a medida que eu vou orientando para que eles facam as reflexdes,
eu também vou refletindo sobre minha pratica, e algumas coisas a
gente vai mudando. Além disso, também, verificar informagbes novas.
De certa maneira, tem coisas que sdo novas... que sao vistas na
universidade, que na minha época nao foi visto. Tem essa
contribuicdo, sim. Eu sempre aprendo com eles (Carvalho; Ribeiro,
2014, n.p.).

Dessa forma, a presenga dos licenciandos na sala de aula movimenta
Rutherford para a reflexdo de sua pratica e para a construgao e compartilhamento dos
saberes da docéncia. Essa sua percepgao da importancia das contribuigdes dos
licenciandos para si se aproxima de Novoa (2019), quando o autor diz que, para a
formacéao de professores, é relevante uma relagao entre os que estdo no processo de
formacao inicial e aqueles que ja se encontram no exercicio da profissao.

Assim, a partir do seu biograma, percebo um professor que busca construir o
conhecimento de forma compartilhada com os estudantes da Educagao Basica e os
licenciandos, estando disponivel para experienciar os espagos de formagcdo com o

outro.
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Por fim, a ultima participante a aceitar o convite para o Ciclo de Entrevista foi a
professora Giovana, com quem ja mantinha vinculo, uma vez que atuou como
professora supervisora no subprojeto do PIBID do qual participei. Em nosso primeiro
encontro remoto via Google Meet, expliquei a proposta da pesquisa e marcamos o
Ciclo de Entrevista no periodo entre novembro e dezembro de 2024 em uma cafeteria.

Os encontros realizados nesse espac¢o foram acompanhados pelo aroma do
café e muitos dialogos. A relacdo pré-existente entre mim e a participante foi um
facilitador para a produgdo das narrativas, pois uma relacdo dialdgica e de
confiabilidade permitiu que “ao mesmo tempo que se descobre no outro, os
fendmenos revelam-se em nés” (Cunha, 1997, p. 187), potencializando o processo de
autotransformacao de ambas.

Os instrumentos narrativos foram recebidos de forma positiva pela professora,
que expressou ter gostado de participar deste estudo, destacando a tranquilidade
proporcionada pela auséncia da preocupagdao com a escrita, comum em outras
pesquisas. Também percebi que foi um espago e tempo que a possibilitaram
rememorar seu percurso de construgcao docente por meio das referéncias que fazem
parte de sua vida, como familiares, escolares e de seu ambiente de trabalho.

Durante o Ciclo de Entrevista, as experiéncias compartilhadas sobre o seu
percurso formativo “[...] colocam em evidéncia a enorme diversidade dos contextos,
dos registros e dos acontecimentos por meio dos quais emana uma intencionalidade
do sujeito” (Josso, 2004, p. 135). Assim, a partir do Ciclo de Entrevista, construi o
biograma com os acontecimentos marcantes de seu percurso de vida referentes
desde a sua infancia até a sua atuagdo no Programa de Recuperagdo da
Aprendizagem (PRA) da Secretaria de Educagao de Minas Gerais.

O biograma foi apresentado a Giovana, em nosso encontro na cafeteria em
margo de 2025, no qual pudemos conversar sobre momentos que tinham sido pouco
abordados no Ciclo de Entrevista e sobre sua atuagao profissional atual. A partir do
ano de 2025, a professora tinha finalizado sua participagdo no PRA e retornado para
a sala de aula em turmas do Ensino Médio na rede estadual de Minas Gerais. O

biograma reformulado apds a devolutiva esta presente no Quadro 6:



Quadro 6 — Biograma da professora Giovana
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Cronologia

Fases

Acontecimento

Valoragao

Desdobramentos para a identidade
profissional e sua pratica

1971

Infancia

Quando crianga, ia na
escola em que sua
mae trabalhava como
professora.

Demonstrou alegria ao falar sobre a metodologia
que a mae utilizava para ensinar portugués e
francés, no entanto, afirmou que nao desejava
ser professora, por acreditar que nao daria conta
dos estudantes.

Sua mae utilizava metodologias
diferenciadas para dar aulas. Dessa forma,
quando futuramente Giovana foi dar aulas
no Ensino Médio, se espelhou na pratica de
sua mae.

1975

Ensino
Fundamental

Teve uma aula de
Ciéncias sobre dar
um ndé em osso de
galinha.

Demonstrou empolgagdo ao falar sobre o
experimento realizado na 5% série (6° Ano). A
partir dele, ela e seu professor comegaram a
conversar sobre tabela periodica e elementos
quimicos.

A partir dessa aula, ela escolheu realizar o
curso de Quimica. Em casa, seu irmao, que
cursava Farmacia, tinha vidrarias de
laboratério nas quais os dois ficavam
mexendo, contribuindo para o interesse da
professora em trabalhar no laboratério.

1982 - 1986

Graduagao em
Quimica

Cursou o bacharelado
em Quimica.

Queria trabalhar em laboratério, portanto
realizou somente o bacharelado, mesmo seu
curriculo possuindo a possibilidade de se formar
no bacharelado e na licenciatura no modelo 3+1.

Apos formada, trabalhou em uma cidade do
estado de Sao Paulo em uma destilaria de
alcool no cargo de controle de qualidade. A
regidao era violenta e ela tinha muitos
desafios com os empregados da destilaria.
Apos um ano voltou para Juiz de Fora e
abriu uma fabrica de tricé.

2001

Trabalho
de
bancaria

Foi demitida do banco

Ela destacou que, embora o trabalho no banco
fosse mecanico, gostava de sua fungdo. No
entanto, ao ser demitida, se viu casada e com
filho e, por isso, precisava de um emprego.

Ao comecgar a trabalhar no banco, a
professora participante deu todos os seus
livros de Quimica porque nao iria mais
utiliza-los. Ao ser demitida, foi para uma
designacgéao de professor da rede estadual.

2001 - 2002

Inicio da
docéncia

em que era
concursada no cargo
de operadora de
caixa.

Conseguiu um
contrato  temporario

na rede publica de
ensino do estado de
Minas Gerais.

Primeira vez que foi dar aula e a Unica coisa que
sabia era mudanca de estado fisico, dando esse
conteudo para todas as turmas. A partir disso,
sempre estudava no dia anterior para dar aula
no dia seguinte.

Comecou a estudar para o concurso da rede
publica de educacido do estado de Minas
Gerais.
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Paralelo a sua
atuacao como
professora,
reingressou No curso
de licenciatura na
UFJF.

Ela destacou que aproveitou ao maximo o pouco
tempo disponivel para se dedicar as disciplinas,
uma vez que seu objetivo era concluir o curso e
ser aprovada no concurso publico para rede
estadual de ensino de Minas Gerais que teria
naguele ano.

De acordo com a professora, primeiro ela foi
docente, depois ela fez licenciatura. Dessa
forma, se percebeu na profissdo e aprendeu
sobre a docéncia na pratica de sala de aula.

Foi aprovada e
nomeada em
concurso publico para

Ao longo do Ciclo de Entrevistas, a professora
supervisora destacou gostar da docéncia. Ela
percebia que a maneira que ensinava, de forma

Ela destacou que conseguiu aprender no
PIBID sobre a sistematizacao das atividades
e outras formas de ensinar os conteudos.

2002 rede estadual de | tradicional, ndo era a correta, mas nao sabia | No entanto, tem a percepg¢ao de que certas
ensino de Minas | fazer de outra maneira. atividades sao dificeis de ser realizadas
Gerais. sozinha.
Ingressou no | Queria melhores condigbes de carreira e novas | Segundo a professora, apesar de ndo gostar
o Mestrado em | oportunidades de emprego. Para isso, buscou | da tematica de sua pesquisa, ela conseguiu
2 Educacao pela | cursar o Mestrado em Petropolis. Nao conseguiu | ver a importancia que a escola possui para
2008 - 2010 2 Universidade Catdlica | realizar sua pesquisa em Ensino de Ciéncias | os estudantes mais desfavorecidos.
§ de Petropolis. CTS por falta de orientador, portanto migrou
para a tematica da identidade de estudantes
negros da Educacgao Basica.
Paralelamente a sua | Conheceu o PIBID por meio dos pibidianos que | Conforme Giovana, desde o inicio de sua
docéncia nas redes | abordavam o programa nas aulas. A professora | carreira, ja realizava atividades
estadual e privada de | supervisora ficou interessada quando viu que o | diferenciadas em sua pratica docente.
ensino, ingressou no | programa era uma forma de ensinar diferente do | Também pensava no planejamento das
5 Ensino Superior como | modelo tradicional. Como acreditava que isso | atividades e em sua aplicagao, mas tinha
5 docente substituta do | deveria ser feito no ensino, se sentiu motivada a | dificuldade em organiza-las e esquematiza-
S curso de licenciatura | participar do processo seletivo para ser |las. Dessa forma, buscava no PIBID essa
2015-2016 n em Quimica  na | professora supervisora do PIBID-Quimica. possibilidade de aprendizagem.
2 | Faculdade de
2 Educacao.
L Licenciandos que
participavam do
PIBID abordavam
frequentemente o}

programa nas aulas.
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Os estudantes da

Destacou que foi marcante ver a interacao de

De acordo com a professora, ela tem a visdo

Educacéao Basica | estudantes da Educacdao Basica, mesmo | de que a mudanca na escola é necessaria,
2018 - 2020 Qemonstraram aqu_eles que nao participam das at_JIe_ls., nas | devendo partir gos professores. Para _isso,
interesse pelas | atividades  propostas pelos pibidianos, | uma colaboragdo realizada no ambiente
atividades propostas | percebendo que os professores ainda tém muito | escolar entre licenciandos, seja no PIBID ou
no PIBID. a aprender. no estagio, com professores da Educacao
Participou, pela | Apesar da baixa adesdo dos estudantes da | Basica é importante para a formacao de
o) segunda vez, como | Educagdo Basica nas aulas, a professora | ambos. Dessa forma, utilizou seu saber da
o professora participante ressaltou que, em comparagdo com | experiéncia para ensinar e compartilhar
o supervisora do PIBID- | o primeiro edital do PIBID que participou, o | para todos os seus estagiarios e pibidianos
Quimica, na | segundo teve muito mais momentos de estudos | o trabalho docente para além da sala de
2020 - 2022 pandemia, com outro | que incrementaram o programa. aula, como a escolha do livro didatico,
coordenador de forma preenchimento do diario escolar e
remota. participacdo de conselho de classe.
Paralelamente, buscou aprender, com
esses licenciandos, aspectos que podem
ser melhorados em sua pratica.
Comecgou a trabalhar | A professora destacou que esta proxima de sua | Segundo a professora, ela percebeu que,
na Secretaria de | aposentadoria e que queria dar um tempo da | embora na sua formacgao inicial e durante
Educacdo do Estado | sala de aula pois esta cansada, uma vez que o | sua pratica ser exigida a realizagcdo de um
.g de Minas Gerais no | trabalho docente também inclui muitas questdes | ensino direcionado para habilidades e
2023 - 2024 S programa PRA- | burocraticas e grande volume de trabalho. competé_nmas, foi na sua atuacdo na
S Programa de secretaria  de educagcdo que ela
a) Recuperacao da compreendeu, de maneira mais clara, a

Aprendizagem.

distingdo na abordagem pedagdgica ao
ensinar com base em habilidades e
competéncias.

Fonte: Elaborado pela autora (2025).
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A partir do biograma, percebo que a sua curiosidade e a afinidade pela Quimica
ocorreram ainda crianga a partir de suas aulas de Ciéncias do Ensino Fundamental, a
levando a cursar essa area na Universidade. Seu desejo nunca foi ser professora e,
por isso, cursou o bacharelado em Quimica.

Posteriormente seguiu carreira em uma destilaria, em uma cidade do estado de
Sao Paulo, onde atuava como Quimica responsavel pelo controle de qualidade.
Devido a regiéo ser violenta, optou por retornar a Juiz de Fora, onde trabalhou com
tricO e como operadora de caixa em um banco.

Ao iniciar sua trajetéria profissional em uma instituicdo bancaria, Giovana
acreditava ter encerrado sua relacdo com Quimica. Contudo, diante da restruturagao
da instituicdo em 2001, Giovana foi demitida. Necessitando voltar ao mercado de
trabalho rapidamente, especialmente por ja ter constituido uma familia, decidiu buscar
um emprego na area da docéncia.

Giovana conseguiu uma designacao temporaria na rede estadual por meio de
um contrato temporario, na qual trabalhou com turmas do 1° ao 3° ano diurno e
noturno. O ingresso na carreira docente antes ou durante a formacgao inicial ainda é
muito comum nas diversas areas da educacdo, por meio de uma Autorizacio
Temporaria para Lecionar (ATL), que, segundo o Art. 19 da Resolugdo CEE n° 495,
de 29 de novembro de 2023:

Na auséncia de profissional habilitado, podera ser concedida a
Autorizagcdo Temporaria para Lecionar (ATL) nos anos finais do Ensino
Fundamental, no Ensino Médio e nas modalidades da Educacao
Basica, aos profissionais detentores de diploma de formacao em nivel
superior, nao habilitados para o componente curricular pretendido [...]
(Minas Gerais, 2023, p. 5).

Dessa forma, como ainda nao tinha cursado a licenciatura, aprendeu a ser
professora na pratica a partir de suas referéncias familiares e escolares sobre como
ser docente (Quadros, et al., 2005). Tais referenciais Ihe deram uma diregao a seguir
sobre qual professora desejava ser e ainda norteiam a Giovana em sua pratica.

Paralelamente a docéncia, reingressou na Universidade para cursar a
licenciatura em Quimica com duracdo de um ano. Nessa sua fase da vida, a
professora precisou conciliar a vida familiar, a licenciatura e a docéncia, se dedicando
a seus estudos, uma vez que ela tinha o intuito de realizar o concurso para professores

da rede estadual naquele ano e, assim, ter uma estabilidade financeira.
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Posteriormente, em 2002, conseguiu a aprovagdo e foi nomeada como
docente. Se dedicava a analisar suas praticas para compreender quais metodologias
de ensino se adequavam a sua realidade. Aprendeu com as experiéncias positivas e,
especialmente, com aquelas atividades realizadas que nao alcangcaram o que a
professora considerava desejavel.

