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RESUMO

Este estudo teve como propdésito analisar as contribuicdes do Programa Institucional
de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) no a&mbito dos cursos de licenciatura da
Universidade Federal de Goias (UFG), Regional Cataldo (RC), para a formacao inicial e a
constituicdo da identidade docente. De modo especifico, buscou-se: caracterizar a
organizacdo e o funcionamento dos subprojetos Pibid UFG-RC; analisar os sentidos
atribuidos pelos alunos ao Pibid; e verificar o papel do referido programa para a formacao e
a constituicdo da identidade docente. A investigacdo, de abordagem qualitativa, envolveu
145 bolsistas de Iniciacdo a Docéncia (ID) da UFG-RC. Para a coleta de dados,
primeiramente, foram aplicados questionarios a 145 bolsistas, e, em seguida, foram
realizadas entrevistas semiestruturadas com 24 deles. Para a analise dos dados coletados,
utilizou-se a Andlise Textual Discursiva, desenvolvida por Moraes e Galiazzi (2007), o que
permitiu a producdo de significados a partir da organizagdo das unidades de sentidos. Os
resultados da pesquisa apontam que a estrutura do Pibid, ao garantir bolsa financeira,
permite aos bolsistas ID mais tempo de dedicacdo aos estudos, os tornando mais
envolvidos e comprometidos com o proprio processo de formacgéo inicial, o que acaba
contribuindo para a permanéncia no curso, redugéo da evasao escolar e fortalecimento da
docéncia como carreira profissional. Constatou-se, também, que o ingresso no Pibid ainda
no inicio da graduagdo, por estar vinculado a escola bésica, possibilita aos bolsistas
conhecer os alunos em seus contextos, bem como participar dos planejamentos, e, logo,
identificar os espacos e as estratégias metodoldgicas adequadas para cada momento. No
mais, nota-se um avango dos mesmos no que se refere & produgcdo e socializacdo de
trabalhos em eventos cientificos. A frequéncia a escola tem sido espago e tempo de acao,
de modo a indicar como deve ser organizado o trabalho pedagogico. Além disso, trata-se de
um lugar de reflexdo. Os bolsistas ID fazem uma constante comparagédo do estagio com o
Pibid, vinculando este programa as a¢fes de maior tempo de vivéncia dentro da escola, e
entendendo que ele proporciona um didlogo mais efetivo com os gestores escolares, e
consequentemente, promove maior articulacdo entre universidade e escola basica. Em
relagdo ao estagio, os bolsistas consideram que nele ndo hé interacdo entre o grupo gestor
e os alunos da universidade; ndo ha, pois, espaco e tempo. Porém, os bolsistas ID néo
consideram o tempo, tampouco a estrutura pedagdgica, pessoal e financeira que é oferecida
pelo Pibid. Os bolsistas ID compreendem que a relagdo entre teoria e préatica, de modo
geral, ndo é de cisdo entre teoria e pratica, ou de dependéncia da teoria para o
desenvolvimento da préatica. No mais, os bolsistas tém conhecimento sobre a instabilidade
da carreira docente, e também das politicas de privatizacdo na area. Mesmo assim, o Pibid
contribuiu para eles se afirmarem na escolha profissional da docéncia, ainda que se sintam
inseguros quanto ao futuro nessa carreira. Tendo em vista que o Pibid prevé em um de seus
objetivos a valorizagdo da docéncia, € preciso repensar o valor da bolsa financeira, assim
como a ampliacdo do atendimento aos alunos da licenciatura. E importante que os
responsaveis pelas politicas publicas no campo formacdo de professores conhegam a
influéncia dessas politicas na vida pessoal, académica e profissional dos alunos. Por fim,
conclui-se que o Pibid tem contribuido com o desenvolvimento dos bolsistas ID no processo
de formacéo inicial e da constituicdo da identidade docente.

Palavras-chaves: Pibid. Formagdo de Professores. Identidade Docente. Organizagédo e
Funcionamento.



ABSTRACT

The purpose of this study was to analyze the contributions of the Institutional Program of
Initiation Scholarship to Teaching (Pibid) in the scope of undergraduate courses of the
Federal University of Goias (UFG), Regional Cataldo (RC), for initial formation and identity
formation teacher. Specifically, we aimed to: characterize the organization and operation of
the Pibid UFG-RC subprojects; Analyze the meanings attributed by the students to the Pibid;
And to verify the role of the said program for the formation and the constitution of the
teaching identity. The qualitative research involved 145 scholarship recipients (ID) from the
UFG-RC. For the data collection, first, questionnaires were applied to 145 fellows, and then
semi-structured interviews were conducted with 24 of them. For the analysis of the collected
data, we used the Discursive Textual Analysis, developed by Moraes and Galiazzi (2007),
which allowed the production of meanings from the organization of the sense units. The
results of the research indicate that the structure of the Pibid, by guaranteeing the financial
grant, allows the IDB scholars to spend more time dedicating themselves to the studies,
making them more involved and committed to the initial formation process, which ends up
contributing to the permanence in the course , Reduction of school dropout and
strengthening of teaching as a professional career. It was also verified that the entrance into
the Pibid, still in the beginning of the graduation, because it is linked to the basic school,
allows the scholars to know the students in their contexts, as well as to participate in the
planning, and then to identify spaces and strategies Methodologies for each moment. In
addition, there is an advance of the same ones with regard to the production and
socialization of works in scientific events. The attendance at school has been space and time
of action, in order to indicate how the pedagogical work should be organized. In addition, it is
a place of reflection. ID scholarships make a constant comparison of the internship with
Pibid, linking this program to the actions of greater time in the school, and understanding that
it provides a more effective dialogue with the school administrators, and consequently, it
promotes greater articulation between university and basic school. In relation to the
internship, the scholars consider that there is no interaction between the management group
and the students of the university; There is therefore no space and time. However, the ID
grantees do not consider the time, nor the pedagogical, personal and financial structure that
is offered by the Pibid. ID scholarships understand that the relationship between theory and
practice, in general, is not one of cleavage between theory and practice, or of dependence
on theory for the development of practice. In addition, fellows are aware of the instability of
the teaching career, as well as the privatization policies in the area. Even so, the Pibid
contributed to them if they affirm in the professional choice of the teaching, although they feel
uncertain about the future in this race. Considering that the Pibid provides in one of its
objectives the valuation of teaching, it is necessary to rethink the value of the financial
scholarship, as well as the expansion of the attendance to the undergraduate students. It is
important that public policy makers in the field of teacher education know the influence of
these policies on students' personal, academic and professional lives. Finally, it is concluded
that the Pibid has contributed to the development of the ID grantees in the process of initial
formation and the constitution of the teaching identity.

Keywords: Pibid. Teacher training. Teacher identity. Organization and Operation.
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INTRODUCAO

A definicdo de um objeto de estudo ndo é apenas de cunho tedrico, mas
também pessoal. E minha histéria como pesquisadora tem relagcdo com minhas
vivéncias particulares. Sou a primogénita da familia. Meus pais ndo terminaram
sequer a primeira fase do ensino fundamental. Minha mée ajudava na lida da casa,
por determinacdo do meu avo, e, por isso, ndo estudou. Mas, em razdo dessa falta
de escolaridade, ela se empenhava para que seus filhos fossem para a escola e que
realizassem o seu antigo sonho, que era se formar.

Antes de frequentar a escola, recordo apenas de periodos de divertimento
com meus amigos, quando, algumas vezes, brincavamos de escolinha. Sempre que
possivel, eu era a professora; e, outras vezes, esse papel era exercido pelas
criangas mais velhas, que repassavam os conhecimentos adquiridos na escola e na
propria vivéncia para os demais. Esses foram tempos de muita diversdo e
aprendizagem.

Aos 5 anos de idade, minha vida escolar teve inicio em uma sala de aula
adaptada, localizada em uma casa localizada no bairro onde moravamos. Quando
eu tinha 10 anos, minha irma comecou a frequentar a mesma escola. Eu, por ser
mais velha, a conduzia até a instituicéo, e la permanecia, ajudando a professora com
as criancas. Lembro-me bem de observar as atividades que eram propostas e, com
0 tempo, passei a auxiliar na realizacdo das tarefas, e na preparacao e distribuicdo
do lanche, que era produzido pela propria professora. Essas experiéncias
influenciaram minha formacéo e tiveram grande sentido na minha vida.

Além disso, os 11 anos de experiéncia profissional no Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (Senai) de Catalédo e a escolha pelo curso de Pedagogia,
foram momentos que considero como charneiral em minha trajetéria de vida.
Entendo, pois, que a “[...] (re)construgédo de meu passado é seletiva: fago-a a partir
do presente, pois € este que me aponta 0 que € importante e 0 que ndo é; néo
descrevo, pois; interpreto”. (SOARES, 2001, p. 40)

1 Para Josso (2004, p. 64), “[...] momentos charneira sdo aqueles que representam uma passagem
entre duas etapas da vida, um “divisor de aguas”; acontecimentos que separam, dividem, articulam as
etapas da vida”.
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A busca pela faculdade foi um momento importante, e ocorreu pela
necessidade de buscar um curso superior. Ja a escolha pela licenciatura em
Pedagogia foi em razdo de trabalhar junto a varios pedagogos que, a partir de suas
praticas, influenciaram em minha escolha. Entédo, o inicio de minha carreira como
docente na educacdo béasica ocorreu no ano de 2011, no Maternal I, com criangas
de 3 anos de idade.

Vale ressaltar que esse periodo inicial na carreira docente ndo foi muito
tranquilo, visto que nao fui orientada pela coordenacdo da escola em relacdo a
pratica pedagdgica; e sempre ouvia que, como graduada e aprovada em concurso
publico, teria que saber como atuar. Enfrentei muitas dificuldades no trabalho com
as criancas e senti um “choque de realidade”, haja vistas que meu ultimo contato
com sala de aula havia sido na formacéo inicial, no momento do estagio, 3 anos
antes.

Envolvida nos processos de formacao de professores, e atuando na fungéao
de professora de educacéo infantil, especificamente nos agrupamentos de bercarios,
tive a oportunidade de exercer o papel de professora supervisora do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid). Tratava-se de um subprojeto
do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Goias (UFG) - Regional Cataldo
(RC), desenvolvido na Escola Municipal “Francisco Clementino San Tiago Dantas”.

O interesse em desenvolver a presente pesquisa teve inicio a partir da
experiéncia de vivenciar, de forma sistematica, a insercao dos alunos da licenciatura
nas salas de aulas, e de participar e colaborar com o processo de formacéo dos
mesmos. Essa oportunidade foi extremamente importante para minha carreira
discente e docente, pois foi quando senti a necessidade de voltar & universidade
para realizar estudos teéricos e participar de discussdes.

A partir dessa experiéncia, despertou em mim uma inquietacdo sobre as
contribuicbes do Pibid UFG-RC para a formacg&o inicial e a constituicdo da
identidade docente de alunos da licenciatura. Todas essas questbes colocadas
reforcam a relevancia desta pesquisa, ao considerar o desafio que € o processo de
formacdo inicial, como também a necessidade de se avancar no ensino a partir de
uma formacao solida dos professores. Sendo assim, urge ampliar a compreensao
sobre o modo como o Pibid é organizado e estruturado na UFG-RC, como também o
entendimento acerca de seu papel para a formacgéao inicial e para a constituicao da

identidade docente. Acredita-se que esta compreensdo pode colaborar com a
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avaliacdo e aperfeicoamento do Pibid e de outros programas com foco na formagéo
de professores.

Tendo isso em vista, apresenta-se a seguinte probleméatica: Como o Pibid é
desenvolvido na UFG-RC, e quais suas contribuicbes para a formacao inicial e a
constituicdo da identidade docente de alunos dos cursos de licenciatura da referida
instituicdo?

Indicado o problema, estabeleceu-se como objetivo geral analisar as
contribuicdes do Pibid dos cursos de licenciatura da UFG-RC para a formacéo inicial
e constituicdo da identidade docente. E como objetivos especificos, buscou-se:
caracterizar a organizacdo e o funcionamento dos subprojetos do Pibid UFG-RC;
analisar os sentidos atribuidos ao programa pelos alunos bolsistas; e analisar o
papel do programa para a formacéo e a constituicdo da identidade docente.

Sendo assim, interessei-me por conhecer a area de formacao de professores,
que tem sido objeto de muita discussdo no campo educacional no século XXI, em
funcdo do modelo de sociedade complexa, repleta de especificidades decorrentes
de questdes histoéricas, sociais e culturais.

Considerando a diversidade de alunos em uma sala de aula, com suas
diferentes bagagens culturais e necessidades, as praticas ditas “tradicionais” nao
conseguem responder as demandas da Educacdo. Por assim ser, o processo de
formacdo de professores delineia-se a partir de uma trajetoria de lutas e debates
politicos. E a docéncia tem se revelado uma pratica complexa e instavel, que exige
profissionais com distinta formacdo docente. Nesse sentido, Sacristan (2008) afirma
que: “E necessario uma preparacdo solida frente a estas novas realidades porque
nesta tessitura é preciso forjar uma nova identidade e reconstruir 0 auto-conceito
profissional de outras referéncias”. (SACRISTAN, 2008, p. 81, traducdo nossa)

Uma formacdo soélida possibilita aos professores conviver nessa
complexidade do ensino, discutindo e refletindo sobre as condi¢cdes de vida dos
alunos. Assim, podem planejar e organizar uma nova dindmica escolar,
considerando as especificidades dos alunos, bem como avancar nas praticas que
visam a transformar o ensino. Para que esse processo seja solidificado, os
professores necessitam de condi¢cdes efetivas para sua formacado, pois, muito se
exige do trabalho docente, mas nao disponibilizadas condi¢bes adequadas para que

0 processo de formacao aconteca.
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Pensar a formacédo de professores leva a refletir sobre a formacdo do
homem a partir de Vygotsky (2007), que o classificava como ser bioldgico, histérico e
social. O biolégico transforma-se em socio-historico, requerendo, em seu particular,
um desenvolvimento. Por meio do processo historico, assiste-se a uma evolucéo de
suas vontades, interesses e motivagdes. As necessidades de hoje ndo sé&o as
mesmas de ontem: muda-se o homem, muda-se a sociedade e, consequentemente,
alteram-se os processos de educacéo.

Os professores atuam em uma situagcdo em que ha distancia entre o
idealizado na formacao inicial e a realidade escolar, composta pela complexidade e
multiplicidade de atividades a serem desenvolvidas de forma contextualizada. Nesse
cenario, faz-se necessario pensar a organizacdo dos programas de formacao inicial
pela ética de transformacédo do ensino.

Freire (2001) discute a ideia do ensino pelo viés da qualidade. Para ele,
qualidade e educacdo sdo conceitos politicos que visam a emancipacdo, sem a
pretensdo de competitividade. Ainda de acordo com o referido autor, ndo existe, em

relacdo a educacéo,

[...] uma qualidade substantiva, cujo perfil se ache universalmente feito, uma
gualidade da qual se diga: esta é a qualidade, temos que nos aproximar do
conceito e nos indagar em torno de que qualidade estamos falando [...]
Educacdo e qualidade sdo sempre uma questdo politica, fora de cuja
reflexdo, de cuja compreensao ndo nos é possivel entender nem uma nem
outra. (FREIRE, 2001, p. 23)

Ainda com relacdo ao termo qualidade, Contreras (2012) chama a atencao
para as maximas que vao se formando ao longo do tempo, como a da “qualidade da
educagao”, que possui diferentes significados, conforme a posicao ideol6gica de
quem as profere, ou difunde. Por vezes, elas sdo lancadas por quem detém poder e
o controle da palavra publica, como politicos, intelectuais, académicos e meios de
comunicacao, para legitimar seu ponto de vista, evitando discussao.

A Campanha Nacional pelo Direito a Educacéo traz uma discussao sobre o
termo qualidade do ensino a partir do Custo Aluno-Qualidade (CAQ), e apresenta o
guanto o Brasil precisa investir por aluno para a conquista de um padrao minimo de
gualidade do ensino. Para o levantamento desse custo, sdo consideradas as
condicbes da carreira docente, assim como 0S insumos materiais e humanos

necessarios para o processo educacional. A “[...] qualidade em educagéo € um
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conceito historicamente construido e em disputa [...]” (CARREIRA; PINTO, 2007, p.
11), incumbindo os sujeitos politicos de explicitar quais significados e concepcdes
manejam.

Acredita- se em uma qualidade de ensino pautada na formacdo do aluno
critico, autbnomo, transformador e politizado, que ndo aceite de forma passiva os
problemas sociais e politicos que afetam a sociedade. E a partir dessa formac&o que
se torna possivel contrapor a politica neoliberal, que “[...] associa o papel da escola
ao atendimento as leis de mercado” (PARO, 2007, p. 20), colocando os professores
em situacOes comparativas e de disputa.

Nesse cenario, também se constata a desvalorizacdo da carreira docente, o
gue acarreta na falta de atratividade dessa profissdo, que ndo € uma das mais
requisitadas pelos alunos egressos do ensino médio. Conforme Gatti e Barreto
(2009), as precérias condicbes e sobrecarga de trabalho, os baixos salarios, os
planos de carreiras pouco atraentes e a desvalorizagdo da profissdo sao aspectos
qgue interferem na definicdo da carreira pelos jovens. Ademais, pesquisa realizada
por Gatti (2010), com relacdo a permanéncia nos cursos de formacao inicial, mostra
que o indice médio de conclusdo dos cursos de licenciaturas é de 24%, que é baixo,
segundo dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep)
(2006).

Gatti e Barreto (2009) enfatizam que o desinteresse pelos cursos de
licenciatura foi evidenciado em pesquisa realizada com base no questionario
socioeconémico do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade) do
ano de 2005, abrangendo 137.001 sujeitos. Quando questionados sobre a razdo da
escolha da docéncia, 21% responderam que percebem a docéncia como uma
especie de “seguro desemprego”’, ou seja, uma alternativa caso n&o haja
possibilidade de exercicio de outra profissdo. Esse fator contribui para que o docente
desista da profissao.

A falta de conhecimento sobre os contextos escolares € apontada por André
(2012) como um aspecto que impossibilita os graduandos de compreender as
relacbes humanas, bem como a pratica pedagogica. A autora acredita que esse
“choque de realidade” que pode levar ao abandono da profissao, ja que, no inicio da
docéncia, o professor precisa aprender a lidar com situacdes préaticas de sala de

aula que, até entdo, eram conhecidas apenas por meio de teorias.
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André (2012) ainda complementa que, entre as tarefas a serem desenvolvidas
pelos graduandos - como conhecer os alunos, o curriculo e o contexto escolar — esta
o planejamento do seu curriculo e a criacdo de comunidade de aprendizagem na
sala de aula. E preciso, pois, desenvolver a identidade profissional. Nesse aspecto,
percebe-se que sdo inumeros o0s papeis colocados sob a responsabilidade dos
professores que, por ndo dominarem todo o conhecimento, intimidam-se com
tamanha responsabilidade.

O termo “choque de realidade” também é levantado por Tardif (2002) ao tratar
da fase critica que € o inicio da carreira docente. O autor aponta que o exercicio da
docéncia é permeado por sentimentos como desilusdo e desencanto, o que pode
levar ao abandono da profisséo.

Nesse cendario, o Ministério da Educacdo (MEC), junto a Fundacao
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), criou a
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusao
(Secadi)?, que implementa politicas publicas integradas aos programas e acgdes da
educacao superior, profissional e tecnologica e basica, com o objetivo de contribuir
para o enfrentamento das desigualdades educacionais em atendimento a publicos
especificos e historicamente excluidos do processo educacional. Esse programas
sao apresentados no Quadro 1:

2 Segundo Araujo e Bezerra (2014, p.113), “[...] sob a alegag&o de otimizar a estrutura organizacional
do MEC, a nova secretaria, a SECADI, constitui-se, entdo, num mosaico de temas e interesses
diversos, de tal forma que néo é preciso esfor¢o para perceber o carater bastante difuso que devera
marcar sua atuacao, haja vista a amplitude dos trabalhos e demandas a serem atendidas. Ha, até
mesmo, o aumento da fragmentagdo politico-administrativa em um ndmero consideravel de
diretorias”.
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Quadro 1: Programas oferecidos pela Secadi

Politicas de Educacéo
Especial - DPEE

Programa Escola Acessivel

Transporte Escolar Acessivel

Salas de Recursos Multifuncionais

Formacéao Continuada de Professores na Educacao
Especial

BPC na Escola

Acessibilidade a Educacao Superior

Educacéo Inclusiva: direito a diversidade

Livro Acessivel

Prolibras

Centro de Formacao e Recursos (CAP, CAS e NAAHS)
Prémio Experiéncias Educacionais Inclusivas
Comisséo Brasileira do Braille

Principais Indicadores da Educacdo de Pessoas com
Deficiéncia

Politicas de Educacéo do
Campo, Indigena e para as
Relagbes Etnico-Raciais

PRONACAMPO

PROLIND - Apoio a Formacao Superior e Licenciaturas
Interculturais Indigenas

PET Conexdes de Saberes

UNIAFRO - AcBes Afirmativas para a Populacdo Negra
na Educacao Superior

Formacgéo Continuada de Professores em Educacgéo
Quilombola e para as Relacbes Etnico-Raciais
Educacao Quilombola

Educacéo Escolar Indigena

TEES - Territorios Etnoeducacionais

| CONEEI

CAPEMA

Formacgé&o Continuada de Professores em Educacéo
Escolar Indigena

Politicas de Educagéo em
Direitos Humanos e Cidadania

1° Seminario Nacional de Politicas de Educa¢édo em
Direitos Humanos, Cidadania e Meio Ambiente
Acompanhamento da Frequéncia Escolar de Criancas
e Jovens em Vulnerabilidade - Condicionalidade em
Educacao do Programa Bolsa Familia - PBF
Formacgéo Continuada de Professores e Gestores em
Educacdo Ambiental e Educacéo em Direitos Humanos
Projeto Escola Que Protege

Prémio Construindo a Igualdade de Género
Conferéncia Infanto-Juvenil pelo Meio Ambiente
Comissao de Meio-Ambiente e Qualidade de Vida
(Com Vida)

Politicas de Alfabetizacao e
Educacao de Jovens e Adultos

PBA - Programa Brasil Alfabetizado

PNLDEJA - Programa Nacional do Livro Didatico para a
Alfabetizacdo de Jovens e Adultos

Concurso Literatura Para Todos

Educacéo em Prisbes

Medalha Paulo Freire

Politicas Educacionais para a
Juventude

Projovem Urbano

Fonte: A autora. Elaborado a partir das informacdes disponibilizadas no site do MEC em

dezembro/2016.
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http://portal.mec.gov.br/secretaria-de-educacao-continuada-alfabetizacao-diversidade-e-inclusao/programas-e-acoes?id=17461
http://portal.mec.gov.br/secretaria-de-educacao-continuada-alfabetizacao-diversidade-e-inclusao/programas-e-acoes?id=17462
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O MEC e a Capes implantaram, sobretudo nos anos, 2000, diversos
programas em atendimento a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica (Parfor), abrangendo da formacao inicial a
continuada. Entretanto, tanto os programas do Parfor quanto da Secadi, apesar de
estarem vinculados a politica de formacéo continuada da Capes, consolidam-se por
meio de acdes pulverizadas, o que reflete a desordem dessas politicas.

No portal do MEC, foram identificados 10 programas relativos a formacéo de

professores, que constam no Quadro 2:

Quadro 2: Programas oferecidos pelo MEC
Programa de Consolidac&o das Licenciaturas (Prodocéncia)
Universidade Aberta do Brasil (UAB)
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagcdo a Docéncia (Pibid)
Programa de Formagéao Continuada de Professores na Educagéo Especial

Programa Nacional de Formag&o Continuada em tecnologia Educacional —
Proinfo integrado

2006

2007

Portal do Professor
Programa Banda Larga nas Escolas

Programa de Formacao Inicial e Continuada, Presencial e a Distancia, de
2009 Professores para a Educacgédo Basica

2008

Programa Novos Talentos
Programa um computador por aluno

2010

Fonte: A autora. Elaborado a partir das informacdes disponibilizadas no site do MEC em abril/2016.

Entre esses programas, encontra-se o Pibid, instituido pela Portaria
Normativa n° 38, de 12 de dezembro de 2007. O programa foi criado a partir da acéo
conjunta do MEC, por intermédio da Secretaria de Educacdo Superior (Sesu), da
Capes e do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). O primeiro
edital do Pibid foi publicado em 13 de dezembro de 2007, a selecdo de propostas
ocorreu em 2008, e os projetos tiveram inicio em 2009.