ApOs os anos iniciais na carreira docente, ela decidiu fazer um Mestrado em
Educacao na area de Teoria do Curriculo, no qual estudou a construcio da identidade
dos estudantes da Educacao Basica da rede publica, embora sua intengao inicial fosse
realizar uma pesquisa sobre o ensino de Ciéncias sob a perspectiva de Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade (CTS).

Essa experiéncia académica |Ihe possibilitou ampliar as oportunidades de
empregabilidade em espagos para além da Educagéo Basica. Giovana atuou como
docente na rede federal, por meio de contrato temporario, € na rede privada de ensino
superior. ldentifiquei, em suas narrativas, que esses espacos a ofereciam
oportunidades de aprofundamento na area de ensino de Quimica, em dialogo com os
alunos, como destaca Giovana: “[...] a minha relagdo com os alunos era 6tima e eu
dava aula de coisa que eu ndo sabia, né, entao assim, eu tinha que estudar muito e
ai acaba que eu ia aprendendo junto com eles” (Giovana).

Enquanto estava atuando na universidade federal, conheceu o PIBID por meio
de sua aluna, que era bolsista. Ao conversar com ela sobre as potencialidades do
programa, decidiu realizar a inscrigao para ser professora supervisora, conseguindo a
aprovagao em sua segunda tentativa. Tinhamos em comum a participagdo no
programa no mesmo ano. “Sabendo que ninguém pode percorrer o caminho da vida
pelo outro [...]” (Josso, 2004, p. 161), compartiihamos, uma com a outra, nossas
percepgdes do programa, ela na posicao de professora supervisora e eu ha minha
como licencianda.

Dessa forma, Giovana tem a percepgao de que a docéncia é construida de
forma compartilhada com o licenciando. Por isso, participou do PIBID e recebe
estagiarios nas suas aulas. Essa sua agao a conduz para transformacdes de si em
tempos de constante mudangas (Novoa, 2019), porque os alunos mudam, as
tecnologias avangam, portanto, é importante que os professores (re)signifiquem o ser
e estar professor.

Assim, o percurso de vida profissional dos professores supervisores teve

semelhangas com relagcdo a escolha pela docéncia, formagao inicial, atuagao
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profissional e participagdo no PIBID, evidenciado pelos biogramas, que permitiram
“tanto uma analise do que é singular, como do que é coletivo nas trajetorias
profissionais” (Avila, 2018, p. 61). Dessa forma, na préxima segdo, abordo as
convergéncias e divergéncias das experiéncias dos professores supervisores, ndo de
forma comparativa, mas sim em busca de uma compreensao do contexto temporal e

profissional em que estdo inseridos.

6.2 ONDE AS HISTORIAS SE ENTRELACAM

Um professor esta em contato com a docéncia desde a sua escolarizacao, na
qual tem a percepg¢ao da profissdo em sua posi¢cao de estudante, portanto a sua
identidade n&o se inicia na graduagéo, mas € nela que é (re)significada. Com isso,

compartilho com Josso (2004) quando ela diz que

[...] a formagdo descreve o0s processos que afetam as nossas
identidades e a nossa subjetividade. Ela indica, assim, um dos
caminhos para que o sujeito oriente, com lucidez, as proprias
aprendizagens e o seu processo de formacao (Josso, 2004, p. 41).

Tal caminho é perceptivel nos desdobramentos da formacao inicial para os
professores supervisores em suas identidades e praticas docentes. Assim, retomo
brevemente uma caracterizagédo geral dos participantes:

e Rutherford cursou, na Universidade Federal de Juiz de Fora, o
bacharelado e a licenciatura em Quimica entre 2003 e 2006 e realizou
Pds-Graduacao, do Mestrado ao Pds-Doutorado, na area de Fisico-
Quimica, entre 2007 e 2014. Possui quinze anos de experiéncia docente
e atua por onze anos como técnico de laboratério em uma universidade
federal, exercendo essas duas fungdes de forma paralela.

e Helena cursou, na Universidade Federal de Juiz de Fora, a licenciatura
em Quimica entre 1999 e 2003 e o Mestrado na area de Quimica
Analitica entre 2003 e 2005. Possui vinte e trés anos de docéncia, tendo
atuado como professora no CPC ainda durante a graduagao por um ano
e iniciado sua pratica na Educagao Basica em 2003.

e Giovana cursou, na Universidade Federal de Juiz de Fora, o

bacharelado em Quimica entre 1982 e 1986, e, posteriormente, a
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licenciatura entre 2001 e 2002. Realizou o Mestrado em Educacéo no
periodo de 2008 a 2010. Possui vinte e quatro anos de experiéncia
docente, nos quais ja atuou na rede estadual e particular da Educagéao
Basica, bem como em instituicdes de ensino superior publicas e
privadas. Também atuou na Secretaria de Estado de Educacdo de
Minas Gerais por meio do Programa de Recomposigdao de
Aprendizagem.

As graduagdes desses professores foram realizadas no modelo da
racionalidade técnica que priorizava o conhecimento especifico. Ja o conhecimento
pedagogico era abordado em um ano, ao final do curso, dessa forma, o graduando se
formava com titulo de bacharel e licenciado (Diniz-Pereira, 1999).

Esse modelo de formacdo desconsiderava a complexidade da profissao
docente, a reduzindo a uma mera reproducao de uma teoria. Assim, esse modelo foi

amplamente criticado em relagao a

[...] a separagao entre teoria e pratica na preparagao profissional, a
prioridade dada a formacéo tedrica em detrimento da formacao pratica
€ a concepgao da pratica como mero espaco de aplicagdo de
conhecimentos tedricos, sem um estatuto epistemolégico proprio. Um
outro equivoco desse modelo consiste em acreditar que para ser bom
professor basta o dominio da area do conhecimento especifico que se
vai ensinar (Diniz-Pereira, 1999, p. 112).

Essa modalidade foi perdendo espacgo, de forma gradual, para perspectivas
que consideram o trabalho docente como um processo reflexivo. Todavia, suas
marcas ainda sao presentes na valorizagdo da area bacharelesca do curso de
Quimica, por exemplo. Tanto que nenhum dos professores entrevistados entrou na
graduagdo com o desejo de serem professores. A escolha pela docéncia ocorreu
visando a possibilidade de empregabilidade apés a formatura, influenciando a escolha
pela modalidade de formagao de cada um.

Rutherford, que ja havia tido experiéncia anterior em uma farmacia, realizou as
duas modalidades do curso de Quimica; Helena cursou somente a licenciatura,
atuando na area logo ap6s formada; e Giovana, que realizou primeiro o bacharel e
atuou na area e, posteriormente, ingressou na licenciatura em paralelo com o seu

primeiro emprego como docente.
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Ainda movidos pelo desejo de estar na carreira industrial e pela afinidade com
a Quimica Aplicada, Helena e Rutherford ingressaram na Pdés-Graduagdo ao
finalizarem a graduacdo. Apesar de n&o ser uma area aplicavel para a Educagao
Basica de forma direta, eles reconhecem que, indiretamente, a Pds-Graduacao os
auxiliou em suas praticas pedagdgicas, dando repertorio contextual para suas
explicagbes e também aprofundando os conhecimentos quimicos. Por outro lado,
Giovana escolheu cursar o Mestrado em Educacédo quando sentiu a necessidade de
alcancar uma valorizagao na carreira e acessar outros espacos de atuacgao.

E por fim, em relagdo ao PIBID, identifico que para Rutherford o programa
possui uma perspectiva de um espaco de estudo e aprendizado, assim como para
Giovana e Helena. Contudo, para Helena, percebo que a presenca dos pibidianos se
configura como oportunidade de colaboragao, suavizando a sensagao de isolamento
que, por vezes, a acompanha no exercicio da profissao.

Pensando nos entrelagamentos das histérias de formagao, que foram narradas
ao longo dos Ciclos de Entrevistas, optei por organiza-los em eixos de analise que
buscam estabelecer um didlogo entre as narrativas. Sdo eles: como os professores
supervisores se identificam como professores de Quimica, motivacbes e
desdobramentos do PIBID-Quimica para a pratica e desdobramentos do PIBID-
Quimica para a carreira e profissdo. Assim, esses eixos foram escolhidos buscando

garantir que as interpretagbes permanegam alinhadas aos objetivos deste estudo.

6.3 COMO OS PROFESSORES SUPERVISORES SE IDENTIFICAM COMO
PROFESSORES DE QUIMICA

Neste eixo, busco responder ao objetivo especifico: investigar, por meio dos
relatos dos professores supervisores, como esses participantes se reconhecem
enquanto docentes. Para isso, abordo a chegada na graduagdo em Quimica e
momentos da atuagdo profissional, compreendendo que sao espagos de
(trans)formacao da identidade. Por isso, me volto para o momento em que os
participantes demonstraram interesse pela area de Quimica, a fim de compreender os
caminhos que os levaram a docéncia.

Para Giovana e Helena, o desejo de cursar a area teve inicio na escola.
Giovana rememorou uma aula de laboratério de Ciéncias no 6° ano do Ensino

Fundamental, ocorrida em 1975: “um dia o professor mandou a gente levar um 0sso
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da coxa da galinha. E nés demos um n6 no 0sso da coxa da galinha. Aquilo pra -,
daquele dia eu falei: Eu vou estudar Quimica. Ai a gente comecou a falar de elemento
quimico. Isso na 52 série. Tabela periodica” (Giovana).

Essa memoria de Giovana, considerada uma recordagao-referéncia para Josso
(2004) ou incidente critico para Bolivar, Domingo e Fernandez (2001), revela que uma
aula experimental possui a potencialidade de ser um espago motivador da
curiosidade, do interesse e da (re)significacdo de aprendizagens em Ciéncias.
Contudo, a experimentagdo em si ndo garante o alcance de tais potencialidades, uma
vez que ha a importancia da mediagao do professor para um ensino que provoque
questionamentos (Carrascosa et al., 2006), assim como do dialogo entre o professor
de Ciéncias e Giovana ap6és a pratica. Identifico a importancia de seu professor ao
estar aberto para dialogar sobre conteudos, ndo especificos de sua area, que seriam
abordados em anos posteriores, uma vez que, segundo Seixas, Calabré e Sousa
(2017), os professores do Ensino Fundamental possuem formagdo em Ciéncias
Bioldgicas.

A experimentagao nao possui um carater milagroso, com garantias de melhora
no processo de ensino e aprendizagem e no despertar do interesse de todos os
estudantes, mas, para alguns, como para Giovana, foi um momento marcante. Tanto
que, paralelo as suas aulas de Ciéncias, em casa mexia nas vidrarias de laboratério
de seu irmao mais velho, que era estudante de Farmacia. Com isso, ela ja havia
decidido que cursaria Quimica, expressando desejo de trabalhar no laboratdrio.

Para Helena, o Ensino Médio ficou marcado pelo apreco pelos estudos, como
consequéncia, possuia boas notas na area de exatas e afinidade pela Quimica. Por
isso, optou por ingressar nessa area na graduagao para seguir carreira industrial.

Ao compartilhar sobre essa sua fase, Helena olhou para seu passado sob sua
perspectiva atual de profissdo (Ricoeur, 2006). No Ensino Médio, ela disse que nao
possuiu um bom professor de Quimica, consequentemente, estudava e dava aulas
dos conteudos dessa disciplina para as amigas: “acho que isso motivou também Ia,
mesmo que sem querer, essa questao [de] querer ajudar sempre. Acho que a questéao
de ser professor é muito mais de querer ajudar o outro, do que a questdo de vocé — é
— vocé contribuir com seu proprio conhecimento para o outro, né” (Helena). Essa sua
percepg¢ao de docéncia a faz buscar, até hoje, novas formagdes e praticas em sala,

de forma a colocar o estudante no centro da aprendizagem.
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Esse seu olhar para a docéncia vem de sua familia, quando via sua avo ajudar
outras pessoas. Segundo ela, “parece que (pausa) ja € dentro da gente, € que faz
parte da esséncia da gente, querer ajudar o proximo né. Contribuir pro proximo”
(Helena). Dessa forma, as atitudes de sua avé foram/sdo uma ancoragem familiar
(Josso, 2007) para Helena se revelando em suas agdes ao ajudar suas amigas, e
posteriormente, ao atuar como docente, constituindo sua identidade.

A docéncia como contribuicdo do conhecimento para o outro esta presente em
minha percepgdo da profissdo e também €& encontrado nas experiéncias
compartilhadas pelos outros participantes. No entanto, Helena foi a que mais destacou
essa caracteristica durante o Ciclo de Entrevista.

Ao voltar para a profissionalizagdo da docéncia, Novoa (1995) aponta que “a
génese da profissdo de professor tem lugar no seio de algumas congregagdes
religiosas, que se transformaram em verdadeiras congregac¢des docentes” (Névoa,
1995, p. 15). No contexto brasileiro, os primeiros professores foram responsaveis por
catequizar aqueles que ja habitavam o territério (Saviani, 2020), os obrigando a
abandonar suas crencas e cultura para buscar uma forma de “salvacdo” em prol da
colonizacdo. Assim, a percepcao de docéncia para Helena pode ser reflexo de uma
constituicdo da docéncia que carrega o carater missionario em sua histéria.

Ja Rutherford morava em uma cidade préoxima a Juiz de Fora, onde trabalhava
como balconista em farmacia. Desejava fazer graduagdo em Medicina ou Farmacia
porque gostava dessas areas. No entanto, pela grande concorréncia e por ndo haver
cotas para estudantes de escola publica naquela época, ndo conseguiu a aprovagao.