O Pibid € um dos programas que busca atender a formacao inicial de
professores, tendo sido incluido no texto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB) a partir da Lei n°® 12.796, de 4 de abril de 2013. Conforme
regulamento anexo a Portaria n°® 096 de 2013 da Capes, 0 programa apresenta 0s

seguintes objetivos:
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I- incentivar a formacédo de docentes em nivel superior para a educagédo
bésica;

Il — contribuir para a valorizacdo do magistério;

lll- elevar a qualidade da formacéao inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integracdo entre educacao superior e educacao
bésica;

IV — inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacéo, proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participacdo 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 educagdo basica, mobilizando seus
professores como co-formadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formacao inicial para o magistério;

VI — contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessdrias a
formagdo dos docentes, elevando a qualidade das acdes académicas nos
cursos de licenciaturas;

VII — contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na cultura
escolar do magistério, por meio da apropriacdo e da reflexdo sobre
instrumentos, saberes e peculiaridades do trabalho docente. (BRASIL,
2013)

O programa incentiva a formacdo, em nivel superior, de professores para a
educacdo basica. Além do que, busca promover avancos em termos de formacao
inicial e continuada dos docentes, bem como melhoria na qualidade do ensino das
escolas publicas. Isso posto, um dos diferenciais do programa esta no fato de que
ele proporciona uma aproximacao entre educacgéo basica e superior.

Melo (1999) aponta a necessidade de uma politica de formacéao profissional que
possa “[...] nascer no chdao da escola para voltar-se a ele, atentando para as
multiplas dimensdes em sua formulacdo e implementacdo, capazes de construir
competéncias coletivas e definir a intencionalidade da pratica educativa”. (MELO,
1999, p. 48)

O artigo 27 da Portaria n° 096 de 2013 apresenta a estrutura pessoal do
programa Pibid, qual seja: coordenacéo institucional: professor de licenciatura que
coordena o projeto Pibid na instituicdo de educacao superior (IES); coordenacgéo de
area de gestédo de processos educacionais: professor de licenciatura que auxilia o
coordenador institucional na gestdo do projeto na IES; coordenacdo de érea:
professor de licenciatura que coordena o subprojeto; supervisdo: professor da escola
publica de educacdo basica;, e bolsista iniciacdo a docéncia: estudante de

licenciatura.



26

Figura 1: Organograma do Pibid
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Fonte: A autora.

Para conhecer o que se pesquisa sobre o Pibid, foi realizado um
levantamento de resumos de teses e dissertacfes defendidas junto aos programas
de pdés-graduacao brasileiros, relacionados com o programa e com a formacéo de
professores. A partir desses resumos, a questdo norteadora para a andlise dos
mesmos foi: Afinal, o que apontam as pesquisas?

Compreender o que outros trabalhos realizados sobre o Pibid e a formacéo de
professores dizem é relevante para que se possam conhecer as pesquisas
realizadas, e, a partir de entdo, aprofundar e direcionar discussdes sobre o
programa e sua contribuicdo para a formacéo de professores.

A coleta de dados ocorreu pelo acesso ao Banco de Teses da Capes, do qual
foram selecionados 14 resumos. Também foi acessada a Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertacbes (BDTD), da qual foram selecionados 55 resumos. Desses,

4 estavam presentes em ambos os bancos de teses, de modo que se optou por
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retird-los da selegéo, restando 51 resumos do BDTD. No total, considerando os dois

repositorios, foram analisados 65 resumos.

Gréfico 1: Tipo de pesquisa considerando o banco de dados Capes e BDTD, no
periodo de 2011 a 2015

Tipo de Pesquisa

Dissertacoes

CAPES = BDTD

Fonte: A autora. Elaborado a partir do banco de dados da Capes e BDTD.

Como descritores dos assuntos, foram utilizados os termos Pibid e formacéao
de professores, por se referirem ao objetivo geral desta pesquisa. Em funcédo dos
projetos do programa investigado terem iniciado apenas no ano de 2009, todos os
documentos encontrados datam do periodo de 2011 a 2015.

Grafico 2: Ano de realizacédo das pesquisas

Dissertacoes e Teses - Capes/ BDTD

2012 2013 2014 2015

Dissertacoes CAPES m Dissertactes BDTD
Teses CAPES m Teses BDTD

Fonte: A autora. Elaborado a partir do banco de dados da Capes e BDTD.
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Gréfico 3: Areas de pesquisa
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Fonte: A autora. Elaborado a partir do banco de dados da Capes e BDTD.

De posse desses 65 resumos, inicialmente, buscou-se levantar as seguintes
informacd@es: titulo da pesquisa, autor, data, curso, local, objetivos e resultados. Por
meio dessas informacfes, nota-se, conforme Grafico 3, que as licenciaturas mais
pesquisadas foram Matematica e Quimica. As pesquisas tiveram como tematica as
contribuicbes do Pibid para o processo formativo dos sujeitos, buscando
compreender as aprendizagens mais significativas, as dimensfes e repercussdes
entre universidade e escola basica, as estratégias formativas, a producdo de
materiais ludico-didaticos, as intervengfes pedagodgicas, os significados atribuidos
ao programa, bem como as motivacbes que levaram 0s sujeitos a participar das
atividades do mesmo.

As pesquisas possuem abordagem qualitativa. Sdo poucos os estudos de
caso do tipo etnografico, pesquisa-acao, ensino colaborativo e didlogo cogerativo. A
grande maioria das pesquisas analisadas teve o bolsista de Iniciacdo a Docéncia
(ID) como sujeito; em uma delas o sujeito era o coordenador; e em duas o sujeito
era o professor-supervisor.

Os procedimentos de coleta de dados utilizados foram anélise documental,

guestionarios, entrevistas (semiestruturadas, abertas e fechadas), narrativas, historia
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oral, observacdo e grupos focais. E, para a andlise de dados, a maioria dos
trabalhos utilizou a andlise textual discursiva, e poucos valeram-se da andlise do
discurso de linha francesa e da analise de conteudo.

Os resultados das pesquisas apontaram que o Pibid contribui nos seguintes
aspectos: conhecimento do conteudo/teoria; aprendizagem da docéncia;
desenvolvimento de metodologias diversificadas, interativas e estimulantes; recursos
materiais tecnologicos (TICs); constituicdo da identidade docente; formacgéao politica;
parceria entre universidade e escola; motivacdo para a docéncia; producdo de
saberes; processos reflexivos; e valorizagédo docente.

A necessidade de um instrumento de acompanhamento das ac6es do Pibid é
salientado por Ribeiro (2013), contudo ele reflete que esse recurso deve ser
concebido pelos sujeitos participantes, pelas pessoas que atuam diretamente no
programa, para que ndo seja um mero mecanismo de controle dos bolsistas
vinculados ao mesmo.

Barros (2014) considera que alguns pontos merecem ser reavaliados por
parte de quem constréi a politica do Pibid, como: ponderar sobre a quantidade e
valor das bolsas, visto que, mesmo sendo importantes, podem ser insuficientes;
formar continuamente o professor, que se constitui como coformador do futuro
docente; sobrecarga de trabalho do professor, que trabalha em varias instituicées de
ensino; obstaculos a atuacdo do académico na escola; e carga horaria excessiva
para os bolsistas ID.

As pesquisas revelam que ha um consideravel distanciamento entre as agfes
do Pibid e demais atividades formativas dos cursos de licenciatura, como o estagio
supervisionado. Ha quem considere que o0 programa seria uma politica
desnecessaria, caso a formacao de professores fosse assumida como compromisso
de politica publica.

Essas pesquisas ainda evidenciaram poucas reflexdes fundamentadas sobre
o ensino da Matemaética. Os bolsistas, por vezes, apresentam equivocos quanto as
intencionalidades dos conceitos matematicos. No mais, identificou-se a necessidade
de uma formacao dos professores supervisores para desempenho do papel que lhes
e atribuido; e delimitacdo das fungcbes dos bolsistas, evitando que lhes sejam
atribuidas incumbéncias proprias dos professores. Por fim, os estudos sugeriram
gue o Pibid deve rever seus objetivos, uma vez que a valorizagdo docente nédo pode

ser alcangcada sem uma politica salarial digna para a carreira.
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Como referencial tedrico-metodoldgico desta pesquisa, para tratar da
formacao Inicial de professores, adotou-se autores como André (2012), Barreto
(2009, 2016), Contreras (2012), Goncalves (2007), Garcia (2010), Gasparin (2012),
Holly (2007), Gatti (2007, 2010, 2011), Imbernon (2011), Libaneo (2004,2011),
Sacristan (2008) e Saviani (2009). Para discutir a identidade docente, fundamentou-
se em Pimenta (1999, 2002, 2005, 2008, 2010, 2012) e No6voa (2007). Para
respaldar a discussao sobre a profissionalizacdo docente, teve-se como suporte 0s
estudos de Contreras (2012), Freitas (2016), Flores (2014), Gatti (2007, 2010, 2011)
e Lelis (2001). E para a abordagem do professor reflexivo emancipatério, baseou-se
em Alarcdo (1996), Contreras (2012), Freire (1991, 2001, 2015), Giroux (1986) e
Pimenta (1999, 2002, 2005, 2008, 2010, 2012).

Isso posto, esta dissertacdo encontra-se organizada em quatro capitulos. No
primeiro, sdo abordadas questdes referentes ao processo de formacgédo de
professores; no segundo, apresenta-se uma descricdo detalhada do processo
metodoldgico da pesquisa; e, por fim, no terceiro e quarto capitulos constam as

analises dos dados produzidos na pesquisa.



CAPITULO |

A FORMACAO DE PROFESSORES EM CONTEXTOS EM TRANSFORMACAO

Para se pensar a formacgao de professores, embasa-se em Pimenta (2005a)
para trazer a definicdo de ensino e de professor. A autora entende o ensino como
um processo de extrema importancia para a educacdo e humanizacdo dos
individuos, como também para o desenvolvimento social, econémico e cultural dos

mesmos. Dessa feita, deve-se entender o ensino como um:

[...] fenbmeno complexo, enquanto pratica social realizada por seres
humanos com seres humanos, € modificado pela acéo e relagdo desses
sujeitos que por sua vez sdo modificados nesse processol...] a profissao de
professor emerge em dado contexto e momento histéricos, tomando
contornos conforme necessidades postas pela sociedade e se constréi a
partir dos significados sociais a ela conferidos. (PIMENTA, 2005a, p. 18)

Para dar conta de uma sociedade e de um ensino marcados por
complexidade, é fundamental pensar na formacdo dos profissionais da educacéo,
gue sdo os responsaveis por formar seres humanos. Saviani (2009, p.143) salienta
que “[...] a necessidade da formacao docente ja fora preconizada por Comenius, no
século XVII” e que, em relagao ao Brasil, “[...] a questao do preparo de professores
emerge de forma explicita ap6s a independéncia, quando se cogita da organizacao
da instrucéo popular”.

A formacdo de professores no Brasil, conforme Saviani (2009) é tratada
desde o0 ano de 1827, momento da instituicdo das leis referentes as Escolas de
Primeiras Letras, até o ano de 1996, quando do advento dos Institutos Superiores de
Educacao e Escolas Normais Superiores.

No periodo de 1827 a 1890, foram implantados, a partir de ensaios
intermitentes de formacdo de professores, o dispositivo da Lei das Escolas de
Primeiras Letras. Para Tanuri (2000), a Lei de 15 de outubro 1827 ordenou a criacao
dessas instituicbes em todos os locais do Império; estabeleceu a instituicdo de
exames de selecéo para os professores, com a preocupacao ndo apenas de ensinar

as primeiras letras, mas, também, de preparar docentes; e instruiu no dominio do
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método do ensino mutuo?, levando em consideracdo a pratica em detrimento da
teoria. O uso desse método estendeu-se até 1890, quando passou a prevalecer o
modelo das Escolas Normais. Nesse periodo, ainda ndo se fazia referéncia a
questao pedagogica, mas ja se falava em método mutuo.

Segundo Saviani (2009), o processo pedagdgico comecou a ser pensado a
partir de 1890, com a reforma da instru¢do publica do estado de Sao Paulo, que
trazia o seguinte texto: “[...] sem professores bem preparados, praticamente
instruidos nos modernos processos pedagogicos e com cabedal cientifico adequado
as necessidades da vida atual, o ensino ndo pode ser regenerador e eficaz”. (SAO
PAULO, 1890 apud SAVIANI, 2009, p. 145)

Goncalves Neto (2006) afirma que a organizacdo da instrucdo popular
despontou no século XIX, na Europa e nos Estados Unidos, em razdo da
necessidade de uma base minima de escolarizacdo para os trabalhadores. Nesse
momento, o Estado percebeu uma oportunidade para disseminar principios
ideoldgicos capazes de embasar a construcdo de carater do cidadao e incentivar o
sentimento de nacionalidade. Além do mais, passaou a exercer controle sobre a
expansdao da instrucdo popular, que, até entdo, ficava a cargo da Igreja.

Saviani (2009) destaca que, no periodo de 1890 a 1932, houve o
estabelecimento e expansao do padrao das Escolas Normais. O marco inicial desse
processo foi a reforma da Escola Normal do Estado de Séo Paulo, a partir do
Decreto n® 27 de 12 de marco de 1890. A partir desse marco, essa instituicao
passou a ter como anexo a escola-modelo, ofertando um curso superior de 4 anos,
com énfase em matérias cientificas, a fim de formar professores para as escolas
normais e ginasios. Esse modelo de instituicdo permaneceu na legislacéo até 1920.