Apods algumas tentativas, decidiu cursar Quimica por achar semelhante a
Farmacia. Sua intencdo era, concomitantemente ao curso de Quimica, realizar
disciplinas da Farmacia para fazer a mudanga de graduacao dentro da Universidade.
Contudo, a partir dos primeiros semestres em 2003, percebeu que as disciplinas
iniciais do curso de Quimica, como Calculo e Fisica, precisariam de sua dedicagao
por serem dificeis. Portanto, decidiu se dedicar ao curso de Quimica e, com o decorrer
do curso: “eu até mudei, nem quis mais pegar a area da farmacia néo. Por causa disso
mesmo, porque as vezes vocé quer fazer tudo ao mesmo tempo, vocé ndo consegue”
(Rutherford).

Durante sua formacao inicial, tinha o desejo de trabalhar na area industrial.
Devido a falta de oportunidades na regido de Juiz de Fora para essa area, decidiu

aceitar os conselhos de uma professora do curso e realizar a licenciatura apés a
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conclusao do bacharelado: “mas o que eu aprendi aqui na matéria de Quimica,
fazendo graduagdo em Quimica, é que a gente vé muito bacharel desempregado, mas
professor desempregado fica se quiser, né?” (Rutherford).

De forma semelhante a preocupacao de Rutherford, Helena optou por cursar
primeiro a licenciatura, em 1999, ainda que nutrisse o desejo de seguir com o
bacharelado, pois “...] a licenciatura me deu mais possibilidade de ir pro mercado de
trabalho mais rapido do que o bacharelado, entéo, tipo assim, nao foi uma escolha, foi
um -, questdes econémicas que me direcionaram a isso” (Helena).

Ja Giovana, ao ingressar na graduacao em 1982, afirmou: “eu jurei que eu
nunca ia ser professora (risos)” (Giovana), pois tinha a percepgéo de que ndo sabia
ensinar. Essa afirmacdo revela uma concepcdo de docéncia ja construida
anteriormente. Como aponta Pimenta (1997, p. 7), os estudantes “sabem, mas n&o se
identificam como professores, na medida em que olham o ser professor e a escola do
ponto de vista do ser aluno”.

Ao longo do Ciclo de Entrevista, percebo que, mesmo antes de iniciar a
graduagéao, Giovana ja tinha percepgdes sobre a docéncia que envolviam os saberes
do conhecimento, da experiéncia e do pedagdgico. Isso pode ser observado quando
ela comenta que: “a gente tinha uma colega [no bacharelado] que a gente sempre
falava: — a la vocé vai ser uma boa professora” (Giovana). Essa fala revela que ela, a
partir de suas experiéncias escolares e com a mae, que também era professora, ja
identificava caracteristicas associadas a profissao, mesmo que ainda ndo se visse
nesse lugar.

Segundo Giovana, “as vezes eu tentava explicar, mas o menino ndo entendia
de jeito nenhum. Eu achava que eu - eu tinha medo do aluno me perguntar alguma
coisa e eu ndo saber” (Giovana). Isso revela que “ha um reconhecimento de que para
saber ensinar ndo bastam a experiéncia e os conhecimentos especificos, mas se
fazem necessarios os saberes pedagogicos e didaticos” (Pimenta, 1997, p. 9). Esses
saberes, na formacéo inicial de Giovana, eram construidos em uma perspectiva da
racionalidade técnica, dificultando a articulagdo dos trés saberes por serem
apresentados em blocos, com o saber do conhecimento como destaque no curso de
formacao.

Somado a essa sua percepgao de si e ao desejo de trabalhar em laboratério,
se formou no bacharelado em Quimica e seguiu carreira em uma destilaria de alcool

em uma cidade do estado de Sao Paulo. Apesar de ser a area de trabalho que
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desejava desde crianga, a regidao era violenta e, por isso, voltou para Juiz de Fora.
Seguiu carreira com o tricd e, posteriormente, foi aprovada em um concurso para
trabalhar como operadora de caixa em um banco. Nesse momento, “dei meus livros
tudo de Quimica, porque nunca mais ia ver Quimica na vida” (Giovana).

No entanto, em 2001, houve uma restruturacdo do banco e Giovana foi
demitida. Segundo a professora supervisora, “eu me vi ja casada com uns trinta e dois
anos, com filho e sem emprego. Que que eu ia fazer? Vou dar aula” (Giovana). Em
seguida foi para uma designacao do estado, conseguindo um contrato temporario de
professora de Quimica. Inicialmente o que ela sabia sobre a disciplina era mudancga
de estado fisico e, por isso, deu este conteudo para todas as suas turmas lecionadas,
do 1° ao 3° ano do Ensino Médio e da EJA. Apos esse dia, ela estudava os conteudos
do dia seguinte quando chegava em casa, estando sempre a uma aula a frente dos
alunos.

Paralelamente ao seu contrato, a professora Giovana reingressou em uma
universidade federal para realizar a licenciatura, uma vez que teria o concurso do
estado de Minas Gerais para professores naquele ano. Portanto, a professora dividia
seus dias entre tarefas domésticas, cuidados familiares, trabalho, licenciatura e
momentos de muitos estudos. Segundo ela, aprendeu a docéncia principalmente na
pratica, pois ‘primeiro eu comecei a trabalhar, depois me matriculei na matéria de
estagio” (Giovana). A docéncia, para Giovana, chegou entdo como uma oportunidade
de se manter economicamente ativa e com o desafio de ter que estudar para se
garantir naquele lugar. Um inicio marcado pelo medo de como ensinar e 0 que ensinar,
pois, até aquele inicio, ela ndo tinha tido o contato com a docéncia na graduacao,
assim como o professor Rutherford.

O professor Rutherford, por sua vez, teve seu primeiro contato com a docéncia
em 2010 em um Curso Técnico em Quimica, quando fazia Doutorado na area de
Fisico-Quimica. Foi nessa ocasido que se viu professor pela primeira vez: “dai me
lembro muito bem, no primeiro dia de aula, né, os alunos tém medo do professor que
nao conhece a forma de atuar dele, e eu também tinha muito medo dos alunos, que
eu também nunca tinha me visto na frente da-, pra ensinar, né?” (Rutherford). Para o
professor foi um momento de muitos desafios, principalmente porque, em sua
formacao inicial, ndo possuiu o contato com a sala de aula.

Ao contrario dos dois primeiros, Helena teve sua primeira experiéncia

profissional em seu estagio nao obrigatério no CPC, ainda na graduacao. Naquele
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espaco ela diz que foi “se percebendo, oh! Interessante! Ndo é s6 passar o conteudo
ali e fazer o menino entender a teoria. Mas as vezes uma vaga ideia que ele tem sobre
uma teoria € muito mais importante do que a teoria, as formulas em si, né?” (Helena).
Adotando futuramente a pratica de um ensino contextualizando para os estudantes da
Educacao Basica, percebo que, para ela, essa sua participagdo no estagio a permitiu
comparar o que ela aprendia na graduagado com a realidade das salas de aula.

Sobre essa inser¢do na carreira, Huberman (2013) afirma que, nos primeiros
anos, ha as fases de “sobrevivéncia” e “descoberta”. A primeira se refere ao choque
da realidade do professor, quando ha um confronto entre a teoria, as expectativas e
as crengas com a realidade da pratica. A segunda apresenta a descoberta e as
experimentagbes de praticas, o pertencimento de um grupo. Essas fases ndo séo
excludentes e podem estar igualmente presentes ou ocorrer a prevaléncia de uma
delas.

Em especial nas experiéncias compartilhadas pelos professores supervisores,
percebo que todas as fases apontadas pelo pesquisador estao presentes. Elas se
revelam nos desafios iniciais decorrentes do distanciamento entre o que se aprendeu
em seus processos de formacdo e a realidade, como também na busca de
compreender a melhor maneira de ensinar na perspectiva dos professores
supervisores.

Nessa caminhada, destaco que Helena e Giovana, durante o Ciclo de
Entrevista, rememoraram sobre os professores que marcaram suas trajetérias
escolares e de formacgao inicial. Esses seus professores se tornaram uma inspiragao
quando elas foram atuar na profissdo. Quadros et al. (2005), afirma que alguns

professores nos marcam de forma positiva e/ou negativa.

A alguns direcionamos fartos elogios; a outros, certas ressalvas. Mas
percebemos que alguns deles parecem ter uma importancia maior em
nossas vidas. Provavelmente estes sdo os que nos cativaram. A
questao que nos é posta refere-se a possibilidade de algum ou alguns
deles terem influenciado [...] no tipo de professor que seremos, ja que
podemos nos espelhar (ou ndo) em alguns deles (Quadros et al., 2005,

p. 5).

Helena rememora uma disciplina da graduagéao sobre a utilizagao de laboratorio
para o ensino de Quimica. Nessa disciplina havia uma professora que “ela cobrava

bem, mas ela também dava aquele suporte pra gente fazer, desenvolver o nosso
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trabalho” (Helena). Essa caracteristica, que chamou atenc&o de Helena, € contraria a
que ela teve com seus professores da Educagao Basica, os quais ela achava que
eram professores mais distantes dos estudantes.

De forma semelhante, Giovana teve/tem sua mae como referéncia. Ela era
professora de Portugués e Francés, e Giovana a acompanhava nas aulas quando
crianca. Via sua mae realizando muitas atividades de formas diferentes do tradicional
de quadro e giz, sendo uma referéncia quando iniciou a profissdo pois, “[...] esta
influéncia € mais facilmente percebida durante sua pratica de sala de aula” (Quadros
et al., 2005, p. 9).

Giovana conta, com felicidade, uma dessas aulas que foram marcantes: “ai
muita coisa, assim que eu ja comecei a dar aula, eu me espelhava muito nas coisas
que ela contava, que ela fazia, eu ia muito com ela. Ai tinha dia que ela dava, que a
aula dela era pra fazer panqueca. Literalmente. Era muito legal. Pra ensinar numeros,
entdo tinha que ser aqueles numeros um terco, um quarto, duas xicaras, esses
numeros assim, ai ela fazia panqueca todo ano na turma dela” (Giovana).

Dessa forma, aspectos pedagogicos e afetivos prevalecem na memoria das
professoras supervisoras. Segundo Quadros et al. (2005), as caracteristicas dos
professores que marcam os estudantes sdo aquelas que os levam para uma
aprendizagem. O mesmo ocorre com caracteristicas que relacionam a afetividade na
relacdo entre aluno e professor, buscando como referéncia aquelas que tornam o
espaco agradavel para a aprendizagem.

Em relagdo a afetividade, Giovana compartilha que, desde o inicio de sua
carreira, ela tem a percepcgao da docéncia como profissdo e ndo como dom ou uma
extensao da atividade materna da mulher, ficando evidente em sua conversa com a
supervisora da escola na Educacgao Basica. Ela disse para Giovana que os alunos
eram um pouco filhos dos professores, e Giovana a responde dizendo que: “...]
Jamais. Nenhum é meu filho. Eu ndo vejo nenhum como meu filho. Eu posso até
colaborar na educagdo, mas nao tenho obrigagcédo. Obrigacéo de educar eu tenho com
um so, porque eu so6 tenho um filho. Eu nunca enxerguei aluno como filho, ndo. Ndo
sei se isso € do bem ou do mal. Mas, assim, acho que a gente pode ajudar, tem aluno
que vem chorar, que falar que estava gravida, que nao sabia o que fazer. Isso tudo, a
gente vai dando conta. Mas ela é aluna, eu sou professora. Acabou” (Giovana).

Essa postura de Giovana € importante, pois corrobora com a luta pela

profissionalizacdo docente, uma vez que, no século XX, as mulheres s6 podiam
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realizar trabalho assalariado se esse se relacionasse com os cuidados de alguém,
sem sobressair as atividades do lar e aos cuidados com a familia. Essa concepgao
emergiu atrelada a necessidade de universalizar o ensino para criangas, 0 que
possibilitou as mulheres exercerem a docéncia, pois elas poderiam transmitir os ideais

de pureza e morais necessarios para a época. Com isso,

nessa visdo se construiria a imagem da mulher-mae-professora,
aquela que iluminava na senda do saber e da moralidade, qual mae
amorosa debrugada sobre as frageis criangas a serem orientadas e
transformadas por ensinamentos que possuiam a capacidade natural
de desenhar destinos e acalentar esperangas, coadjuvantes
inspiradoras de uma escola que se erigia como transformadora de
consciéncias (Almeida, 2017, n.p.).

Essa imagem da professora como méae faz da escola uma extensao de seu lar,
concepcao percebida na fala da supervisora de Giovana, que, por sua vez, estava no
inicio de sua carreira. Essa experiéncia demonstra que Giovana tinha clareza sobre o
papel do Estado, da escola e da familia na educagao de criangas e jovens. Ainda que
seja uma linha ténue a relagéo entre estudante e professor, uma vez que ao lidar com
pessoas as demandas de natureza diferente da educacional podem se fazer
emergentes, a professora tem consigo a relagao profissional entre eles.

Além disso, Giovana compartilhou que, em 2022, organizou um jornal sobre
mulheres cientistas, no qual os estudantes poderiam escolher sobre de quais
cientistas gostariam de buscar a histéria para compor o jornal. Entdo, “[...] dois alunos
estavam fazendo em grupo, vieram e falaram assim: professora, a cientista que eu
quero saber é a senhora. Entao assim, é legal né, foi um reconhecimento dele me ver,
ver a professora, uma cientista, porque de Quimica a gente é duas vezes né, é
Quimica e ser professora é uma ciéncia. Eu até guardei” (Giovana).