No final dos anos 1920, surgiu o movimento renovador, buscando a
profissionalizagcdo dos docentes. Nesse contexto, a iniciativa privada avangou como
principal mantenedora das Escolas Normais, e, a0 mesmo tempo, crescia a
preocupagao com relacdo ao controle desse crescimento e com a qualidade do
ensino. (TANURI, 2000)

No periodo de 1932 a 1939, foi efetivada a implantacdo e organizacao dos

Institutos de Educacado, cujos marcos foram as reformas de Anisio Teixeira no

3 Método de Ensino Matuo ou Método de Lancaster consistia em uma proposta de ensinar um “[grupo
de meninos mais amadurecidos e inteligentes”. Posteriormente, dividia esses alunos em pequenos
grupos, os quais recebiam a “[...] licdo através daqueles a quem o mestre havia ensinado”, e desta
forma um professor poderia “instruir muitas centenas de criangas”. (EBY, 1978, p. 325)
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Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de Azevedo em S&o Paulo, em 1933. A
perspectiva era de formacdo de professores com base na experimentacao
pedagogica, fundamentada cientificamente. De acordo com Tanuri (2000), o
movimento da Escola Nova pautava-se em modelos de ensino que nao se limitavam
aos tradicionais; valorizava o ensino mais flexivel; atendia as individualidades das
criangas; fazia experiéncias educativas com supervisdo dos professores; defendia,
pois, um ensino ativo.

Em 1939, foram implantados os cursos de Pedagogia e de licenciatura, e
houve a consolidacdo do modelo das Escolas Normais. Tanuri (2000) aponta que,
inicialmente, o curso de Pedagogia foi criado na Faculdade Nacional de Filosofia da
Universidade do Brasil, com uma dupla formacao, de bacharel e licenciado, para
atender as Escolas Normais. Esse foi 0 momento da estruturacdo da licenciatura no
modelo “3 + 17, que consiste em 3 anos de disciplinas especificas e 1 ano de
disciplinas de didatica. Nessa ocasido, ja se discutia a primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB), que foi elaborada no contexto de
redemocratizacdo do pais ap6s a queda do Estado Novo (1937-1945).

Com a aprovacdo do Decreto-Lei n°® 8.530, de 2 de janeiro de 1946,
conhecida como a Lei Orgénica do Ensino Normal, retomou-se a orientacao
descentralista e liberal da Constituicdo de 1934, e se atribuiu aos estados a
competéncia de organizar os respectivos sistemas de ensino, considerando a LDB.
Nesse momento, estava em crescimento o numero de Escolas Normais, sobretudo
nas instituicdes privadas. (TANURI, 2000)

Em 1961, foi aprovada a Lei n® 4.024, de 20 de dezembro de 1961, a LDB.
Nessa legislacdo, o ensino normal foi definido tendo por intuito a formacdo de
professores e gestores escolares, assim como o0 desenvolvimento dos
conhecimentos e técnicas. Tanuri (2000) afirma que a referida lei ndo apresentou
solugcbes inovadoras para o ensino normal, conservando as grandes linhas da
organizacdo anterior; mas trouxe flexibilidade curricular, de forma a romper com a
uniformidade curricular das escolas normais.

Em 1962, foi aprovado o Parecer n® 251, do Conselho Federal de Educacao
(CFE), referente ao curriculo minimo do curso de Pedagogia, estabelecendo os
primeiros ensaios de formacdo superior do professor primario. Em 1969, o Parecer
CFE n° 252 modificou o referido curriculo minimo, trazendo uma viséo tecnicista

para formacdo de especialista, visto que se percebia uma falta de preparo do
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professor da Escola Normal, uma vez que a préatica do ensino primario ndo estava
nos curriculos.

No periodo de 1971 a 1996, houve a substituicdo da Escola Normal pela
Habilitacdo Especifica de Magistério. Conforme Tanuri (2000), com a Lei n® 5.692 de
1971 surgiram as iniciativas favoraveis a formacao do professor primario em nivel
superior. Mas o que se verificou foi a producdo de uma habilitacdo extremamente
técnica, pautada no parecer CFE 349 de 1972, que previa, nos curriculos de
formacdo, a parte da didatica, incluindo a prética de ensino. Com isso, tornava-se
possivel o fracionamento do curso em habitacdes especificas, com habilitacdo para
0 magistério em diversas modalidades, o que refletia uma tendéncia tecnicista de
esvaziar e desmontar as habilitacbes em termos de conteudos pedagdgicos,
fragilizando o processo de formacao de professores.

Em 1982, surgiram os Centros de Formacéo e Aperfeicoamento do Magistério
(CEFAM), elaborados pela antiga Coordenadoria do Ensino Regular de Segundo
Grau do MEC, com o propdsito era redimensionar as Escolas Normais, e, também,
formar profissionais competentes, tecnica e politicamente. Apesar de o programa ser
positivo, foi encerrado por conta das descontinuidades em funcdo de trocas de
governos. (SAVIANI, 2005)

Nas décadas de 1980 e 1990, foi desencadeado um movimento pela
remodelacdo curricular dos cursos de Pedagogia, com o advento dos Institutos
Superiores de Educacao, Escolas Normais Superiores e um novo perfil do Curso de
Pedagogia. (SAVIANI, 2009)

A Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996, determina, no art. 62, que a
formacdo de docentes para atuar na educacao basica deve ser realizada em nivel
superior de graduacao plena, em universidades e institutos superiores de educacao.
Foram estabelecidos dois niveis de ensino, a saber: educacdo basica e educacédo
superior. Definido no artigo 21 da lei, o conceito de educacao basica congregou as
trés etapas da educacgdo nacional: a educacédo infantil, o ensino fundamental e o
ensino médio. Trata-se, pois, de um conceito amplo, que reconhece a importancia
da educacéao escolar nas diferentes fases do desenvolvimento da vida do educando,
englobando o atendimento escolar desde a mais tenra infancia até o final da
adolescéncia.

No ano de 2006, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) aprovou a

Resolugédo n° 1 de 15 de maio de 2006, com as Diretrizes Curriculares Nacionais
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voltados para a formacéo de professores para a educacao infantil e anos iniciais do
ensino fundamental, contando com amplo curriculo e atendimento a conhecimentos
filosoficos,  histéricos,  antropoldgicos, ambiental-ecolégicos, linguisticos,
sociologicos, politicos, econdmicos, culturais, passando pelos conhecimentos dos
estudos, pesquisas e extensao.

A resolugdo supracitada é de suma importancia, considerando que, desde o
século XIX, a formacdo de professores € marcada por uma sepacao entre o
professor polivalente e o especialista. Vale afirmar que essa diferenciacdo contribui
para a desvalorizagédo social da carreira docente, e promove a falta da atratividade
docente.

Algumas questdes sdo apontadas com frequéncia nas pesquisas e permeiam
o processo de formacdo inicial. Um exemplo é a dificuldade dos professores
ingressantes na carreira docente em atuar nas salas de aulas, o que tem provocado
muitas pesquisas e debates, como apontam autores como Contreras (2012), Gatti
(2010), Libaneo (2004, 2011) e Pimenta (2005).

1.1. Formacéo Inicial de Professores: Didlogos Sobre o Curriculo, Relagcédo da
Teoria e Prética no Ingresso na Carreira Docente

A formacéo inicial de professores sempre foi um tema muito pesquisado e
discutido no campo da educacédo. A partir dos anos 1970, novas preocupacfes tém
sido representadas pela precarizagdo do processo da formacéo inicial, por meio de
cursos rapidos e a distancia. Entretanto, entende-se que esses nao sao suficientes
para articular os conhecimentos vistos em sala de aula com as praticas no interior
das escolas basicas, desmotivando o ingresso dos alunos da licenciatura nesse
campo profissional.

No momento da formagéo inicial de professores, sdo oferecidas distintas
disciplinas teodricas voltadas a pesquisa académica. Contudo, muitas vezes, 0s
conhecimentos ndo trazem uma relagdo com a pratica, e, por isso, hdo apresentam
um valor simbdlico e efetivo para o exercicio da profissao. (TARDIF, 2002) A falta de
relacdo entre teoria e pratica ndo permite ao aluno vivenciar as problematicas do
exercicio da docéncia, de modo que, no momento de atuacdo em sala de aula, ele

se sente desorientado.
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Holly (2007) afirma que a etapa inicial da pratica de ensino do professor se
orienta para a sobrevivéncia, conclusdo tirada a partir de dirios escritos por
professores em inicio de carreira. Para esses, o ensino é percebido como modo de
sobrevivéncia. Nesse periodo inicial da carreira, os professores, em geral, ndo se
sentem aptos para irem a sala de aula. Mas, diante do anseio por uma nova
oportunidade profissional, e considerando que a maioria necessita de um trabalho
remunerado, o “[...] inicio da carreira oscila entre uma luta pela sobrevivéncia,
determinada pelo choque do real, e 0 entusiasmo da descoberta de um mundo
novo”. (GONCALVES, 2007, p. 164)

Nesse contexto, € certo afirmar que a falta de uma formacao inicial
articulada a pratica docente, bem como a precariedade de condi¢cdes de trabalho,
sdo aspectos que levam os professores a um conflito entre a vontade de se afirmar
na carreira docente e o desejo abandona-la.

Para elucidar essa situagcdo, apresentam-se 0s seguintes nimeros, que Sao
preocupantes: 77,6% das 34 professoras que se pronunciaram sobre formacao
inicial, a consideram como “desajustada da realidade” fundamentalmente por duas
razdes: ser insuficiente (36,9%) e ndo preparar para o contato com os alunos
(26,3%). Porém apenas 22,4% das professoras consideram o processo de formacéo
inicial ajustada a realidade. (GONCALVES, 2007 p. 161 e 162) Diante desses dados,
infere-se que os primeiros anos da carreira constituem um periodo propicio para
crises, até que se opte, definitivamente, pelo ensino como profissdo. Por esse

motivo, o0 autor supracitado sugere que:

[...] a formacdo inicial devera ser repensada, no sentido de que o futuro
professor construa uma relacéo dialética com o meio [...] preparar e facultar
uma maior aproximacdo dos professores as criangas numa articulagao
harmoniosa entre o saber e o saber fazer, e como ponto para um auténtico
saber ser. (GONCALVES, 2007, p. 168)

Pimenta (2010) trata do processo de formacgéo de professores desde quando
ele ocorria nas Escolas Normais, e mostra, desde entdo, o distanciamento entre “o
saber e o saber fazer”. Sendo assim, mesmo que os alunos estudassem Psicologia e
Sociologia, ndo desenvolviam atitude psicolégica e socioldgica para enfrentar, no
futuro, as salas de aula. Realca-se, pois, a necessidade de uma sélida formacgéao

tedrica para os professores. Porém, no inicio do século XX, havia auséncia de um
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projeto formativo que conseguisse articular as disciplinas cientificas e pedagdgicas e
gue se aproximasse da realidade escolar.

Mas, ainda no século XXI, ndo se efetivou a organizacdo dos curriculos a
partir da relagcdo com os professores atuantes nas salas de aulas. O que se percebe,
a partir das pesquisas, é que permanecem o0s problemas referentes a composicao
dos curriculos de formacao de docentes.

Gatti (2010) diz que € preciso repensar sobre a organizacdo dos curriculos,
visto que sdo fragmentados. Nas ementas, pouco se preocupa em relacionar
adequadamente as teorias com as praticas; e, nas disciplinas de formacao
profissional, predominam referéncias tedricas, com pouca associacdo as praticas
educacionais. Os conteudos das disciplinas a serem ensinados na educacao basica
sdo abordados de forma superficial, sugerindo fragil associacdo com as praticas

docentes, e é constatada uma insuficiéncia formativa para o desenvolvimento do

trabalho do professor.

Nas ementas observou-se um evidente desequilibrio na relagdo teoria-
pratica, em favor dos tratamentos mais tedéricos, de fundamentos, politica e
contextualizagdo e que a escola, como instituicdo social e de ensino, é
elemento quase ausente nas ementas, o que leva a pensar numa formag&o
de cardter mais abstrato e pouco integrado ao contexto concreto onde
profissional-professor vai atuar. (GATTI, 2010, p. 1372)

A atividade tedrica, por si sO, ndo leva a transformacao da realidade; ndo se
objetiva e ndo se materializa, ndo sendo, pois, praxis. Por outro lado, a pratica
também nédo fala por si mesma. Teoria e pratica sdo, portanto, indissociaveis.
(PIMENTA, 2012) E nesse sentido que a Resolucéo n° 2, de 1° de julho de 2015, ao
definir as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial, estabelece a
efetiva e concomitante relagcdo entre esses dois aspectos para a garantia do
desenvolvimento dos conhecimentos necessarios a docéncia.