Dessa passagem recordamos que, segundo Josso (2004, p. 54), aspectos da
identidade sao construidos no seio individual (autointerpretacao) “[...] como seres
capazes de originalidade, de criatividade, de responsabilidade, de autonomizagao” ao
mesmo tempo em que ha o didlogo com o outro (cointerpretagao) “partiihando um
destino comum devido ao nosso pertencer a uma comunidade”. Assim, a identificacao
de si como cientista é entrelagada as diferentes areas que um profissional em Quimica
possa seguir, ou seja, ha a presenca de diferentes “eus” na identificagdo com a

docéncia.
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Mas nao foram apenas memodrias valoradas positivamente que foram narradas.
Ao mesmo tempo, os desafios apresentados no dia a dia em relacdo ao desinteresse
crescente dos estudantes, a interacdo com o corpo docente e direcdo da escola
fizeram Rutherford refletir que: “vocé vé que o tempo que vocé ficou na universidade
aprendendo as coisas, adquirindo conhecimento, obtendo um diploma que
teoricamente da uma condicdo de professor, especialista daquela area, cai por terra.
Porque muitas das vezes eu, em sala de aula, aquilo que eu estou fazendo em sala
de aula como professor, eu percebo que muitos outros que ndo passaram por uma
universidade na area de Quimica poderia ta fazendo ali, né” (Rutherford).

Essa sua angustia surgiu em sua narrativa quando relembrou de um pré-
conselho de classe, no qual ele percebe que todos os anos acontecem aprovacoes
automaticas de estudantes, independente de frequéncia e notas. Enquanto ele
compartilhava essa sua experiéncia, rememorei a minha participacdo, enquanto
docente em 2023, pela primeira vez, de uma reunido que abordava as aprovacdes e
reprovagdes. Naquele ano, eu e um colega tivemos dificuldades com as avaliagdes,
pois havia muitos estudantes infrequentes, o que provocaria reprovagoes. Ao
compartilhar isso com a supervisora na reuniao, um dos professores disse para nos
“acordarmos para a vida” por que no fim das contas aqueles estudantes iriam ser
aprovados de qualquer maneira. Naquele momento comecei a me questionar sobre o
papel do professor atualmente, assim como Rutherford.

Ele complementa dizendo que “...] eu fico pensando onde que esta o problema
da educacdo? Sera que o problema na educacao é nos alunos? Eu atualmente tenho
essa opinido: o problema da educag¢do nao esta nos alunos, o problema da educacéo
néo esta é, no estado, né. O problema da educacdo esta com os professores que ndo
exercem a sua fungdo. Professor hoje em dia fala que é professor s6 na teoria, porque
na pratica finge que ensina pro aluno fingir que aprende, né. Professor que é professor
consegue reprovar o aluno. Agora eu vejo professor em sala de aula que aprova todos
0s alunos. Que método é esse que ele faz? Qual que é o critério que ele assume em
sala de aula pra aprovar todos os alunos?” (Rutherford).

Da mesma forma, compartilho com os sentimentos de frustragdo de Rutherford,
pois ha essa pressao para que se mantenha o fluxo dos estudantes, mesmo que no
decorrer do ano percebamos que esse tipo de aprovacgédo automatica, em vez de os
incluirem, muitas vezes acaba os excluindo do direito a aprendizagem no sentido

humano e ndo neoliberalista.
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Percebo, nessa experiéncia, que “a identidade docente ndo é um dado
adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um produto. A identidade € um lugar de lutas
e de conflitos, € um espaco de constru¢cao de maneiras de ser e de estar na profissao”
(Novoa, 2013, p. 16), uma vez que Rutherford toma consciéncia sobre o seu ser e
estar na profissdo em um conflito interno, nas suas tensbes em o que espera ser e 0
que consegue ser, buscando ser profissional em sua atuagdo, e também em um
conflito externo, nas expectativas para com o outro, a partir de interpretagdes de si
mesmo. Assim, a identidade € um processo inacabado durante o qual ha lutas e
conflitos de expectativas e valores sobre o ser professor.

Ao serem questionados sobre como se percebem professores atualmente,
estiveram presentes, em suas falas, os desafios da profissdo. Dessa forma, Helena
destaca que: “ela é assim, meio distorcida em relagcdo ao que eu percebo e ao que a
gente consegue praticar. Entdo, assim, eu me sinto bastante-, eu me percebo como
uma professora que esta tentando fazer o maximo dentro dos minimos que s&o
fornecidos para a gente, né? Entdo, a gente ndo percebe na integralidade, mas sim
em partes, como professora” (Helena).

Isso ocorre porque, na sala de aula, a professora supervisora precisa lidar com
questdes que estdo além da sua formagdo em licenciatura em Quimica, como
imposicao de limites para os estudantes e defasagens em leitura e escrita, “ai vocé
tem que retroceder na sua area da Quimica para poder tentar dar o minimo pra eles
que eles consigam desenvolver dali para frente.” (Helena).

Rutherford, seguindo essa mesma tematica, explora que os baixos salarios
para a profissdo podem resultar futuramente em falta de profissionais na educacéo,
‘mas mesmo com todas essas adversidades, tem vezes que eu entro em sala de aula
que eu me sinto feliz como professor, porque as vezes vocé encontra alunos
educados, alunos interessados. Tém muitos alunos que nao gostam de estudar? Tém.
Mas tém aqueles que sabem que a educacgéo ela faz a diferenga. Tém alunos que
conversam com vocé que fazem perguntas interessantes que vocé vé que estudou”
(Rutherford).

A fala do professor supervisor revela aspectos sensiveis e profundos da
profissdo, pois remete a dimenséao relacional da docéncia. Em muitos casos, é o
interesse e envolvimento dos estudantes que sustentam o professor em sua jornada,
considerando que Rutherford percebe que ha uma culpabilizacdo presente sobre os

problemas da Educagcdo. Em um contexto marcado por inumeras adversidades,
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[...] a profissdo docente desenvolve-se por diversos fatores: o salario,
a demanda do mercado de trabalho, o clima de trabalho nas escolas
em que é exercida, a promogao na profissdo, as estruturas
hierarquicas, a carreira docente etc. e, é claro, pela formacao
permanente que essa pessoa realiza ao longo de sua vida profissional
(Imbernén, 2010, p. 46).

Tais fatores, que os desafiam no fazer docente, estiveram presentes em
diversos momentos do Ciclo de Entrevista dos professores supervisores, como
também a forma como sua identidade € transformada, uma vez que eles moldam os
espacgos e as condigdes nas quais o saber-fazer se desenvolve. Ainda que esses
aspectos sejam relevantes, ser professor implica exercer uma resisténcia cotidiana.
Dessa forma, a satisfagdo com a profissdo acontece no reconhecimento do outro — no
olhar dos estudantes — em que o professor supervisor reencontra sentido para sua
atuacao.

Ja Giovana se percebe “muito melhor do que eu entrei. Acho que todo mundo,
né? Depois de vinte e cinco anos, se ndo melhorar, pede pra sair (risos). Mas acho
também que eu- nesse periodo houve assim muita mudancga. Veio a tecnologia. Eu
comecei néo tinha tecnologia. 2001 o negécio era saber mexer no Word, no Excel, no
Powerpoint e no Axis. Hoje nem Axis tem mais. Hoje o Word e o Excel ja ficou pra
tras.” (Giovana).

Para ela, o professor precisa querer aprender, pois “o0 professor hoje tem que-
néo é mais so o conteudo, ndo adianta saber o contetdo. O conteudo ta ali pro aluno.
Hoje o conteudo € o de menos, porque vocé vai la, abre, vocé tem livro digital, vocé
pergunta pro Google, o Google vai te responder, vocé pede pro ChatGPT fazer, ele
faz pra vocé e pronto, acabou. Ta ali. Entdo, acho que vai tendo essa dificuldade. E o
que eu vejo é que 0s cursos de licenciatura ndo estao preparados pra isso” (Giovana).

A professora supervisora vai ao encontro de Névoa (2019, p. 7), quando o autor
diz que, para a sociedade do século XXI, é importante que aconte¢ga uma metamorfose
da escola, e isso implica em “novo ambiente educativo” e a “criagdo de um novo
ambiente para a formagédo profissional docente”. Portanto, essas experiéncias
pessoais e profissionais dos professores supervisores moldaram o seu ser docente,
refletindo na pratica docente e em como eles vivenciam os processos formativos, em

especial o PIBID, que sera abordado na préxima se¢ao, pois tem o potencial para ser
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esse novo espaco de formagado, uma vez que o programa acompanha as constantes
modifica¢des da sociedade.

Portanto, neste eixo os participantes compartilharam que ser professor ndo era
0 seu desejo inicial, sendo levados a exercer a profissdo por questdes de maior
empregabilidade. A identidade desses professores supervisores apresenta diferentes
‘eus” ao se reconhecerem como professores e também como cientistas. A
constituicdo da docéncia para cada um pdéde ser percebida ao longo do percurso de
vida dos professores supervisores, por meio de experiéncias pessoais, mas
principalmente da formacao inicial, da formagdo continuada e da pratica docente.

A formacédo inicial desses professores foi realizada no modelo 3+1, com
discussobes direcionadas principalmente a teoria, sem aplicacdo na pratica que os
participantes considerassem importante. Apesar de nao ser possivel discutir todas as
especificidades da docéncia, os professores supervisores reconhecem que, em
comparagao as suas formagdes, o curriculo da licenciatura atual tem mostrado
avancos. Por isso, foi destacada, em muitos momentos, a presenga de uma docéncia
“‘inacabada”, que busca por formagdes e pelo dialogo com o outro para possibilitar aos
estudantes a construgao do conhecimento de forma sensivel e empatica.

Ainda que tenha essa aproximagao com os alunos, os professores supervisores
destacam a importancia de manter o profissionalismo nessa relagdao. Os desafios da
docéncia também foram muito presentes ao longo do Ciclo de Entrevista, se revelando
como aspectos que constituem a profissdo, uma vez que ha um confronto entre o que
o professores supervisores esperam para o seu ser docente e 0 que é possivel,

buscando entregar o melhor de si.

6.4 MOTIVACOES E DESDOBRAMENTOS DO PIBID-QUIMICA PARA A PRATICA

Neste eixo, busco responder ao seguinte objetivo especifico: identificar, entre
os professores supervisores, quais foram as motivagées para participarem do
PIBID-Quimica e desdobramentos nas suas praticas pedagégicas. Para isso,
abordo as contribuigbes, ou n&o, do PIBID para a pratica docente na perspectiva dos
professores supervisores.

A escolha de participarem do programa pode ser compreendida como a fase
de diversificagdo na carreira, apontada por Huberman (2013, p. 41), quando os

professores “[...] langam-se, entdo, numa pequena série de experiéncias pessoais,
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diversificando o material didatico, os modos de avaliagdo, a forma de agrupar os
alunos, as sequéncias do programa, etc.”. As motivagdes para a participagao no PIBID
foram Unicas para cada professor supervisor.

Para Rutherford, a bolsa recebida e a possibilidade de ter pibidianos em sala
foram importantes para a participagdo no programa. Ele percebe que, em sua escola,
poucos professores recebem estagiarios pelo receio de ter alguém avaliando sua
pratica. Para ele, “a gente tem que saber que a gente em sala de aula, a gente tem
ponto positivo e tem ponto negativo. Eu ndo vou ser o melhor professor, eu tenho
muitos defeitos, mas também tenho muitas qualidades. A gente tem que manter
sempre a maior qualidade e diminuir os defeitos. A gente sempre aprende”
(Rutherford).

Em oposigdo aos seus colegas de trabalho, o participante destacou, em
diversos momentos do Ciclo de Entrevista, a importancia para si de receber
estagiarios em suas aulas. Esses encontros com os licenciandos se tornaram um
espaco de formacéao “[...] porque eu gosto de aprender com os acertos, mas eu quero
aprender mais ainda com meus erros. Por isso que eu gosto de estagiario, porque na
area de licenciatura eles fazem uma licenciatura que eu néo fiz. Eu tenho muita pratica
em sala de aula porque eu ja estou dez anos no Estado, mas eu tenho pouco
conhecimento da teoria” (Rutherford).

Essa narrativa de Rutherford me leva a pensar que, para um processo ser
formativo, € importante que o professor tenha “predisposicao a uma revisao critica da
prépria pratica educativa mediante processos de reflexdo e analise critica” (Imbernén,
2010, p. 73). Ao longo do Ciclo de Entrevista, o professor supervisor compara a sua
licenciatura com a que é realizada atualmente. Reconhece que, nos ultimos anos,
cada vez mais os licenciandos fazem atividades exigidas pelo curriculo na escola,
sendo uma oportunidade de formacgao tedrica para Rutherford. No PIBID em especial,
eu identifiquei que houve um espago e tempo maior para que os dialogos dos
professores supervisores com os licenciandos acontecessem, diferente do que
ocorreu em meus estagios e em outras praticas.

Ja Helena conheceu o programa quando era tutora da Universidade Aberta do
Brasil. Para ela, o aspecto financeiro nao foi determinante pois o valor era reduzido,
portanto, ela buscava um espago para a aprendizagem de metodologias novas e
trocas com os licenciandos: “[...] o que que eu podia contribuir e que eles podiam

contribuir comigo, principalmente na questdo de experimento que foi o que a gente
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trabalhou muito, né? Com cinco meninos em sala, material disponivel pra gente, a
gente conseguiu fazer um bom trabalho ai” (Helena).

Ao longo do Ciclo de Entrevista, Helena da énfase para as trocas com os
demais participantes do grupo, principalmente os licenciandos, no dia a dia da sala de
aula e nas reunides do grupo. Tais reunides foram momentos nos quais os demais
grupos informavam as atividades que foram realizadas, como também o que foi bem
sucedido e o que poderiam melhorar.

Enquanto licencianda, participei de diversas reunides do PIBID que seguiam
essa configuracdo. As reunides aconteciam por grupos, uma somente com o0s
licenciandos e com a coordenadora do subprojeto, e uma outra com os professores
supervisores e 0os demais grupos de outras escolas do subprojeto de Quimica. Eu me
sentia assim como para Helena, que, nessas reunides, percebia que “as vezes uma
coisa que néo dava certo pra mim, alguém ja dava, ah talvez fazendo desse jeito vai
dar certo e vice-versa” (Helena). Esses momentos foram importantes para que eu
construisse um repertorio de praticas, por meio de um compartilhamento com muitas
vozes presentes.

Ja Giovana conheceu o PIBID quando estava atuando no Ensino Superior
como professora substituta, com uma das alunas que era bolsista do programa. Ao
conversarem sobre o programa, ela percebeu que era um espago que buscava
desenvolver atividades distintas do modelo tradicional de quadro e giz, a motivando a
participar da selegao como professora supervisora “porque eu sempre trabalhei assim,
eu sempre tive -, sempre fiz algumas atividades assim da minha cabega, nunca
coloquei nada no papel. Entdo assim, nunca nada muito organizado, sabe? Assim,
vou fazer ndo sei o qué, ndo sei se vai dar certo ou se vai dar errado. Ai, quando eu
via que ia dar errado, a gente mudava até fazer dar certo. Porque ndo podia dar
errado” (Giovana).

Ao dialogarmos sobre essas praticas que a participante realizava, ela
rememorou uma aula aplicada em 2003, em duas turmas sobre pilha de Daniell. Apds
uma aula introdutéria sobre o conteudo, ela propds que os alunos realizassem a
montagem de uma pilha para fazer uma calculadora funcionar. No decorrer da
atividade, eles a procuravam para fazer perguntas sobre a atividade e a professora
nao os respondia diretamente, os estimulando a construir aquele conhecimento.

Chegando no dia da apresentacgao da atividade, os alunos fizeram pilhas com

diferentes frutas e materiais. Para Giovana, “foi legal porque ai era assim, um grupo
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funcionava, ai o outro ndo funcionava. Quando um funcionava iam todos 0s grupos
pra aquele que funcionava pra ver o que tinha feito. Ai o outro grupo fazia, nédo
funcionava, ia todo mundo ajudar pra ver o que que vai funcionar” (Giovana). Apés a
aula da primeira turma, esses estudantes acabaram indo para a segunda turma para
realizar esse mesmo movimento.

Portanto, a professora ja realizava essas atividades, mas ndo sabia organiza-
las, e no PIBID “[...] foi essa oportunidade de aprender assim a sistematizar, ter muita
ideia, ver o que funciona, ver o que néo funciona” (Giovana). Um dos exemplos que a
professora destacou sobre atividades que ela ja realizava, mas que no PIBID ela
conseguiu organizar, foi a prova invertida, que consistia em uma avaliagdo que
continha as respostas e os estudantes precisavam encontrar as perguntas.

A presencga dos pibidianos em sala, assim, potencializou que professores
supervisores (re)signifiquem suas rotinas escolares. Nascimento e Barolli (2013, p. 5)
dizem que “a criacdo ou a reatualizagao de rotinas mostrou-se bastante recorrente
nos depoimentos das professoras e, de um modo geral, aparecem associadas ao
apoio as aulas que recebem dos bolsistas”. Nesse estudo dos autores, a professora
supervisora que investigaram diz que, ao preparar a avaliagao, “antes [...] eu ndo fazia
com essa rotina e com esse cuidado que eu fago atualmente” (Nascimento e Barolli,
2013, p. 5), semelhante ao que Giovana compartilhou, se diferenciando pelo seu
desejo em aprender sobre o planejamento de atividades.

Ja Rutherford sempre dividiu suas aulas entre teoria e pratica de laboratério,
porque, segundo ele, facilita a compreensdo dos conteudos e torna a Quimica
interessante para os estudantes. Demonstrando sua relacdo com a universidade, ele
reaproveita vidrarias que seriam descartadas pela instituicdo e também aplica aulas
de laboratério, que sao realizadas na graduagao para seus alunos quando possivel.

Durante a participacdo no PIBID, o professor supervisor teve uma surpresa
positiva com as atividades propostas pelos pibidianos, pois algumas nao faziam parte
de sua pratica. Uma dessas atividades foi a aplicagdo de um quiz para turmas do 2°
ano do Ensino Médio, o qual o professor supervisor destacou em diferentes momentos
durante o Ciclo de Entrevista.

Segundo Rutherford: “...] teve de uma dinédmica la por exemplo que eu utilizo
até hoje com os meus alunos que € um quiz. Foi um aluno do PIBID que promoveu
esse quiz. Quando ela fez a proposta desse quiz eu fiquei meio receoso porque é um

quiz de perguntas e respostas sobre Quimica, s6 que quem errava a pergunta levava
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a torta na cara (risos)” (Rutherford). Esse seu sentimento surgiu do receio de ter uma
resposta negativa dos estudantes a atividade, mas, ao ser colocada em pratica, o
professor viu um envolvimento positivo da turma.

A atividade chamou a ateng¢ao de alunos do 1° ano, que ndo eram de sua turma,
portanto, no ano seguinte o professor acrescentou essa pratica em suas aulas: “ficou
tdo legal quanto a menina do PIBID fez. Mas foi uma ideia que partiu de uma aluna do
PIBID, fazer esse quiz de torta na cara. Eu comprei aquelas campainhas que tinha em
hotel antigo” (Rutherford). Essa sua fala também € encontrada na literatura que aborda
a relacéo entre pibidianos e professores supervisores para construirem uma pratica
pedagodgica. Batista e Takahashi (2015) dizem que os professores supervisores
entrevistados em seu estudo relatam que os pibidianos tém atuado de forma

colaborativa nas atividades pedagdgicas. Para esse subprojeto:

essa aproximacgao tem contribuido para a insergado de novos recursos
didaticos e para a pratica do professor supervisor, como comenta o
professor Antdnio: “Contribui as vezes na minha pratica pedagdgica,
déa uma condigao as vezes de eu enxergar aquilo que eu ndo estava
enxergando, um experimento novo um simulador novo, um video
novo” (Batista; Takahashi, 2015, p. 5, grifo do autor).

De forma semelhante, para Rutherford “o que o PIBID deixou pra mim é que
nédo so6 de experimento, vocé pode dar uma aula diferenciada, né, vocé pode fazer
certas praticas em sala, né, certas aulas em sala de aula mesmo, de forma
diferenciada” (Rutherford).

Giovana complementa dizendo que percebeu “[...] que o professor ainda tem
muito que aprender quando sai da universidade. Eu acho que na universidade ainda
€ muito ensino tradicional, e assim, esta mudancga do tradicional eu sempre tentei
fazer, mas eu acho que o PIBID me ajudou muito, a ter essa visdo de que assim, que
eu ndo preciso dar o conteudo ali, né, s6 mandar, decorar, que existem outras formas.
Eu sempre acreditei nisso, e é por isso que eu quis fazer parte do PIBID, para ver se
O que eu pensava era realmente aquilo que era idealizado no PIBID, e €. Entdo assim,
muitas coisas continuam na minha pratica o que eu aprendi no PIBID, muitos projetos”
(Giovana).

A professora supervisora compartilha que enquanto estava dando aulas sabia
gue a maneira como ela ensinava nao estava correta por ser focada na memorizagao

de conteudos, mas nao sabia fazer de outra maneira. Com a participacao no PIBID,
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ela aprendeu algumas estratégias, como, por exemplo, ensinar o conteudo de
solugdes utilizando copos com agua e sal.

Giovana reconhece os desafios de aplicar algumas destas atividades sozinha,
mas o programa foi importante para que ela percebesse outras formas de ensinar
alguns conteudos, por isso considera o PIBID como uma formagao continuada. Assim,
ha indicios de que o programa foi formativo para Giovana e Rutherford pois, segundo
Josso (2004), uma formagao somente é formativa se ha modificagées no saber-fazer
do professor, por exemplo.

Além de trazer novas praticas para o professor, Helena destaca a importancia
dos pibidianos como apoio para a professora nas aulas experimentais, uma vez que
eles a auxiliavam na busca por materiais e aplicagcao das aulas. Durante as atividades,
ela percebeu que os estudantes se interessavam pela aula, no entanto, ndo é possivel
realizar esse tipo de atividade sem apoio e com poucas aulas. A professora
supervisora acha importante ter aulas experimentais no ensino e “o PIBID foi a tinica
forma de realizar, de uma forma efetiva com pequenos grupos fazendo e ndo s6 um
demonstrativo como sempre faz” (Helena).

Os desafios de poucas diversificagdes de materiais disponiveis nas escolas,
diminuicdo da carga horaria das aulas de Quimica, muitos alunos por turma,
sobrecarga de tempo de trabalho, solicitagées do Estado para aplicagao de provas e
0 espaco escolar nao adequado para a experimentagao estiveram presentes nas falas
dos trés professores supervisores e de igual maneira na literatura. Para Nascimento
e Barolli (2013, p. 6), o PIBID “[...] contribuiu para o aprimoramento de praticas
docentes, na medida em que oportunizou as supervisoras a possibilidade de agregar
NOvVos recursos instrucionais as aulas, com os quais nao contavam anteriormente”,
assim como para os participantes desta pesquisa.

Helena chama atencédo para as suas dificuldades em realizar essas aulas
sozinha pois “[...] as vezes vocé ndo tem esse tempo viavel, né? Ndo tem, porque
vocé tem que sair de uma escola, tem que preparar uma aula e vocé néo recebe extra
pra esse tipo de trabalho que exige um pouquinho mais de atengdo e de tempo pra se
executar” (Helena).

Dessa forma, no estudo de Carvalho e Ribeiro (2014), a professora supervisora
entrevistada aponta que, com o apoio dos pibidianos, ocorreu a divisao do trabalho,
semelhante ao que Helena compartilhou. Percebo que a presenga do licenciando

possibilitou para a professora um melhor aproveitamento das aulas, reduzir a sua
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sobrecarga de trabalho, além de ter alguém com quem compartilhar sobre o dia a dia
da sala de aula. Sobre esse ultimo ponto, a soliddo na docéncia, Dias, Silva e Mattos
(2014) trazem um excerto de uma professora supervisora que ilustra bem esse

sentimento.

Sou praticamente a Unica professora de quimica na escola e sempre
me senti muito sozinha, sem ninguém pra discutir as coisas, tendo que
resolver sozinha sem outra opinido. A presenca deles [bolsistas]
enriqueceu isso também, pois passei a ter pessoas pra discutir,
questionar e opinar sobre o que deveria ser feito, como deveria ser
feito e o que poderia ser modificado pra melhorar o ‘alcance’ dos
alunos, pois eles estdo muito mais proximos dos meninos em relagao
a idade e as dificuldades que os mesmos enfrentam (Dias; Silva;
Mattos, 2014, n.p.).

De forma semelhante, esta solidao também é percebida por Rutherford. Por ser
0 unico professor de Quimica que realiza a experimentacdo na escola, ele achava
complicado realizar a Feira de Ciéncias. Essa situacdo mudou a partir da
implementagcdo do PIBID na escola, quando eles retomaram essa atividade,
permanecendo com a finalizagdo do programa por acreditar que € um momento
importante para estimular a criatividade dos estudantes.

Dessa forma, Rutherford destaca que se sente feliz em ter participado do PIBID,
pois percebe que ainda tem muito a aprender: “os alunos estagiarios do PIBID
aprendem estando em sala de aula, mas eu também aprendo com eles, né. Com as
dinamicas diferentes que eles fazem, né, como exercicios com praticas distintas, que
as vezes eu penso que ndo vai dar certo, mas eu me surpreendo” (Rutherford).

Helena complementa dizendo que, ao utilizar sua experiéncia de docéncia para
auxiliar os licenciandos, “isso vai aprimorando a nossa pratica também, né, porque as
vezes uma coisa que vocé achava que néo funcionava, de acordo com a tecnologia
que tem hoje, consegue funcionar. Entdo acho que foi sempre assim, uma formagao
continua, a gente era uma troca, eles traziam, a gente experimentava, o que dava
certo, a gente repetia o que ndo dava a gente ja corrigia na hora” (Helena).

Para Giovana essas trocas nao se limitaram a pratica de sala de aula. Ela diz
que tem a pratica de levar para os licenciandos o trabalho invisivel do professor, tao
necessario quanto a atuacdo em sala de aula. Como, por exemplo, quando atuou
como professora do Ensino Superior, “[...] eu lev- ainda era diario de papel, e eu

lembro que eu passei muito aperto com diario, muito. A gente acha que é facil, que é
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SO botar os pontinhos ali, e ndo era. Entdo, ninguém me ensinou. Ai eu errava, ai eu
tinha que fazer outro porque nao podia ter rasura. Entdo assim, e ai eu fiz questao de
levar um diario em branco, eu comprei um diario em branco e o meu diario pra ensinar
0s meus alunos, a preencher diario. Que é o minimo que tinha que saber. Todos o0s
meus estagiarios, tinha a hora que eu tinha um momento s6 com eles. Era de
preencher diario, eles participavam de conselho de classe, participava da escolha de
livro didatico, porque s&o coisas assim que nédo tem na faculdade e vocé encontra na
sala de aula, né? Que vem junto, né?” (Giovana).

Assim, os professores supervisores mobilizaram seus saberes da docéncia
para construir o espaco formativo para “[...] passar tudo o que eu puder pra eles, desde
a parte burocratica até o chamado jogo de cintura que a gente precisa ter de vez em
quando na sala de aula” (Nascimento; Barolli, 2013, p. 5). E, quando eram colocados
em novas situacdes pelos pibidianos, esses novos conhecimentos entravam em
conflito com suas experiéncias pessoais e profissionais, e, assim, os professores
supervisores (re)significaram seus saberes.

Portanto, a pratica profissional € um dos espagos em que ha a concretizagao e
possiveis transformacgdes da identidade profissional do professor. O PIBID foi um
espaco que mobilizou diferentes vivéncias e experiéncias para os participantes deste
estudo, que tiveram reflexos em seu saber-fazer, como também em suas carreiras e
na percepgao da profissdo, o que sera abordado na segao seguinte.

Neste eixo, identifiquei que, dentre os diferentes motivos para os professores
buscarem o programa, estiveram presentes a bolsa recebida, o apoio em sala, a
atualizacdo de metodologias e a aprendizagem sobre o planejamento. Percebo que
esses aspectos sdao os mesmos elencados quando se fala em trabalho e profisséo
docente, o que mostra que o programa da sua contribuicdo nesses pontos.