Diante dessas constatacOes, cabe pensar em programas de formacao
colaborativos entre professores e gestores, com parcerias significativas entre escola
e universidade; como, também, na organizacdo de um trabalho fundamentado nas
teorias, e que considere as experiéncias do professor da escola basica. Nessa
perspectiva, devem ser criadas “[...] oportunidades para discussdes interessantes ou
para analise de n6s mesmos, como docentes, e de nossas circunstancias

profissionais [...]” (CONTRERAS, 2012, p. 31), o que pode promover momentos de
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aprendizagem entre os pares, e, ainda, suscitar entusiasmo e movimento para a
universidade e as escolas basicas.

Tendo em conta essas complexidades, € importante analisar e repensar a

organizacao dos cursos de licenciatura, considerando aspectos como:

[...] as politicas educacionais postas em agéo, o financiamento da educagao
bésica, aspectos das culturas nacional, regionais e locais, habitos
estruturados, a naturalizacdo em nossa sociedade da situagao critica das
aprendizagens efetivas de amplas camadas populares, as formas de
estrutura e gestdo das escolas, formacdo dos gestores, as condicbes
sociais e de escolarizacdo de pais e maes de alunos das camadas
populacionais menos favorecidas (os “sem voz’) e, também, a condi¢gdo do
professorado: sua formacéo inicial e continuada, os planos de carreira e
salario dos docentes da educacdo bésica, as condi¢cdes de trabalho nas
escolas. (GATTI, 2010, p. 1359)

Atender a complexidade dessa estrutura ndo € uma pratica simples. Segundo
Gatti (2010, p. 1375), “[...] as condi¢des institucionais dos cursos de formacao de
docentes para a educacdo basica nos sinaliza um cenéario preocupante sobre a
resultante dessa formagao”, pois esses resultados sao reflexos de toda problematica
aqui discutida.

Perrenoud (1993) aponta que a maioria das formacdes docentes sao
realizadas por instituicbes privadas e em cursos de curto prazo ou noturnos, e em
geral sob condicBes precarias de funcionamento. E maioria dos professores se
refere a essas instituicbes como pouco estimulantes do ponto de vista intelectual.
Sendo assim, verifica-se a necessidade de se repensar a organizacao administrativa
e pedagodgica das instituicbes de educacdo que ofertam cursos de formacao
docente.

As instituicdes que atuam apenas com 0 ensino, ndo desenvolvendo
pesquisa, sdo amplamente questionadas em diferentes paises, considerando que
comprometem o conceito e a identidade do professor que é formado. (PIMENTA,
2002) E, mesmo cientes dessas condi¢des, a universidade e os professores figuram-
se como responsaveis por um resultado que representa o insucesso do aluno e a
ineficacia da instituicao.

Vive-se no contexto de uma nova era digital, que demanda uma formacéo
inicial de professores pautada nas especificidades do grupo de alunos. Para tanto,
entende-se como importante a organizacdo de curriculos articulados ao

conhecimento tedrico e a pratica; comprometidos com a aprendizagem e
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desenvolvimento dos alunos, para além de modelos de regulacdo e carater
centralizador. Portanto, torna-se primordial uma formacdo de professores que
atenda as especificidades da educacéo e fortaleca o inicio da carreira docente, bem

como sua identidade profissional.

1.2. Identidade Profissional

Para falar da identidade profissional do professor, apresenta-se a concepgao
levantada por Pimenta (2005a), que destaca como importante o pensar constante
sobre o significado social da profissdo, a partir de seus valores, bem como a

valorizacdo das praticas permeadas de saberes.

Identidade Profissional se constréi a partir da significagdo social da
profissdo, da revisdo constante dos significados sociais da profissdo, da
revisdo das tradicbes. Mas também da reafirmagdo das préticas
consagradas culturalmente e que permanecem significativas, préticas que
resistem as inovacgdes porque prenhes de saberes validos as necessidades
da realidade. (PIMENTA, 2005a, p. 12)

Essa identidade se constréi a partir do sentido, significado e valor do “ser
professor”; ela & construida a partir do modo como o docente se coloca diante do
mundo, de sua histéria de vida, dos saberes acumulados, de suas angustias e
anseios.

Pimenta (2005a, p.12) afirma ser fundamental “[...] mobilizar os saberes da
experiéncia, os saberes pedagdgicos e os saberes cientificos, enquanto constitutivos
da docéncia, nos processos de construcado da identidade de professores”. Assim, na
construcdo dos saberes e conhecimentos referentes aos processos de ensinar,
pesquisar e vivenciar, a profissdo docente vai se constituindo a partir dos
significados sociais a ela conferidos.

Os processos de constituicdo da identidade docente tendem a ser fragilizados
em funcédo das politicas neoliberais, que se preocupam com a expansao quantitativa
da escolaridade, mesmo que seus resultados sejam de uma qualidade empobrecida.
E, no momento em que esses resultados sdo questionados pela sociedade, “[...]
responsabilizam-se os professores, esquecendo-se que eles sdo também produto de

uma formacao desqualificada historicamente, via de regras, através de um ensino
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superior, quantitativamente ampliado nos anos 1970, em universidades-empresas’.
(PIMENTA, 2010 p. 41) Esse foi, portanto, um momento em que a educagao
brasileira vivenciou as questdes relacionadas a produtividade, eficiéncia e eficacia.

Nos anos 1980, Constituicdo de 1988 foi um marco que consagrou o principio
de participagcdo da sociedade civil. Porém, nesse periodo, multiplicaram-se as
instancias de controle dos professores, em paralelo com o desenvolvimento de
praticas institucionais de avaliacao.

Conforme Pimenta (2002), ao prefaciar a obra de Contreras (2012), nos anos
1980, na América Latina, os baixos salarios dos professores foram roidos por uma
inflacdo que levou ao multiemprego ou ao abandono da profissdo. Surgiram, entéo,
professores sem formacdo, que atuavam em precarias condi¢cdes. Houve até a
criacdo de programas econdmicos para conter a inflacdo. Todavia, eles geraram
mais pobreza e problemas sociais, 0 que refletiu nas escolas. Toda essa situagéo
exigiu investimentos em programas de formagao continuada. Entretanto, seus
resultados se perderam em razdo da descontinuidade, e por ndo se articularem com
a formacé&o inicial e o desenvolvimento das escolas.

Diante das probleméticas nos programas de formacdo docente, o0s
professores ganharam centralidade e comecaram a instituir mecanismos de controle
sobre suas atividades, a partir de inumeras “competéncias”, conceito que vem
substituindo o de “saberes” e ‘“conhecimentos”. Mas todas essas condi¢cdes
desapropriam o0s professores de sua condicdo de sujeito do seu proéprio
conhecimento. (PIMENTA, 2002)

O desenvolvimento desses mecanismos de controle também €& um dos
aspectos que altera a identidade docente, visto que, por exemplo, uns executam o
curriculo enquanto outros pensam e definem o conhecimento valido. Tratam-se de
mecanismos que transformam os professores em meros aplicadores de programas e
pacotes curriculares.

Em conformidade com Névoa (2007, p. 16), “[...] a identidade ndo é um dado
adquirido, ndo é uma propriedade, ndo € um produto. A identidade, € um lugar de
lutas e de conflitos, um espaco de construgcdo de maneiras de ser e de estar na
profissdo”. O processo de constituicdo da identidade se forma a partir da postura do
professor; pela sua maneira de ser, sentir e lutar pelos seus ideais. Na concepcéao

de Pimenta (2005a), esse processo esta muito ligado a histéria de vida de cada um.
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Dessa forma, reflete um processo que necessita de tempo para refazer identidades,
acomodar inovagdes e assimilar mudancas.

N&o é possivel desvincular a identidade do professor dentro ou fora da
escola. Tratam-se de caracteristicas subjetivas de seu ser e que sao transmitidas, a
partir de seus atos e praticas, sem que o professor perceba. Tudo ocorre de forma
natural. Para Goodson (2007, p. 72), “[...] o estilo de vida do professor dentro e fora
da escola, as suas identidades e culturas ocultas tém impacto sobre os modelos de
ensino e sobre a pratica educativa”. A construcdo de conhecimentos ocorre a partir
de um lugar, que € carregado por referéncias, culturas e valores, e todo esse
processo influencia a formagéo do docente, e, logo, sua atuagdo em sala de aula.

Moitta (2007) discute sobre a distincdo entre a identidade social e pessoal,
entendendo que a primeira apresenta, de forma objetiva, um conjunto de
caracteristicas necessarias para pensar 0 sujeito; e a segunda apresenta o sujeito
por uma logica subjetiva, referente a sua individualidade e consciéncia de si. Essas
duas faces do elemento identitario ndo podem ser dissociadas. Assim como a
identidade pessoal vai se constituindo a partir das relacdes objetivas, a identidade
social também €& carregada de significados subjetivos, de acordo com a
personalidade do sujeito, entre 0 eu e 0 outro. Nesse processo de constituicdo da
identidade, a formacdo dos professores é pensada a partir da consciéncia que ele
tem de si préprio, e como ser definido pelas relagdes sociais.

Ademais, entende-se a constituicdo da identidade profissional dos
professores tendo inicio a partir de experiéncias pessoais, podendo atravessar a
vida profissional desde a fase da opc¢éo pela profissdo, passando pelo tempo
concreto da formacao inicial, como também pelos diferentes espacos institucionais
em que a profissdo se efetiva, por meio das interacées pessoais e profissionais. E
de grande importancia a valorizagcdo e a construcdo da identidade nos momentos
que esses professores estdo nas instituicbes, quando, por vezes, tém mais
informacgdes que o corpus de pesquisa de muitos estudiosos nas universidades.

Nesse foco, ao discutir a identidade profissional, Gongalves (2007) afirma que
a construcao estabelecida junto a profissdo e entre seus pares, e também por meio
da constituicdo simbdlica, pessoal e interpessoal produzida, possibilita a
compreensao das representagcdes construidas pelos professores com referéncia aos

conhecimentos que refletem a pratica. Nessas circunstancias, verifica-se o quanto é
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complexa a producado de identidade dos professores, e 0 quanto sua construgéo é
influenciada pelos contextos historico, social e cultural a que sdo submetidos.

O professor traz para a realizacdo da docéncia os conhecimentos tedricos, as
vivéncias e experiéncias de ordem pessoal e profissional. Contudo, convive com
processo de desvalorizagdo da carreira docente, entendida como uma funcdo que
demanda poucos conhecimentos, vinculada ao exercicio de missdo, vocacdo. Por
vezes, ele € chamado a atuar com profissionalismo, mas a partir de orientacdes
neoliberais, que buscam discursos objetivos, de um lado, e praticas sensiveis, de
outro. (LELIS, 2001)

Acredita-se que tanto 0s conhecimentos como as experiéncias sao
importantes para o desenvolvimento profissional dos professores que buscam sua
profissionalizacdo a partir de uma valorizacdo da profissdo, e ndo vinculados aos

modelos de politica neoliberal, sem perspectivas humanistas.

1.3. Busca por uma Profissionalizacdo Marcada por Processos de

Desprofissionalizagéo

Diante da pergunta “Qual € a sua profissdo?”, tem-se a ideia de uma
resposta que contemple uma atividade vinculada a conhecimentos especializados,
amparada em uma formacao especifica. A esse respeito, Contreras (2012) afirma
que “[...] € impossivel separar por principio a concepcao da execucao no ensino [...]".

Esse processo reflete falta de controle sobre o proprio trabalho; exprime uma
desorientacdo ideoldgica, com perda de qualidade em sua atividade docente, além
de perdas referentes ao status profissional. Além disso, é preciso ponderar sobre a
separacao entre concepgcao e execucgao, visto que, mesmo considerando sujeitos
com a mesma formacao, quem planeja é melhor remunerado que quem executa.

Os professores, perdendo o sentido do seu trabalho de ensinar, iniciam busca
por uma profissionalizacdo. Flores (2014) diz que esse processo de
profissionalizacéo esta relacionado a um projeto realizado a partir de uma ocupacao,
gue busca o reconhecimento como profissdo (ou como profissional). Pautada em
um discurso empresarial, a profissionalizacdo tem influéncia na formacédo da

identidade dos professores, bem como no papel desenvolvido por eles, ja que
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reconhecem a préatica em sala de aula como uma tarefa exigente, e que conta com
recursos cada vez mais reduzidos.