A participagao do PIBID tornou possivel a visualizagado de outras alternativas
de ensino, uma vez que os professores estavam abertos para isso. Antes do
programa, as praticas dos professores eram tedricas e experimentais, no caso de
Rutherford; havia dificuldade de ensinar determinados conteudos sem utilizar um
ensino tedrico, no caso de Giovana; e ensino tedrico por falta de possibilidade de
realizar a experimentagao, no caso de Helena.

Durante o programa, as novas formas de ensinar foram sendo construidas com
a experiéncia dos professores supervisores e com o apoio e diadlogo, em especial entre

os licenciandos e os professores supervisores. Apds a finalizagdo do programa,
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muitas metodologias e outras formas de avaliar permaneceram na pratica dos
professores, no entanto, a falta de tempo, de apoio de pessoas em sala e de materiais
dificulta a aplicacao dessas atividades somente pelos professores supervisores. Tais
desafios indicam que o PIBID nao se trata de uma precarizacao do trabalho docente
por colocar “auxiliares” em sala. Longe dessa perspectiva reducionista, ficou claro
que, perante as condi¢bes atuais das redes de ensino que sobrecarregam os
docentes, o trabalho coletivo € a melhor solugdo para implementar uma educagao

libertadora no sentido amplo que o termo pode assumir.

6.5 DESDOBRAMENTOS DO PIBID-QUIMICA PARA A CARREIRA E PROFISSAO

Neste eixo, busco responder ao objetivo especifico interpretar, nas narrativas
de professores supervisores, os desdobramentos da passagem pelo PIBID na
profissdao e na sua carreira docente. Para isso, exploro as experiéncias dos
professores supervisores que nos fazem refletir sobre o ser e estar na profissao.

Todos participantes deste estudo expressaram, em diferentes momentos, que
suas participagdes no PIBID se configuraram como um processo formativo por meio
do contato com os licenciandos, possibilitando a (re)significacéo e atualizagdo das
praticas. As experiéncias compartilhadas se concentram principalmente na interagao
com os pibidianos no dia a dia da sala de aula.

As reunides que fazem parte da estrutura do programa foram pouco abordadas,
sendo um momento para o compartilhamento de atividades realizadas ou para sua
construcdo. Em especial, Giovana realiza uma comparacdo entre sua primeira
participagdo como professora supervisora no PIBID e a segunda, uma vez que nessa
ultima estavamos em isolamento devido a pandemia do COVID-19. Para ela: “no
primeiro, a gente ndo sentava nao tinha um momento de estudo. Tinha reuniéo 14,
tinha reunido nossa, eu com a minha coordenadora e depois com todos os demais
PIBID da Quimica, né, mas a gente nao tinha um momento de estudo e na pandemia
Ja era outro coordenador, a gente tinha muito disso” (Giovana).

Paralelamente a pandemia, no contexto educacional estava sendo discutida a
implementacdo da BNCC. Com isso, no subprojeto de Giovana, os estudos se
voltaram para tematicas relacionadas a Base, como, por exemplo, a diferenga entre
ensino multidisciplinar, transdisciplinar, interdisciplinar. As reunides aconteciam de
forma online e tinham a participagcado dos pibidianos, da professora supervisora e do

coordenador: “eu posso dizer que eu aprendi mais do que no primeiro. No primeiro a
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gente teve mais assim, atividades na sala de aula, né. Era a ideia dos alunos que
traziam ideia, eu levava, a gente aprimorava as ideias, mas as reuniées, primeiro que
tinha hora pra comecar era pra acabar e era muita gente, ndo dava pra discutir. E esse
n&o, mesmo sendo online as reuniées eram muito produtivas, a gente lia textos. Claro
que alguns alunos ngo liam, mas a maioria lia, tinha uma discussdo muito boa, entgo
acho que isso poderia fazer uma, sabe, incrementar no PIBID” (Giovana).

Para a professora supervisora, sua participacdo no segundo edital do PIBID
superou a perspectiva de um programa centrado na aplicagdo de intervengdes
didaticas. Ela reconheceu, no programa, um importante espago de estudo coletivo.

Autores como Imbernén (2010) e Névoa (2017, 2019) refletem sobre a
formacao do professor ao destacarem a importancia da constru¢cdo de uma pratica
reflexiva construida no contexto escolar de forma coletiva, como forma de romper com
uma individualizagdo na profissdo. Nesse sentido, Gatti et al. (2019) contribui ao

discutir as comunidades de aprendizagens, compreendidas como:

[...] grupos que se reunem com o proposito de obter novas
informacdes, ressignificar crengas e conhecimentos prévios e construir
novas ideias e experiéncias tendo em vista trabalhar com a intencao
especifica de melhorar a pratica e a aprendizagem dos alunos nas
escolas (Gatti et al., 2019, p. 189).

Ainda que a docéncia, em sua esséncia, exija praticas colaborativas, o que
predomina nas escolas € um trabalho marcado pela soliddo e pela fragmentagéo.
Assim, percebo a relevancia de reafirmar as comunidades colaborativas na escola
como um espaco de escuta e partilha com os pares que promove um ambiente de
formacao.

Helena compartilha que, em alguns momentos, ela e os pibidianos realizavam
a leitura de artigos, geralmente deixados na escola para que todos pudessem ter
acesso, referentes as atividades que seriam aplicadas: “entdo vocé estuda, I1é muito,
pega os artigos? Sim, mas na hora de implementar vocé também consegue trazer
pros meninos [alunos da Educag¢é&o Basica] e pra gente também, né, uma aula
diferenciada. Acho que essa é a importancia do PIBID, fazer a gente ter essa formagao
continuada também” (Helena).

Para Névoa (2019), a formagéao do professor deve considerar as contribui¢des
da universidade, no entanto, “[...] € no lugar da escola que ela se define, enriquece-se

e, assim, pode cumprir o seu papel no desenvolvimento profissional dos professores”
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(Novoa, 2019, p. 11). Dessa forma, o que foi abordado nesses momentos relatados
pelas professoras supervisoras ocorreu a partir de uma demanda da e para a sala de
aula, possuindo a potencialidade de (re)significacdo da atuacéo pedagdgica de forma
pratica e teorica.

Nas experiéncias de Rutherford, percebo que os momentos de formacao para
si aconteciam nos dialogos com os licenciandos durante o PIBID: “eu perguntava aos
estagiarios qual era a ideia que eles tinham da escola, qual que é a mentalidade que
a gente poderia mudar numa aula, o que que a gente poderia acrescentar pra essa
aula” (Rutherford). Segundo o professor supervisor, ele aprendeu a ser professor na
pratica, por isso valoriza essa interagao com licenciandos.

Ainda que essa sua percepcao da docéncia nao tenha sido um desdobramento
do PIBID e sim uma pratica comum do seu cotidiano, realizo uma aproximagao com
as praticas escolares que tive ao longo da minha formagéao inicial e no estagio. O
PIBID foi o programa que me possibilitou ter maior contato regular com o professor,
uma vez que o objetivo do programa era esse trabalho em conjunto. Portanto, para
mim, foi um espago e tempo nos quais esses dialogos se desenvolviam por uma
iniciativa e abertura da minha professora supervisora.

Essa é uma perspectiva de uma profissdo que é construida no coletivo, portanto
€ “[...] na colaboragao, nas suas potencialidades para a aprendizagem e nas suas
qualidades democraticas, que se definem os percursos formativos” (Névoa, 2017, p.
1123). O professor Rutherford percebia essa colaboragéo ocorrida no PIBID como “...]
uma via de méo dupla, neé, eu aprendo com eles e eles aprendem comigo também,
creio eu, pelo menos aquilo que ndo deve ser feito as vezes eles aprendem também
(risos)” (Rutherford).

Essa interacdo com o licenciando, algumas vezes, pode se tornar um desafio
para os professores supervisores, como apontado por Giovana e Helena, uma vez
que pode acontecer de o pibidiano ainda transitar em sua percepgao como aluno e
como professor. No entanto, Rutherford percebe que, ao longo do programa, os
licenciandos vao adquirindo autonomia e confiangca para o fazer docente. Dessa
forma, para as professoras supervisoras € importante “manter um certo
profissionalismo, embora ela [bolsista] ndo fosse uma professora formada, mas ela ja
tinha idade o suficiente de ter responsabilidade no trabalho” (Helena). Tais desafios
com os pibidianos foram um exercicio para Giovana “porque eu também tinha colegas

como eles, né” (Giovana), pois os pibidianos tinham atitudes e comportamentos
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semelhantes aos colegas de trabalho de Giovana. Portanto, a professora supervisora
foi colocada em uma posicdo na qual precisaria lidar com essas situagdes que sao
comuns em seu cotidiano escolar.

Em outros momentos, a profissdo também foi construida por meio de uma
reflexdo no individual para Giovana, como na elaboragdo de relatérios sobre os
pibidianos: “até acho que na hora de fazer relatorio, que a gente fazia uns relatorios
meio chato, vocé ta aprendendo, porque quando vocé ta ali, né, atomo, tabela
periddica, ndo sei o que, vocé néo faz relatério. Fazer relatorio vocé tem que parar,
pensar, entao eu tenho que falar de um fulano de outro fulano, de outro beltrano. Mas
por que que esse nao foi melhor do que esse? O que que ele fez? Entdo quando vocé
esta refletindo assim, vocé esta aprendendo, né. Acho que fazer relatério, botar no
papel, é um exercicio assim de, do reconhecimento de que-, vocé refletir mesmo sobre
as diferencas. E ai eu fico pensando entdo na sala de aula eu também tenho, né,
porque que aquele aluno é tao diferente desse, mas um é bom nisso, o outro é bom
naquilo e eu também devo ser melhor numa coisa e pior na outra (risos)” (Giovana).

Josso (2004), por meio dos seminarios de formagao, desenvolve a escrita das
experiéncias apés o compartilhamento das narrativas orais entre os participantes de
seu estudo. Inspirada nessa sua utilizacdo da escrita, identifico, na experiéncia de
Giovana, que a organizagao textual das agdes dos licenciandos a moviam para um
processo de tomada de consciéncia sobre si.

Ao pensar no PIBID como esse espago formativo por meio de diferentes
interagdes, como apresentado pelos professores supervisores mencionados, gostaria
de destacar que Helena compartilhou considerar o programa uma formacgéao para ela,
contudo, ao ser questionada se em algum momento ela percebe que o programa
deixou marcas para si, ela compartilha que: “eu acho que ndo, sempre foi o contrario,
por eu ja ter essa formagdo em si, eu sempre fui buscando outras coisas além, como
o PIBID, agora esse outro curso e até outros também” (Helena).

De fato, ao longo do Ciclo de Entrevista, Helena enfatizou a importancia de
algumas formacgdes continuadas realizadas: “desde sempre a minha formacéo foi
sempre pensada nisso também, ndo é sé isso e acabou” (Helena), sendo importante
para ela que o professor esteja em permanente formagao. Para isso, Helena é
motivada pelas constantes mudangas no contexto educacional, que a movem para
buscar novas formacgdes. Alguns exemplos compartilhados pela professora

supervisora foram sua participagao no curso da Universidade Federal de Minas Gerais
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sobre experimentagdo na sala de aula, baseado no curriculo de Minas Gerais, € o
curso sobre a tabela periddica, realizado no Centro de Ciéncias. O primeiro foi
importante para sua compreensao de ensinar de forma contextualizada, e o segundo,
como uma atualizagao do conteudo.

Sua participacao no PIBID ofereceu subsidio para realizar a iniciagao cientifica:
“com esse novo projeto que eu peguei também eu tive que fazer um monte de curso
e principalmente dessa- e bem na area que eu sempre gosto que é a da escrita
cientifica, né, da introdugédo dos meninos no mundo cientifico, né, na escrita cientifica,
e como a gente ja trabalhou com tutoria, PIBID a gente ja vem na linha ai foi tranquilo
desenvolver o projeto” (Helena).

Assim, ha indicios de que o PIBID se tornou uma experiéncia formadora para
a professora supervisora pois, “[...] o que foi aprendido (saber-fazer e conhecimentos)
serve, dai para frente, quer de referéncia a numerosissimas situagdées do género, quer
de acontecimento existencial unico e decisivo na simbdlica orientadora de uma vida”
(Josso, 2004, p. 40), podendo ser aplicado em situagdes posteriores como na iniciagao
cientifica.

Também foi uma experiéncia formadora para Giovana pensar sobre a profissao
docente. Segundo ela, o PIBID a proporcionou “...] a visdo também de que a escola
tem que mudar, mas pra escola mudar, o professor que tem que mudar. Se o professor
ndo mudar a escola ndo muda, entdo é o professor” (Giovana). Para isso, ela destaca
que seria importante ter o PIBID para todos os professores, uma vez que € um espago
que possibilita a visualizagao de um ensino diferente do modelo tradicional de quadro,
giz e avaliagdes dos estudantes.

Essa mudanca que Giovana traz para a reflexdo foi compartilhada pelo
professor Rutherford ao conversarmos sobre o desdobramento do programa para sua
carreira. Para ele, “[...] as vezes quando eu vi algumas propostas que eram feitas no
PIBID, ouvia a interagdo dos alunos é-, eu achava muito interessante eu achava a
sensacgéo de dever cumprido” (Rutherford).

Esse € um dos pontos que julgo ser relevantes da pesquisa desenvolvida, pois
os participantes percebem que o interesse demonstrado pelos estudantes é uma
motivagao para o seu trabalho. Diante disso, a busca por estratégias que promovam
e mantenham esse interesse € um desafio, uma vez que eles enfrentam diferentes
questdes pessoais, financeiras e sociais, e, por isso, Rutherford achava gratificante

quando as atividades do PIBID chamavam a ateng¢ao dos estudantes: “entdo quando



107

o PIBID vinha com essas propostas, né, eles queriam sempre participar, os alunos
sdo participativos, né, eles querem, né, interagir, querem fazer coisas diferentes.
Entédo, as aulas tradicionais, eles ndo gostam muito, né, mas as aulas diferenciadas
eles correm atras” (Rutherford). Com essa narrativa, vejo que isso o motiva a melhorar
como professor.