Na concepcéao de Contreras (2012), aumentou a dependéncia de “experts” na
definicdo de curriculos. Os professores passam a ter que dominar habilidades
técnicas, as quais possuem legitimidade por estarem fundamentadas em
conhecimentos cientificos. Além disso, eles concentraram responsabilidade na
execucao de tarefas vinculadas ao discurso neoliberal, que se pauta em construcdes
ideologicas de profissionalismo diante de um trabalho cada vez mais desvalorizado.

Entdo, os docentes buscam estratégias para a melhoria do status de
profissionais, o que se configura como uma forma de controle sobre os eles, que,
por sua vez, tornam-se vitimas dos processos de proletarizacdo estabelecidos a
partir das politicas de legitimacdo do Estado. Nesse sentido, para muitos tedricos,
nem sempre essa reivindicacéo pela profissionalizacdo dos professores foi um modo
de resisténcia e, em algumas ocasifes, encobre ideologicamente sua crescente
proletarizacao.

O conceito de profissionalismo também é usado para instituir modelos de

racionalizagdo no ensino. Como alega Contreras (2012),

[...] a tese basica da proletarizacao de professores é que o trabalho docente
sofreu uma subtragdo progressiva de uma série de qualidades que
conduziram os professores a perda de controle e sentido sobre o proprio
trabalho, ou seja, a perda de autonomia. (CONTRERAS, 2012, p. 37)

Em muitos casos, as praticas modernas de formacdo de mestres incitam 0s
gue entram na profisséo a problematizar, interrogar e questionar a tradicao e, a partir
dessas reflexbes, questionar as novas autoridades. Os debates sobre a
profissionalizacdo da docéncia problematizam a proletarizacdo e precarizacdo da
profissdo, bem como a perda de controle do trabalho e as rela¢ées de trabalho.

Apoiado em estratégias que proporcionam autonomia aos profissionais da
educacdo, Contreras (2012) discute a importancia da area de ensino ser
desenvolvida por profissionais realizados na Educacgéo. Para a sociedade, em geral,
existe um sentimento de que qualquer pessoa pode atuar nessa area, o que amplia

a desvalorizacao e desprofissionalizacao do profissional docente.

O efeito do profissionalismo, enquanto ideologia, ndo é apenas externo.
Também possui efeitos internos quanto as relagcdes entre 0 grupo
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ocupacional e seus empregados. Com efeito, por parte dos primeiros, o
recurso a profissionalizacdo emprega-se como forma de obter melhores
condicdes de trabalho, enquanto que por parte dos empregados € um
recurso ideolégico para, com seu reconhecimento, ou apelando a ela,
neutralizar conflitos, reorientar expectativas ou estabelecer hierarquias de
salarios. (CONTRERAS, 2012, p. 67)

Por vezes, os professores almejam a profissionalizacao a fim de se sentirem

reconhecidos e valorizados. Nessa direcdo, chama-se a atencéo para:

[...] um profissionalismo de efeitos duvidosos sobre a melhoria do trabalho
docente, que alguns autores analisaram as armadilhas que dita aspira¢cfes
supde para 0 ensino e o0s professores, e como sdo usadas por parte do
Estado em épocas de reformas, para assegurar a colaboracao do professor
e anular assim suas possiveis resisténcias a redefinicdo de sua funcao.
(CONTRERAS, 2012, p. 72)

Em nome dessa profissionalizacdo, justificam-se transformacdes
administrativas e trabalhistas para os docentes, como: exigéncia de colaboracao,
sem se problematizar os limites da mesma; e intensificacdo das horas de trabalho do
professor, sem a contrapartida de maior remuneragéo. Com isso, colabora-se com a
administragao, e ndo com seu desenvolvimento profissional do docente.

Contreras (2012) entende que, por mais que o termo profissionalismo seja de
uso corrente nos discursos dos docentes, e mesmo que pareca se referir as
caracteristicas e qualidades da préatica dos mesmos, nao € uma expressao neutra, e
“[...] esta longe de ser ingénuo ou desprovido de interesses”. (CONTRERAS, 2012,
p. 36). Significa que a autonomia € uma forma de néo aceitacdo da proletarizacéao,
gue representa uma logica racionalizada a partir do controle ideoldgico e técnico no
ensino, que separa os que planejam dos que executam.

O termo profissionalismo pode representar, ainda, uma perda, por parte dos
professores, de seus conhecimentos, qualidades, capacidade de agir, de resisténcia
politica, do controle de seu préprio trabalho, ou, ainda, deteorizagdo dos espacos de
conquistas de seus status, e mais. O profissionalismo representa, pois, controle e
autonomia aparente.

Existem algumas questdes que sao importantes para se pensar sobre os
caminhos da Educacéo, como a desprofissionalizacado do professor, a intensificagéo
do trabalho, os curriculos impostos externamente, e os sistemas de monitorizacéo e

de avaliagdo. Portanto, cabe problematizar sobre as relacbes que se estabelecem
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entre essas avaliacoes, e de que modo elas podem contribuir para o
desenvolvimento profissional, pessoal e para a valorizagéo do professor.

Nos anos 1980, com a assessoria dos intelectuais da Educacdo e dos
movimentos sindicais de professores, evidenciaram-se questbes sobre
“profissionalizacdo e desenvolvimento profissional dos professores”, sendo que a
partir da Conferéncia Nacional de Educacgéo para Todos (1993), pela primeira vez,
se “[...] colocava em pauta, no ambito governamental, a indissociabilidade entre
qualidade de formacdo e condicdes de trabalho e de exercicio profissional
(especialmente salarios)”. (PIMENTA, 2010, p. 34)

Entretanto, os governantes eliminaram as propostas de valorizacao
profissional, salarios e condi¢cBes de trabalho, passando a estimular “[...] a formagao
inicial de professores e a financiar amplos programas de formacdo continua”.
(Ibidem) Nessa conjuntura, pode-se questionar: Como haver4d avanco na
profissionalizacdo e desenvolvimento profissional dos professores, sem que haja
investimento na valorizacdo dos mesmos?

A partir da formacéo inicial e continuada, e do reconhecimento da valorizacéo
profissional, elimina-se a ideia de que professores possuem vocagao, de que sao
missionarios e artesaos; e, entdo, avanca-se rumo a uma concepcao de profissional
preparado para confrontar problemas complexos.

Gatti (2010) afirma que o processo de profissionalizacdo consolida-se pelo
aumento das qualificacbes, 0 que é uma autonomia aparente, considerando que,
para cumprir as normas e regras instituidas pelos Estados por meio das politicas
neoliberais, ndo se exige tanto conhecimento. Portanto, a formacgéo de professores
deve ser pensada “[...] a partir da fungao social propria a escolarizagao — ensinar as
novas geracbes o0 conhecimento acumulado e consolidar valores e praticas
coerentes com nossa vida civil”. (GATTI, 2010, p. 1375)

Nesse sentido, a formacdo de professores para a educacdo basica deve
superar as visfes de missionarias, e se fundamentar nas teorias da Educacéo. Além
disso, deve partir para seu campo de pratica e agregar a ele os conhecimentos para
gue construa, junto aos alunos, a capacidade de aprender e relacionar a teoria a
pratica.

Vale ressaltar que o processo de desvalorizacdo do trabalho docente é
historicamente marcado pelo descaso, e ndo por uma efetiva profissionalizacao.

Pimenta (2010), a partir dos dados do Censo Escolar do Brasil de 1965, mostra que
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a profissédo docente era composta quase que exclusivamente por pessoas do sexo
feminino. Essa caracteristica trazia uma desvalorizacdo da profissionalizagdo do
professor, por ser marcada por “[...] caracteristicas missionarias, de instinto
maternal, paciéncia e abnegacdo e de baixos salarios, poucas horas diarias de
trabalho e prestigio ocupacional insatisfatorio”. (PIMENTA, 2010, p. 29) Essas eram
caracteristicas aceitaveis, visto que a sociedade era pautada no trabalho masculino.
Mas, com o desenvolvimento do capitalismo urbano, houve uma demanda por
escolarizacdo basica e o trabalho da mulher tornou-se necessario para o sustento da
familia.

De acordo com Sacristan (2008), por vezes, 0s professores séao
comparados a intelectuais criticos, e, outras, a funcionarios da divindade, substitutos
da familia. Alguns eram considerados profissionais por vocacao; outros eram vistos

como desprofissionalizados, conforme é dito a seguir:

Se tem tratado-os como se fossem figuras frageis, como sujeitos de alma
delicada, colaboradores da divindade, substitutos das familias, pilares do
pétria, personalidades escolhidas e peculiares orientadas por uma vocacao,
tutores e guias dos jovens, condutores do desenvolvimento, guardifes da
infancia, atores e colaboradores das revolugBes, martires por véarias razoes,
intelectuais criticos, terapeutas, espelho e exemplo de virtudes, veiculos de
cultura, artesdos em todas as boas causas, desenvolvedores de curriculo,
pesquisadores na acdo ... também qualificou-os como trabalhadores da
educacao, repartidores de aula em domicilio, perseguidos por ensinar idéias
heterodoxas, funcionarios burocratizadas, profissionais
deprofissionalizados. (SACRISTAN, 2008, p. 84, tradug&o nossa)

Entende-se como necessario que a sociedade trate a profissdo docente com
respeito e dignidade. E importante que se contextualize a funcdo docente na
contemporaneidade, pois permanece a comparacdo de professores a diferentes
papeis, 0 que 0s descaracteriza. Assim, luta-se pelo reconhecimento desses
profissionais enquanto responsaveis pela transformacgéo social.

Como alega Gatti (2007),

[...] nos paises com grandes disparidades de renda como o Brasil, sdo os
professores que financiam a expansao do ensino. Nesses paises, se a
escola ainda tem alguma qualidade é devido a eles. A desprofissionalizagédo
do professor o atinge como cidad&o. (GATTI, 2007, p. 40)

Conhecendo as possibilidades de transformacéo social que podem ser

conquistadas a partir do bom desempenho do professor, pensa-se em um sistema
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de profissionalizacdo com possibilidades de reflexdo e critica sobre as préticas
docentes; e ndo baseado no controle politico desse trabalho, que busca separar as
atividades de concepcao e execucao.

Ainda nessa direcéo, € preciso buscar uma autonomia profissional para que
0s professores que atendem a uma natureza educativa do trabalho conhegcam todo o
processo de realizagdo do mesmo. Também €é imperioso que seus valores sejam
pensados a partir do contexto e da propria dimensdo do trabalho, e ndo como
estratégia ideologica de profissionalizacdo ou como forma de desresponsabilizacao
dos estados.

No inicio do século XXI, os especialistas em educacao buscam racionalizar o
ensino, entendendo-se que ndo se pode negar o quanto o processo de formacao
acarretou em expansao do ensino, mesmo que de maneira simplista. Contudo, nédo é
possivel reduzir a vida escolar as dimensdes racionais. Névoa (2007, p. 15) diz que
“[...] reduzia-se a profissdo docente a um conjunto de competéncias e de
capacidades, realgando essencialmente a dimensao técnica da acgao pedagogica”.
Nesse cenario, sdo previstas situacdes de desprofissionalizacdo, o que contribui
para intensificar o controle sobre os professores, regulando o trabalho docente, e 0
submetendo a politicas de avaliacdo, em uma l6gica da competéncia individual em
atendimento ao modelo de producéo capitalista.

Os docentes, segundo Contreras (2012, p. 38), “[...] estdo sofrendo uma
transformacao, tanto nas caracteristicas de suas condi¢cfes de trabalho como nas
tarefas que realizam, que os aproxima cada vez mais das condi¢des e interesses da
classe operaria”. Esses fatores incidem a partir de ferramentas de controle sobre o
processo produtivo, subdividido em processos simples, de maneira que 0s operarios

especializam-se em determinada area, deixando de ter o conhecimento do todo.

A perda da qualificacdo do operario que viu seu trabalho reduzido ao
desempenho de tarefas isoladas e rotineiras, sem compreensdo do
significado do processo, sem capacidade, portanto, para decidir sobre essa
fase da producdo e, em consequéncia, perdendo aquelas destrezas e
habilidades que anteriormente possuia. (CONTRERAS, 2012, p. 38- 39)

Aumentaram-se as formas burocraticas de controle sobre o trabalhador e
suas tarefas, o que favoreceu a rotinizacdo do trabalho, impedindo o exercicio
reflexivo e, por conseguinte, contribuindo para o individualismo e a competitividade.

O professor que tinha o conhecimento do todo, passa a dominar apenas uma



48

parcela do processo de trabalho. Dessa forma, estabelece-se uma l6gica em que as
empresas passam a nao depender dos trabalhadores, que podem ser facilmente
substituidos, jA que seu trabalho passa a ser fragmentado e detalhado por
procedimentos. E, em funcdo de perder sua autonomia, eles passam a ser
dominados.