Ao pensar sobre sua carreira, Giovana reflete que “como seria bom se eu
pudesse trabalhar sempre desse jeito, né? E como a gente vé que tem professor, ne,
que ndo consegue ver que precisa mudar, porque a gente vé, a gente via a
participacdo dos alunos como era melhor e vé que tem que mudar, que é necessario
mudar, que é uma coisa importante pra educagédo é- essa, essa visdo, né, de como
ensinar, que nédo adianta vocé chegar la e ficar mandando decorar a tabela periodica
ficar decorando calculo estequiométrico, ai Jesus amado” (Giovana).

E interessante essa percepgao de Giovana sobre sua rotina de trabalho, pois,
segundo Novoa (2013), cada professor tem um modo de experienciar e vivenciar a
rotina docente. Dessa forma, os professores podem apresentar um efeito de rigidez
que configura na indisponibilidade da mudanga pelo professor. Essa rigidez que
Giovana percebe esta relacionado com “[...] uma grande dificuldade em abandonar
certas praticas, nomeadamente quando foram empregues com sucesso em
momentos dificeis da sua vida profissional” (Névoa, 2013, p. 17), por exemplo.

Nesse sentido, a resisténcia a novas propostas pedagogicas, como aquelas
mobilizadas pelo PIBID, se revela como um movimento de inseguranga e protegcao do
professor. Talvez por isso ndo percebi, durante a pesquisa nos acervos do programa
na UFJF, um numero elevado de inscrigdes de candidatos a supervisores. Assim, essa
resisténcia nos convida a pensar sobre a importancia da formacado de professores
acontecer em um terceiro lugar, “[...] um lugar de articulagédo entre a universidade e a
sociedade, neste caso, entre a universidade, as escolas e os professores” (Novoa,
2013, p. 9). Esse terceiro lugar se aproxima da estrutura do PIBID, que propde
mudancgas na pratica e transformagdes no modo de ser e estar professor.

Essa aproximacgao entre a formacao inicial e continuada dos professores € um
dos desdobramentos percebidos por Helena, segundo a qual sua participacédo no
PIBID foi a confirmacédo do desejo de trabalhar com a formagao inicial: “...] alguma
outra bolsa que possibilite a gente trabalhar com alunos da universidade, isso eu
sempre vou estar buscando. Acho que o PIBID ele s6 ampliou assim de ok parece que

sim é o caminho que eu gosto, de fazer isso, trabalhar com projetos, trabalhar com
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outros meninos, mentalidade novas dos meninos, incorporando no que a gente ja sabe
e vice-versa, né. Acho que isso esta sempre uma coisa ligada a outra. A gente busca
o PIBID porque a gente quer essa formagdo e quer mais novidade pro ensino e
aprendizagem e quando vocé ja esta no PIBID vocé fala ah eu quero mais, fazer mais
coisa continuada também” (Helena).

Nos estudos de Nascimento e Barolli (2013), a professora supervisora
investigada por eles também sentiu satisfagdo em poder contribuir com a formagéao
inicial, mesmo estando na Educagao Basica. Segundo os autores, a “[...] satisfacéo
pessoal que surge quando se esta inserido num processo de formagdo do outro,
devido especialmente a valorizagdo de seu trabalho, acarreta contribuicbes para o
préprio desenvolvimento profissional” (Nascimento; Barolli, 2013, p. 4).

Dessa forma, percebo que Helena busca contribuir com os licenciandos por
meio dos saberes que foram sendo construidos ao longo de sua carreira. Tais saberes
vao sendo passados de geragao a geragado no percurso formativo dos professores,
sendo o PIBID um dos espacgos possiveis para essas trocas e reflexdes da profissao.
Para a professora supervisora: “I...] quando vocé vé que tem mais politicas voltadas
pra formacao de professores que na época que vocé estudou, falo nossa, seria bom
se pudesse atuar na area de educagéo do superior ja com esse tempo de experimento
na no ensino basico, contribuir mais com a formagéo do professor ou mesmo que, sei
la, houvesse um outro curso alguma coisa que a gente pudesse fazer voltado sé pra
essa area da formacgéo, pra agregar mais, no meu caso seria o doutorado” (Helena).
A professora supervisora expressou seu desejo de realizar o doutorado com a
tematica de curriculo, uma vez que ele estda em constante mudancga. Contudo, ela
compartilha que as burocracias, sua saude e questdes econémicas a fazem desistir
de realiza-lo.

Por isso, a professora supervisora expressou o desejo em participar novamente
do PIBID com uma tematica que envolva jogos didaticos, pois ela percebe que
atualmente nao é viavel realizar experimentagao, “ou talvez ensino por investigagao,
que é uma coisa que eu queria muito estar trabalhando também, mas eu ainda néo
tive tempo de parar e analisar pra poder aplicar pros meninos” (Helena). Ha indicios
de que, para ela, essa sua participagao seria para além do apoio dos licenciandos,
sendo um espacgo e tempo de aprendizagens sobre esta metodologia.

Por outro lado, Giovana e Rutherford ndo desejam participar do PIBID, pois

estdo buscando desacelerar na profissdo, o que ocorre por motivos distintos.
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Rutherford compartilha que, no ultimo ano, estava com muitos trabalhos para além da
docéncia e da fungao de técnico na Universidade, como o PIBID e a coordenagao do
Novo Ensino Médio. Tais atividades resultaram em uma rotina desgastante e, por isso,
neste ano tem priorizado a busca por uma melhor qualidade de vida.

Ja Giovana esta proxima da aposentadoria, em uma fase da carreira
denominada desinvestimento, que, segundo Huberman (2013), € um momento em

que,

[...] as pessoas libertam-se, progressivamente, sem o lamentar, do
investimento no trabalho, para consagrar mais tempo a si proprias, aos
interesses exteriores a escola e a uma vida social de maior reflexéo,
digamos mesmo de maior carga filosofica (Huberman, 2013, p. 46).

Dessa forma, a professora supervisora diz que: “eu ando ndo querendo ter
trabalho e da trabalho. Da pouco trabalho, mas da, né. Vocé pensar, vocé coordenar
aqueles alunos, ter isso, ter aquilo, mas eu acho que foi muito importante” (Giovana).
Essa importancia é derivada da possibilidade de formar tanto os licenciandos quanto
os professores em exercicio.

Pensando que a passagem por esse programa foi significativa para os
professores supervisores, eles esbogaram preocupagdes quanto a estrutura atual do
programa, uma vez que, no edital mais recente da UFJF, as vagas foram para um
subprojeto interdisciplinar de Ciéncias da Natureza, no qual houve uma vaga para
professor supervisor da area de Quimica, Fisica ou Biologia.

Giovana percebe essas redugdes do programa ao longo dos anos: “entdo eu
acho que é um projeto assim que ndo podia acabar, e esta cada vez sendo mais é-
diminuindo, né? Agora ja ndo é mais de Quimica, de Fisica e de Biologia, agora é de
Ciéncias da Natureza. Junta todo mundo no mesmo buraco, acho que é uma
adaptagcdo a BNCC, mas a BNCC ainda ta separado. Entdo no primeiro PIBID que eu
lembro que eu participei e ndo fui aprovada, se ndo me engano eram quatro grupos
de oito alunos, entdo eram quatro supervisores. Depois passou pra dois, ai agora é
um s6” (Giovana). Santos e Bianchini (2022), em seus estudos, apontam que, a partir
de 2016, os investimentos no PIBID foram decaindo, revelando uma desestruturagao
do programa, percebida pela professora a partir da diminuicdo do numero de bolsas.

Assim, a redugao nos investimentos para o PIBID ultrapassa as questbes

financeiras, considerando que o programa foi, para esses professores supervisores,
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um importante espacgo para refletirem e (re)significarem suas identidades, carreira e
praticas. Isso soO foi possivel pois os professores supervisores ja possuiam como
caracteristica a abertura e a consciéncia de que ser professor € estar em constante
movimento de construgdo de aprendizagens e formagdes.

Portanto, neste eixo, os professores supervisores percebem o programa como
um processo formativo para si com impactos em suas carreiras e profissao. Ainda que
os desdobramentos do PIBID para a pratica ficaram mais evidentes do que para a
carreira e a profissdo, os momentos como reunido, interacdo entre professor
supervisor e pibidiano na sala de aula e preenchimento de relatérios foram espacos
em que os professores supervisores foram movidos a pensar sobre si. Logo, o PIBID
possibilitou momentos de estudos com os integrantes do subprojeto, principalmente
na pandemia para Giovana.

Essas aprendizagens dos professores supervisores com os licenciandos nao
se limitaram a pratica, uma vez que eles vivenciaram situa¢des de conflito, como os
desafios de mostrar para os pibidianos a importancia das questoes éticas na profissao,
se tornando um momento para aprender a como lidar com o outro em situacdes
adversas.

Além disso, o PIBID foi um espaco que possibilitou a percepcao da importancia
de o professor estar aberto para a mudanga, pois as geragdes dos estudantes cada
vez mais se distanciam em uma alta velocidade. Para isso, o programa se mostrou
um espaco em que essas modificacdes podem ser possiveis com a interacdo com o
licenciando, ou seja, uma formagao que considere um espag¢o para que tenha a

formacéo inicial e continuada em conjunto.
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7 O ENCERRAR COMO GESTO DE RECOMECO

N&do denominarei este ultimo capitulo de consideragédo finais pois “[...] o
processo de composigao, de configuragéo, ndo termina no texto, mas no leitor, e sob
essa condigao, torna possivel a reconfiguragéo da vida por meio da histéria” (Ricoeur,
2006, p. 15). Assim, a cada nova chegada ou retorno a este estudo, o texto produzira
novas (re)significa¢cdes da experiéncia.

O objetivo geral deste estudo é compreender como os professores
supervisores do PIBID-Quimica da UFJF se percebem sendo professores e percebem
sua carreira apos a passagem pelo programa. Para buscar responder a questdo de
pesquisa — Como os professores supervisores do PIBID-Quimica da UFJF percebem
os desdobramentos do programa em suas trajetérias profissionais apods sua
conclusao? —, estabeleci trés objetivos especificos que possibilitaram a orientagdo dos
instrumentos de pesquisa e a interpretacdo do material narrativo.

Ao pensar no percurso para a realizagao desta pesquisa, compreendo que foi
um momento significativo para mim, pois o PIBID foi um espag¢o de descoberta e
reafirmagao da docéncia, tanto durante quanto apds minha participagao no programa.
O dialogo com os professores supervisores e com a literatura me marcaram, em
especial, sobre os diferentes saberes que se entrelagaram no cotidiano da profissao,
como o saber da afetividade, da experiéncia, do cuidado, do pedagdgico e do
conhecimento, incluindo o “ndo saber”, aquele que os motiva e desafia a permanecer
em movimento. A docéncia, assim, se apresenta como um compartilhamento com o
outro, seja com os estudantes da Educacao Basica e/ou com os licenciandos, os
colocando na posicado de aprender a ensinar.

Nesse sentido, ha um dialogo com o objetivo geral desta pesquisa, pois Helena
se identificou com a docéncia ainda na formacgao inicial, enquanto Giovana e
Rutherford aprenderam sobre a profissdo no exercicio dela. Os professores
supervisores participantes possuiam/possuem uma percepcdo de qual professor
gostariam de ser, influenciados pelas suas experiéncias escolares, formativas e
profissionais. No entanto, a partir da minha experiéncia e a da relatada pelos
participantes, percebo que a realidade docente € marcada por uma sobrecarga de
trabalhos burocraticos que dificulta os professores supervisores a colocarem em
pratica a docéncia idealizada. Mas o professor, a partir do que € possivel e alcancavel,

ainda consegue exercer seu trabalho e para isso “basta ter tempo e coragem (risos)”
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(Rutherford). A coragem mencionada por Rutherford € um sentimento que atravessou
as narrativas desses professores supervisores, uma vez que demonstraram
persisténcia, resisténcia, perseveranca e forgca diante de situagdes dificeis ou
naquelas em que os professores supervisores tomaram consciéncia de que
precisavam se desafiar para se transformarem.

Nesse contexto, o PIBID contribuiu para que os professores tivessem tempo e
coragem para concretizarem a docéncia que desejavam exercer por meio de uma
atuacdo coletiva entre professores supervisores e pibidianos. A insercdo dos
licenciandos potencializa a transformacao da identidade do professor supervisor, pois
essa identidade se transforma na relagdo com o outro, a partir do olhar que o professor
tem de si mesmo e também na forma como € visto pelos outros, ou seja, acontece na
coletividade. Dessa forma, esta pesquisa amplia os estudos sobre o PIBID em uma
reflexdo sobre os desdobramentos do programa, de forma que seja possivel o
aprimoramento dessa politica de formagao de professores e valorizacao profissional.

Este estudo pode contribuir e motivar novos aprofundamentos voltados para o
desenvolvimento profissional e para a atuacao profissional, sobretudo no que se refere
a formacao continuada dos professores supervisores e a coletividade nos processos
formativos e na atuacdo na escola. Tais dimensdes, ao serem exploradas em
pesquisas futuras, a partir da trajetéria de vida e/ou profissional dos supervisores,
podem ampliar a compreensao sobre a profissdo, evidenciando que ela é marcada
por tensdes, aprendizagens e afetividades, reafirmando, assim, seu carater de
construcao continua.

Portanto, a realizagdo desta pesquisa e, principalmente, as experiéncias
compartilhadas entre mim e os professores supervisores representaram para mim um
recomecgo, tanto pessoal quanto profissional. Retorno agora a sala de aula com a
percepgao acerca da importancia de uma docéncia construida no coletivo, em dialogo
com os pares e em articulagdo com a formacéo inicial. Nesse movimento, reconhego
que politicas publicas voltadas a formacgao de professores, como o PIBID, contribuem
para uma transformagdo da docéncia, processo que também atravessou minha

propria trajetoria e a dos professores supervisores participantes desta pesquisa.
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Rodrigo de Souza Poletto

2018

Implantando um clube de Ciéncias em
um colégio publico do Programa Dupla
Escola.