Verifica-se, pois, perda de autonomia do professor, uma vez que, “...] ao
renunciar a sua autonomia como docente, aceita a perda do controle sobre seu
trabalho e a supervisdo externa sobre o mesmo”. (CONTRERAS, 2012, p. 43) Tem-
se, pois, processos de racionalizacdo do trabalho, visto que ha um afastamento
entre concepgao e execucgao e, neste movimento, afirmam-se 0s processos de perda
do controle e da desqualificacdo do profissional docente. Nesse cendrio, ha um
sentimento de culpabilizacdo em relacédo ao trabalho docente, e esses profissionais
ficam “[...] em um fogo cruzado de poderes e contra poderes, em uma histéria de
isolamento no interior da sala de aula”. (LELIS, 2001, p. 44)

As condi¢Bes docentes sdo impostas pela politica neoliberal, podendo atingir
a subjetividade e a sociabilidade dos professores por ndo considerar o papel dos
mesmos em sala de aula; e também pela ndo valorizacdo e reconhecimento da
carreira docente, aspectos que causam baixa autoestima. (LELIS, 2001) Sobre a

representacdo docente, sdo mantidas caracteristicas, como:

[...] ao lado da representacéo social de pouco competentes ou pouco
gualificadas para o exercicio da profissdo, o imaginario social esta fundado
ainda na retérica da missao, do sacerddécio e da vocagdo, matrizes de fundo
religioso que atravessam fortemente a histéria deste grupo profissional.
(LELIS, 2001, p. 44)

Diante dessa histérica associacdo da docéncia a vocacdo, dom, ou, ainda,
aptiddo voltada ao publico feminino, torna-se mais problemético se pensar na
profissionalizacdo e na pratica reflexiva dos professores. Lelis (2001) destaca que
aspectos de domesticidade interferem diretamente no processo de
profissionalizacé&o docente, pois ultrapassam a questdo de remuneracao, interferindo
no desenvolvimento de competéncias na formacéao inicial e do desenvolvimento da
funcdo docente.

Os processos de racionalizagcédo do trabalho, a partir da formacdo em massa,
de forma aligeirada, segundo Bezerra (2006), apenas atendem as expectativas do

governo brasileiro, cumprindo as exigéncias do capital internacional para investir no
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pais. No entanto, percebe-se que a propria LDB de 1996 apresenta uma formacgéo
inicial de forma aligeirada. Essa “[...] refuncionalizagdo da universidade compromete
seus compromissos histéricos com a formacdo de intelectuais para se pensar a
ciéncia da educacado”. (BEZERRA, 2006, p. 3)

O termo profissionalismo € visto por duas vertentes. Uma delas é
comprometida com uma perspectiva filoséfica, humanista, e pode contribuir com a
construcdo de conhecimento dos alunos por meio do exercicio da reflexdo critica. A
outra corresponde ao profissionalismo da racionalidade, eficiéncia, produtividade e

das competéncias que, por vezes, sao valores impostos pelo capital.

Nesse contexto, a escola, no lugar das fabricas e indUstrias de outras
épocas histéricas, se converte no lécus estratégico de investimento
capitalista e ataque ideoldgico visando afirmar “novos” valores sécio-
econdmicos através da institucionalidade simbdlica e cultural fundada nos
principios da filosofia utilitarista. (BEZERRA, 2006, p. 5)

Bezerra (2006) faz alguns questionamentos acerca da formacédo de

professores para o mercado capitalista de trabalho.

[Qual é a qualidade] dos professores que estdo sendo formados e
“fabricados” nas universidades brasileiras [privadas]? Com que perspectiva
ideoldgica? Dentro de que projeto de educacdo e de sociedade? O que se
introduziu nos curriculos dos cursos de pedagogia para uma perspectiva
humanista da educac¢do? Quais sdo as possibilidades de enfrentamento e
as estratégias de que as perspectivas humanistas ainda dispem para
enfrentar o posicionamento da racionalidade instrumental, hegemdnico hoje
nas universidades brasileiras? (BEZERRA, 2006, p. 8)

Essas indagacfes levam a questionar se os curriculos de formacédo de
professores contemplam perspectivas humanistas, ou apenas o fortalecimento do
capital. Esses curriculos possibilitam aos docentes universitarios ampliar as
discussbes dentro dos programas de formacdo de professores. Tem-se convivido
com formas de "controle burocréatico” do Estado sobre os curriculos e sobre as
instituicbes de ensino.

Nota-se uma logica de mercado neoliberal, sem perspectivas humanistas,
com base na qual se desenvolve uma formacgéo individualizada, que fomenta a
competitividade e dificulta uma acédo coletiva, voltada para a transformagéo. Essas

condi¢cbes reduzem as possibilidades de enfrentamento dos movimentos estudantis,
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principalmente em um contexto politco em que se privilegiam as iniciativas de
privatizagdes na Educagéao.
Objetiva-se uma formacao de professores fundamentada em ensino, pesquisa

e extensdo, baseada em uma concepcao dialégica, critica e emancipatoria.

1.4. De uma Pratica Reflexiva Individual para uma Formacao de Professores

Dialdgica, Critica e Emancipatéria

Gatti et al. (2011) levantam a seguinte discusséo:

O discurso do(a) professor(a) reflexivo(a), que se dissemina
amplamente no Brasil, presume que o (a) professor (a) deve refletir e
pesquisar sobre a propria pratica, considerando que a pratica coloca
problemas para 0s quais ha muitas respostas que nao estao dadas.
(GATT etal., 2011, p. 43)

No mesmo caminho estd o pensamento de Shon, de valorizar a epistemologia
da prética na valorizacdo da pratica profissional como construcédo de conhecimento.
Arantes (2013) aponta que os estudos do autor foram importantes para as
discussdes sobre o professor reflexivo, por propor reflexdes que vislumbrassem um
novo lugar no processo de construcdo da identidade. Assim, reacendeu-se uma
visdo pragmatica do professor e sua formacao.

Alarcdo (1996) afirma que o termo reflexivo tem suas origens em Dewey
(1859-1952), que considera o pensamento reflexivo como artificio impulsionador da
melhoria de praticas profissionais docentes. E entende que Shon influenciado por
Dewey, estudou a formacédo dos profissionais, mais especificamente a formacéo dos
arquitetos, abarcando trés tipos distintos de reflexdo: sobre a acdo, na acdo e sobre
a reflexdo na acéo, em uma concepcao de formacéao profissionalizante.

Alarcdo (1996) chama a atencédo para o fato de que Shon ndo tem nenhum
trabalho na area da Educacdo. Seus interesses versam sobre trés temas muito
atuais: o conceito de profissional, que tem que ser eficiente; da relagéo da teoria e
pratica; e da educacao para a reflexdo. A autora questiona 0 montante de pesquisas
fundamentadas em Shon para discutir a formacgéo de professores, o que chama de

‘coqueluche contagiante”. Esse termo se justifica pela forte demanda por
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conscientizacdo e responsabilizagdo de profissionais, frente as dificuldades do
processo formativo.

Sendo assim, Alarcédo (1996) prescreve um novo paradigma, que se esconde
por tras da pratica de reflexdo poluida por um racionalismo técnico que permeia o
contexto educativo de varios paises. Segundo a autora, pensar nessa loégica é
reforcar a separagcdo entre os que pensam, que planejam o trabalho pedagodgico, e
0s que o realizam. Nesse entendimento, o professor fica com a responsabilidade de
executar os procedimentos que sao planejados por outro grupo de profissionais.

Freitas (2002) percebe que, na aproximacao de conceitos oriundos de uma
l6gica de reestruturacdo produtiva, pautada no discurso da flexibilizagcao curricular,
buscam-se novos perfis profissionais que atendam as novas demandas. Sendo
assim, ha um alerta sobre o cuidado necesséario ao ajustar perfis profissionais aos
modelos neoliberais.

A politica educacional dos governos neoliberais desqualifica a formacdo dos
professores, propde aligeiramento da formacdo e ndo oferece condicGes objetivas
de trabalho. E nitida a desresponsabilizacdo do Estado nos processos de formagcéo
docente. Também ¢é evidente a institucionalizacdo de politica educacional que
supervaloriza o campo da epistemologia da pratica em detrimento da teoria no
ambito universitario. Assim, ao invés de se promover a profissionalizacdo dos
professores, o que se favorece é sua desprofissionalizacao.

Duarte (2003) considera problematicas as ideias de Shon, pois, ao valorizar a
epistemologia da pratica, reduz-se o papel da teoria, desvaloriza-se o conhecimento
académico no processo de formacao de professores e, desse modo, precariza-se a
educacao brasileira.

Alves (2007) pontua que o posicionamento de Alarcdo (1996), Contreras
(2012), Freire (2015), Freitas (2002), Duarte (2003), Libaneo (2002) e Pimenta
(2002), que discutem a pratica reflexiva, ndo é consensual. Ha, entre esses autores,
duas posicbes em relacdo a pratica reflexiva. De um lado, estdo aqueles que
acreditam se tratar de uma ideologia, no sentido de mascaramento da realidade; de
outro, estdo os que a consideram uma perspectiva tedrica que possui potencial para
contribuir com a profissdo docente e com a educacao escolar.

Sendo assim, é elementar uma analise critica sobre a desvalorizacdo do
conhecimento cientifico e teorico, que se tornou dominante no campo da formacéo

de professores. Conforme coloca Contreras (2002), é importante que haja uma
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dimenséo teodrica articulada a reflexdo coletiva, na busca de compreensdo do
contexto social mais amplo. E necesséario, pois, uma apreensdo critica
compromissada com a mudanca social em direcdo a uma sociedade mais justa e
igualitaria.

Pimenta (2010) afirma que Freitas (1999) considera a perspectiva de Schon
(2000) reducionista e limitadora, por pressupor uma pratica reflexiva individual, sem
considerar o contexto institucional, sem mesmo pontuar que, por vezes, 0S
professores sdo condicionados ao contexto institucional. Por isso, € importante
pensar em uma pratica reflexiva a partir da socializa¢éo da teoria entre os pares, e,
ainda, da viabilidade politica e pedagodgica para as intervencdes.

A autora ainda convida a pensar sobre a formulacdo de curriculos para a
formacéo de professores, de modo que eles possam fortalecer a pratica reflexiva, o

trabalho coletivo, a autonomia e, ainda,

[...] as condi¢Bes de trabalho, de carreira, de salario, de profissionalizagao
de professores; a identidade epistemoldgica (quais saberes sdo proprios?);
os processos de formacdo dessa identidade, incluindo a vida, a historia, a
trajetoria pessoal e profissional; as novas (e complexas) necessidades
colocadas as escolas (e aos professores) pela sociedade contemporanea
das novas tecnologias, da informacédo e do conhecimento, do esgargamento
das relacgfes sociais e afetivas, da violéncia, da indisciplina, do desinteresse
pelo conhecimento, gerado pelo reconhecimento das formas de
enriquecimento que independem do trabalho; das novas configuracdes do
trabalho e do desemprego, requerendo que os trabalhadores busquem
constantemente requalificacdo através de cursos de formacao continua.
(PIMENTA, 2010, p. 21)

Na busca pela valorizacdo da formacéao de professores, Pimenta (2010) propde
uma articulacao entre formacéao inicial e continua, a partir da parceria entre escola e
universidade. A autora considera que, para a construcdo de uma escola
democrética, é necessario pensar a partir de professores reflexivos, valorizando o
desenvolvimento de seus conhecimentos, e também os considerando como sujeitos
intelectuais, capazes de produzir conhecimento, participar de decisdes entre 0s
pares e junto a gestédo da escola.

Ao contrario da “[...] concepgao de professores na racionalidade técnica,
caracteristica dos anos 1970, que resultou em controle cada vez mais burocratico do
trabalho destes”. (PIMENTA, 2010, p. 36) De acordo com a autora, hA um momento
de desvalorizagdo dos professores na implantacdo de sistemas burocraticos, e em

nao considerar os conhecimentos ja adquiridos.
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Pimenta (2010) afirma ser mister ter cautela na apropriagcdo, por vezes

generalista, do termo reflexao, ao afirmar que:

[...] nas reformas educacionais dos governos neoliberais, transforma o
conceito professor reflexivo em um mero termo, expressédo de uma moda, a
medida em que o despe de sua potencial dimenséo politico-epistemoldgica,
gue se traduziria em medidas para a efetiva elevacdo do estatuto da
profissionalidade docente e para a melhoria das condicBes escolares, a
semelhanga do que ocorreu em outros paises. (PIMENTA, 2010, p. 45)

Os debates sobre o professor reflexivo podem acarretar em beneficios para a
Educacdo. Mas é necessario refletir sobre os riscos de interpretacdo desse termo,
de modo a nao incluir nas discussdes temas como desempenho, qualidade técnica e
formas de controle do trabalho do professor. Entende-se que essas sdo questdes
gue enfraguecem a construcdo de uma identidade profissional.