Gabriel Theodoridis
Alberto Lazzaroni
Amanda Passarelli

SNEF

2011

Perfil dos professores de Fisica do
Ensino Médio das escolas publicas do
municipio de Amargosa-BA
participantes do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID/UFRB) e sua
influéncia no ensino de Fisica.

Naiara Vieira

Simone Fernandes
Rafael Cordeiro
Alequissandro Santos
Roney Oliveira
Aureliano Paiva
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Formacado inicial e continuada - O
relato de um caso no ambito do PIBID.

Marcos Corréa da Silva
Luiz Antonio Barbosa Afonso

Elementos para compreender a
Iniciacdo a Docéncia promovida pelo
subprojeto da fisica do PIBID/IFSP
numa das escolas conveniadas.

Bruna Graziela Garcia Potenza
Rebeca Vilas Boas Cardoso de
Oliveira

2013

A utilizagdo da OBA como ferramenta
de aprendizagem de astronomia em
escolas publicas de Uberaba: Um
relato de experiéncia de Licenciandos
de Fisica.

Laura P. Lacerda

Antbnio L. Ferreira Junior
Arthur P. Alves

Gustavo S. Gomes
Helenice Miranda Oliveira
Isadora M. C. A. Menezes
Rodrigo B. Palis

Nilva L. L. Sales

Marcos Dionizio Moreira

Algumas agoes de ressignificacao do
curriculo de Fisica: A atuagdo de um
grupo PIBID no CEFET/RJ, campus
Petropolis.

Carlos José Afonso Neto Marco
Braga

PIBID - Uma contribuicdo para
formacao académica dos licenciandos
em Fisica no IFRN/campus Caicé: Um
breve relato de suas experiéncias.

Giovanninni Leite de Freitas
Batista

Clarissa Souza de Andrade

Relato de experiéncia de um professor
supervisor sobre as agdes do PIBID na
disciplina de Fisica em uma escola
publica da cidade de Curitiba -
Parana.

Airton Stori
Sérgio Camargo

Experiéncias e contribuicdbes do
Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia para a formacgao
inicial de professores de Fisica.

Angela Emilia de Almeida Pinto

O subprojeto fisica do PIBID - UFRJ: A
atuacdo em sala de aula.

Jodo José Fernandes de Sousa
Deise Miranda Vianna
Ligia de Farias Moreira

2015

A orientacao no contexto de um PIBID
em Fisica: Caracteristicas dos
supervisores.

Marcelo Alves de Carvalho

Contribuicées do PIBID em Escola
Estadual de Campos dos Goytacazes:
Relatos iniciais das atividades
desenvolvidas.

Nicolas da Silva Mota

Felipe Sarmet Moreira

Edvaldo Cruz Azeredo
Deniziane de Fatima dos Santos
Rangel

Adriana Barreto de Oliveira
Siqueira

Renata Lacerda Caldas Martins
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Integracao teoria-pratica em
atividades do PIBID: Trabalhando com
o curriculo minimo de Fisica do Rio de
Janeiro.

Marcos Corréa da Silva
Emanuel Martins Cardoso
Karel Pontes Leal

Taiana Cardoso Ferreira
Wesley Silva da Costa
Frederico Augusto Ramos

2021

Co-formacdo e desenvolvimento
profissional no ambito do PIBID Fisica
(UFSJ).

Cristiane Marina de Carvalho

ENEQ

2010

Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia - Avaliagcao dos
coordenadores, supervisores e
graduandos, do primeiro ano de
atividades PIBID — UFRGS.

Gabriela da Fontoura Rodrigues
Selmi
Flavia Maria Teixeira dos Santos

2012

A interface entre trés saberes:
Educacdo, Quimica e Psicologia -
PIBID no Instituto Federal do Rio de
Janeiro (IFRJ).

Gabriela Salomao Alves Pinho

A realizagdo de minicurso como
ferramenta no ensino de Propriedades
Coligativas dentro das atividades do
PIBID.

Amanda Gabrielle da Silva
Leandro Henrique Ribeiro
Varao

Blyeny Hatalita Pereira Alves

2014

A importancia do PIBID de Quimica da
UFMG para a formacao inicial e
continuada e para as escolas
envolvidas.

Diego Araujo Dias

Nilma Soares da Silva

Catharina Gouvéa Viana de
Mattos

O professor supervisor do PIBID
Quimica: que atengdo tem recebido
esse ator?

Franciane Cristina Toledo Duarte
Maria Luiza Silva Tupy Botelho
Ana Luiza de Quadros

As contribuicbes do PIBID Quimica a
formacéao docente segundo
Professores Supervisores.

Angelo Pereira de Carvalho
Renata Cardoso de Sa Ribeiro

2016

Reflexdes de um grupo de bolsistas do
PIBID Quimica UEM sobre o processo
de elaboracdo de uma Sequéncia
Didatica.

Fernanda C. S. Silva
Thais A. L. Oliveira
Fernanda |. Matos
Murillo S. Silva
Marcelo P. da Silveira

Construcdo de um professor de
quimica critico-reflexivo e pesquisador
através da formagdo continuada:
Possibilidades do PIBID.

André Louzada Silva
Tadeu Davel Mognhol
Fabiana da Silva Kauark
Michele Waltz Comaru

A contribuicao do PIBID-
Quimica/lFRJ-Campus Duque de
Caxias na formacao continuada do
professor supervisor.

Marcus A. G. Rocha
Maria C. P. Lima
Gabriela S.A. Pinho
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Estratégias utilizadas por professoras
supervisoras de Quimica do PIBID em
suas aulas.

Franciane Cristina Toledo Duarte
Ana Luiza de Quadros

A contribuicio do PIBID na
perspectiva dos professores
supervisores de Quimica para a
unidade escolar e para sua propria
formacao.

Natalia Julio Silveira

Renato Gomes Santos

Edina Cristina R. de Freitas Alves
Blyeny Hatalita Pereira Alves
Maria Aparecida da Costa
Denise M. Faria

Iniciacdo a Docéncia em Quimica na
UFMT: O PIBID incentivando a
Formacao pela Pesquisa.

Larissa Kely Dantas
Elane Chaveiro Soares
Irene Cristina de Mello

Os caminhos do educador em
Quimica: uma discussdo da teoria a
pratica.

Viviane Maciel da Silva

Rejane Nunes Noguez

Luis Alberto E. Dominguez
Hilda Maria T. Oliveira

Ana Paula Guimaraes Carvalho

Exposigcao de experimentos Quimicos:
atividades sociointeracionistas
motivadoras na educacao cientifica.

Mikaely Oliveira de Souza
ftalo César de Macedo Franca
Jonatas Gadiel Soares Varela
Francisco Antonio da Costa
Mauricio Faganha Pinheiro

O tema drogas no Ensino Médio: Uma
experiéncia de situacao de estudo no
contexto do Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia.

Agustina R. Echeverria
Leidiane de S. Marinho
Ludmilla de S. Mesquita
Maria Eduarda de S. Melo
Matheus C. Gontijo
Patricia da C. Souza

2020

Percepcéao de professores
supervisores do PIBID sobre o seu
papel na formacgado inicial de

professores de quimica.

Luana Sousa Ribeiro
Lucicleia Pereira da Silva

Mapeamento das publicagcdes sobre
formacado continuada de professores
no ambito do PIBID em periddicos
nacionais.

Angélica Ramos da Luz
Vagner Antonio Moralles
Amadeu Moura Bego

2023

Mapeamento de trabalhos publicados
no ENPEC sobre o PIBID: professores
supervisores em foco.

Larissa Barroso da Silva
Luciana Passos Sa
Joice Hinkel

Comunidade de Pratica a Formacgéao
Cientifica no PIBID: Simpésio Virtual
Norte (UFAM) - Sul (IFC) na
Pandemia.

Anelise Griinfeld de Luca
Pierre André de Souza
Paloma Schervinski Pereira
Alessandra Tavares de Souza

Fonte: Elaborado pela autora (2024).
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APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Gostariamos de convidar vocé a participar como voluntario(a) da pesquisa
“Entre historias e reflexdes: narrativas de professores supervisores do Pibid-Quimica”.
O motivo que nos leva a realizar esta pesquisa € compreender como o supervisor do
Pibid-Quimica se percebe sendo professor e percebe sua carreira apos a passagem
pelo programa.

Nesta pesquisa pretendemos: investigar, por meio dos relatos dos professores,
como esses participantes se reconhecem enquanto professores; identificar, entre os
supervisores, quais foram as motivacdes para participarem do Pibid-Quimica e a
permanéncia na profissdo; interpretar, nas narrativas de supervisores, 0s
desdobramentos da passagem pelo Pibid nas suas praticas pedagogicas e na sua
carreira docente.

Caso vocé concorde em participar, vamos fazer as seguintes atividades com
vocé: ciclo de entrevista autobiografica, que ocorrera de forma individual com cada
participante da pesquisa. O tema para o primeiro encontro é: escolha da docéncia,
formacao inicial, sua pratica docente, como vocé se percebia enquanto professora
antes e depois da sua participagdo no PIBID. O tema para o segundo encontro:
participagao do professor no programa, considerando suas atividades, e as relagdes
com os demais participantes do programa, com suas turmas e consigo mesmo. Para
o terceiro encontro sera: devolutiva para o participante.

Esta pesquisa apresenta riscos minimos, referentes a possibilidade de
constrangimento, desconforto, medo, vergonha, estresse, quebra de sigilo e cansago
ao responder as perguntas durante a entrevista. Para diminuir a chance desses riscos
acontecerem, caso seja da vontade do participante, ocorrera a entrega da transcrigao
das entrevistas para a sua avaliagdo. Também procuraremos permitir o acesso as
perguntas antes da gravacgao da entrevista, esclareceremos possiveis duvidas sobre
sua participacdo e uso de suas respostas/opinides/consideracées para fins de

pesquisa, remarcaremos a coleta, aceitaremos a solicitagdo de interrupgcdo da

O CEP avalia protocolos de pesquisa que envolve seres humanos, realizando um trabalho cooperativo que visa, especialmente, a protegdo dos
participantes de pesquisa do
Brasil. Em caso de duvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera consultar:
CEP - Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos - UFJF
Campus Universitario da UFJF
Pro-Reitoria de Pés-Graduacéo e Pesquisa
CEP: 36036-900
Fone: (32) 2102- 3788 / E-mail: cep.propp@ufjf.br
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entrevista ou a providenciaremos, caso observemos altera¢gdes de humor ou saude
que o coloquem em risco durante a coleta de dados. E, por fim, sera garantido seu
anonimato.

A pesquisa pode ajudar a contribuir para o fortalecimento do PIBID como um
processo formativo permanente, como também a compreenséo de como a identidade
profissional vai sendo construida ao longo da trajetéria dos professores supervisores
do PIBID — Quimica.

Para participar deste estudo, vocé nao vai ter nenhum custo nem recebera
qualquer vantagem financeira. Apesar disso, se vocé tiver algum dano por causa das
atividades que fizermos com vocé nesta pesquisa, vocé tem direito a buscar
indenizagao. Vocé tera todas as informacdes que quiser sobre esta pesquisa e estara
livre para participar ou recusar-se a participar. Mesmo que vocé queira participar
agora, vocé pode voltar atras ou parar de participar a qualquer momento.

A sua participacao é voluntaria e o fato de n&do querer participar ndo vai trazer
qualquer penalidade ou mudanga na forma como vocé é atendido(a). O pesquisador
nao vai divulgar seu nome. Sera dado o direito de escolher um nome ficticio ou
permanecer com seu proprio nome. Os resultados da pesquisa estardo a sua
disposicdo quando finalizada. Seu nome ou o material que indique sua participacao
ndo sera liberado sem a sua permissédo. Vocé nao sera identificado(a) em nenhuma
publicacdo que possa resultar desta pesquisa.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais,
sendo que uma sera arquivada pelo pesquisador responsavel e a outra sera fornecida
a vocé. Os dados coletados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador
responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos. Decorrido esse tempo, o pesquisador
avaliara os documentos para a sua destinagado final, de acordo com a legislagao
vigente. Os pesquisadores tratardo a sua identidade com padrdes profissionais de
sigilo, atendendo a legislagao brasileira (Resolugao N° 466/12 do Conselho Nacional
de Saude), utilizando as informag¢des somente para os fins académicos e cientificos.

Declaro que concordo em participar da pesquisa e que me foi dada a

oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

O CEP avalia protocolos de pesquisa que envolve seres humanos, realizando um trabalho cooperativo que visa, especialmente, a protegdo dos
participantes de pesquisa do
Brasil. Em caso de duvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera consultar:
CEP - Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos - UFJF
Campus Universitario da UFJF
Pro-Reitoria de Pés-Graduacéo e Pesquisa
CEP: 36036-900
Fone: (32) 2102- 3788 / E-mail: cep.propp@ufjf.br
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Juiz de Fora, de de 20

Assinatura do Participante Assinatura do (a) Pesquisador (a)

Nome do Pesquisador Responsavel: Amanda Gomes de Almeida
Campus Universitario da UFJF
Faculdade/Departamento/instituto: Educagao

CEP: 36036-900

Fone:

E-mail:

Rubrica do Participante de
pesquisa ou
responsavel:

Rubrica do pesquisador:

O CEP avalia protocolos de pesquisa que envolve seres humanos, realizando um trabalho cooperativo que visa, especialmente, a protegdo dos
participantes de pesquisa do
Brasil. Em caso de duvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera consultar:
CEP - Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos - UFJF
Campus Universitario da UFJF
Pro-Reitoria de Pés-Graduacéo e Pesquisa
CEP: 36036-900
Fone: (32) 2102- 3788 / E-mail: cep.propp@ufjf.br
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