Na otica da profissionalizacdo docente, o professor é entendido como um
profissional dindmico em sua funcéo, que planeja sua pratica, a efetiva, problematiza
e, a partir dai, reflete sobre seus processos e resultados. Isso possibilita a
elaboracao de situacdes de aprendizagem e desenvolvimento profissional junto aos
professores, enriquecendo a pratica profissional reflexiva.

Contreras (2012) destaca a necessidade de se buscar uma reflexdo sobre a
atuacao profissional, de modo a melhor compreender a conjuntura social e politica.
E complementa: “[...] a reflexdo € compreendida como o0 modo de conexéo entre o
conhecimento e a acdo nos contextos praticos, em vez de derivacao técnica, de
esbocgo e racionalizagdo das regras de decisdao segundo concepgdes positivistas”.
(CONTRERAS, 2012, p. 126)

Nota-se que, a partir da discussao e reflexdo conjunta, comecam a emergir
outras propostas para a reconstrucao da pratica pedagdgica. Isso faz rememorar
Freire (2015), que acredita que o momento fundamental dos professores é o da
reflexdo critica sobre a pratica. “E pensando criticamente a pratica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a proxima pratica”. (FREIRE, 2015, p. 40) A formacéo
do professor por meio da prética reflexiva se preocupa ndo com a adaptacado dos
individuos a sociedade, mas em buscar a consolidagdo da autonomia e
emancipa¢ao dos mesmos.

E nessa concepcdo que Giroux (1986) afirma que, além da racionalidade

técnica, é necessario vislumbrar uma racionalidade emancipatoria, através da
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pratica da reflexdo, da critica. E necessario, pois, criar condicdes sociopoliticas e
culturais, distintas das relacdes exploratérias, de forma a promover uma formacgéo
cidada, bem como a valorizacdo da profissdo docente. (GIROUX, 1986)

Sendo assim, acredita-se que realizar pesquisa sobre as contribuicdes do
Pibid para a formacdo de professores poderd contribuir com a ampliacdo das
discussbes sobre a construcdo da formacao e profissionalizacdo docente em uma
perspectiva emancipatoria. Nessa direcdo, no proximo capitulo apresenta-se o

caminho metodologico da pesquisa.



CAPITULO I

ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Pensar as contribuicbes de um programa de formacao de professores a partir
da percepcdo dos alunos bolsistas Pibid da UFG-RC foi fundamental para o
embasamento desta pesquisa. Compreende-se que, antes de formar a identidade do
ser professor, faz-se necessdario pensar a concep¢do de sujeito como um ser
historico, produto de um conjunto de relagbes sociais e culturais. A partir dessas
relacbes € que vai sendo construido o processo da identidade docente, desde o
nascimento, abarcando todas as etapas da vida, até a profissional, quando o sujeito
é estimulado ao desenvolvimento de acdes intencionais que contribuam com o
processo de formacéo profissional.

Pimenta (2005a) entende que a formacéo de professores ocorre a partir das
tradicGes, valores, histéria de vida, praticas culturais e cotidianas que foram e séo
significativas para o sujeito. Segundo a autora, a identidade “[...] se da em processo,
na construcao do sujeito historicamente contextualizado”. (PIMENTA, 2005a, p. 18)

Com base nessa concepcado, pensa-se a constituicdo da identidade docente
enquanto uma construcdo histérica, que ocorre antes e durante 0 percurso
profissional do ser professor, com base em sua relacdo com o social, teorias e
praticas. A partir das acdes intencionais desenvolvidas € que se potencializa a
aprendizagem do ser docente.

Este estudo objetiva pensar como ocorre o desenvolvimento do Pibid para,
entdo, entender as contribuicdes do programa, vinculado aos cursos de licenciatura
da UFG-RC, para a formacado inicial e a constituicdo da identidade docente.
Enquanto pesquisa, é importante que se valorize todo o processo da investigagéao,
contemplando desde os contatos pessoais e e-mails, até os eventos organizados
pela universidade e, especificamente, pelo grupo de bolsistas do Pibid, de forma a

perceber o envolvimento dos mesmos nos processos constitutivos do programa.
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2.1. Aspectos Eticos da Pesquisa

No final do més de maio de 2015, iniciou-se 0 processo de conhecer o site da
Plataforma Brasil. Nesse momento, teve-se acesso ao manual de preenchimento da
mesma, 0 que auxiliou na submisséo do estudo ao Comité de Etica em Pesquisa.
Mediante o termo de anuéncia, assinado pelo diretor da UFG-RC, os alunos
bolsistas do Pibid matriculados nos cursos de licenciatura da referida instituicao
foram autorizados a participar da investigacdo. Assim, no més de junho do mesmo
ano, a pesquisa foi registrada na Plataforma Brasil, com aprovagdo em 01 de
setembro de 2015, por meio do Parecer n° 1.209.979 e Certificado de Apresentacéo
para Apreciacdo Etica-CAAE: 46362315.6.0000-5083.

Por se tratar de uma pesquisa de carater qualitativo, desenvolvida no
ambiente educacional, poucos riscos poderiam ser apresentados aos sujeitos
envolvidos, no caso, os bolsistas ID. Mesmo assim, alguns cuidados foram tomados
no sentido de preservar a identidade dos mesmos, a fim de n&o gerar
constrangimento, como a criacdo de coédigos de identificacdo para garantir o

anonimato.

2.2. Caminhos Metodoldgicos e a Construcdo de Conhecimentos na Formacao

de Professores

O processo de pesquisa € permeado por aprendizagem e desenvolvimento,
tanto para o pesquisador quanto para os sujeitos da pesquisa. E isso ficou nitido nos
momentos da coleta de dados. O ponto inicial da pesquisa foram as entrevistas com
os alunos bolsistas ID do Pibid. No momento em que responderam as questdes das
entrevistas, ao relatarem suas acdes e ressignificarem o que tinha sido, para eles,
vivenciar a oportunidade do Pibid, reconheciam aquele momento como propicio para
a reflexdo sobre a participacdo no projeto; uma oportunidade de perceberem seus
processos de construcdo do conhecimento; de pensarem sobre o futuro, apos a
concluséo dos cursos de licenciatura.

A partir dessas percepcgoes, esta pesquisa delineou-se com uma abordagem
gualitativa. Segundo Bogdan e Bilken (1994), o trabalho de pesquisa se desenvolve

em um ambiente natural, pelo contato direto do pesquisador com o0s sujeitos da
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pesquisa, valorizando a importancia do contexto do sujeito para melhor construcéo
de sentidos. Nesta pesquisa, o contato direto foi estabelecido em diferentes
momentos da coleta/producdo de dados, haja vista que, no segundo semestre de
2015, a pesquisadora participou de reunifes, movimentos organizados pelos alunos
bolsistas Pibid, aplicacdo de questionario e realizacdo de entrevista. O registro da
participacdo em reunides e em movimentos sociais ndo compds 0 corpus desta
investigacao.

Bogdan e Bilken (1994) também esclarecem que o estudo qualitativo € aberto
aos significados que vao produzindo. Nesta pesquisa, muitas questdes foram sendo
constantemente ressignificadas, ampliando a percepcdo do estudo. Outrossim,
entende-se que, na pesquisa qualitativa, ao valorizar os aspectos descritivos e as

percepcdes pessoais, a compreensdo dos sujeitos emerge de seu contexto.

2.3. Trilhando os Procedimentos da Pesquisa e a Producéo de Dados

A pesquisa, enquanto agao, instiga a aproximar, criar e buscar compreensoes
sobre determinado objeto. Isso ocorre a partir de referenciais que orientam a
investigacdo, bem como a escolha e producéo de instrumentos que aproximam o0
pesquisador das pessoas, de seu contexto, de modo que se compreenda 0 corpus.
Consoante Gatti (2007, p. 10), “Um conhecimento que obtemos indo além dos fatos,
desvendando processos, explicando consistentemente fenémenos segundo algum
referencial’.

As inumeras possibilidades de se trabalhar a pesquisa qualitativa apresenta
um universo com infinitos campos de inteligibilidade. Com base nessas
possibilidades é que se potencializa a produ¢édo do conhecimento. Rey (2005, p. 5),
quando diz que “Epistemologia Qualitativa, defende o carater construtivo
interpretativo do conhecimento [...]", compreende o conhecimento como uma
construcdo, uma producdo humana, entendendo que ndo existe nada pronto. Por
esse angulo, caso se queira conhecer uma realidade, é preciso buscar o sentido, 0s
vastos espacos de inteligibilidade em que os sujeitos da pesquisa constroem
conhecimento. A partir de entdo, sdo gerados novos espacos de inteligibilidade

sobre o estudado, novas articulagdes e producdes de sentidos.



58

A definicdo do método de pesquisa foi constituido a partir de estudos,
orientacdes, trocas de ideias, discussoes, didlogos e embates junto ao grupo de
alunos e professores no seminario de pesquisa da pos-graduacao, e, também, por
meio de aproximacgdes com 0s sujeitos da pesquisa. A partir dessas vivéncias é que
se constituem as perspectivas e teorias que fundamentam o estudo, as quais, muitas
vezes, sao vinculadas aos objetivos estabelecidos e compreensdes que se pretende
conseguir com a investigacao.

Segundo Gatti (2007, p. 55), “Os métodos sao vivéncias do proprio
pesquisador com o0 que é pesquisado [...] precisam ser vivenciados em toda a sua
extensdo, pela experiéncia continuada pelas trocas”. E esse processo de pesquisa €
concebido a partir de todas essas aproximacfes, visando a compreender 0sS

objetivos da investigacgao.

2.4 Contexto e Local da Pesquisa

Este estudo foi realizado em Cataldo, municipio situado no Sudeste do estado
de Goias. De acordo com Censo Demogréafico de 2010, o municipio possuia 86.647
habitantes, sendo 81.064 residentes na area urbana e 5.583 habitantes do campo.
Em 2015, a estimativa populacional é de 98.737 habitantes. (IBGE, 2016)

Cataldo conta com escolas publicas estaduais e municipais; instituices
privadas; instituicdes filantrépicas ou confessionais, que trabalham em regime de
convénios com o poder publico municipal e estadual; escolas profissionalizantes; e
instituicdes de ensino superior, dentre as quais estad a UFG-RC#, local de realizacédo
desta pesquisa.

Em 2015, a UFG-RC® contava com 20 cursos e com o corpo discente
composto por mais de 3.200 alunos regularmente matriculados. (GARCIA, 2015) E
preciso destacar que, no municipio de Cataldo, a UFG-RC é a Unica instituicdo
contemplada com o Pibid, sendo que é realizado em parceria com as redes publicas

estadual e municipal.

4 No ano de 2016, por meio do Projeto de Lei, o Congresso Nacional decretou a criacdo da
Universidade Federal de Cataldo — UFCAT. Conforme o Art. 10 “Fica criada a Universidade Federal
de Cataldo - UFCAT, por desmembramento da Universidade Federal de Goias - UFG, criada pela Lei
no 3.834-C, de 14 de dezembro de 1960.”, todavia a Regional Cataldo, Campus | e I, continua na
condicdo de instancia da UFG (Mar¢o/2017).

5 Para conhecer um pouco da histéria da UFG, consultar: https://www.catalao.ufg.br/p/6189-historia.


https://www.catalao.ufg.br/p/6189-historia
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Gréfico 4: Escolas instaladas no municipio e escolas atendidas pelo Pibid

Municipais m Estaduais

QUANTIDADE DE  QUANTIDADE DE % DE ESCOLAS
ESCOLAS ESCOLAS ATENDIDAS PELO
INSTALADASEM  ATENDIDAS PELO PIBID EM
CATALAO-GO PIBID EM CATALAO-GO
CATALAO-GO

Fonte: A autora.

Verifica-se, no Grafico 4, que a rede estadual é a mais abrangente em termos
de atendimento do Pibid. Isso se justifica em razédo de esta ser a responsavel pela
maior parte da oferta dos anos finais do ensino fundamental. Além do que, o critério
para as instituicbes participarem do Pibid, em muitos dos subprojetos, relaciona-se
com o desempenho das mesmas no indice de Desenvolvimento da Educacgio
Basica (ldeb).

Ressalta-se que os alunos das escolas estaduais e municipais foram os
beneficiados pelo Pibid da UFG-RC. Isso esta em consonancia, pois, com um dos
objetivos do Pibid, que é inserir os licenciandos nas escolas da rede publica de
educacao, mobilizando os professores dessas redes como co-formadores.

A seguir, apresenta-se a relacdo das escolas participantes do Pibid da UFG-
RC no ano de 2015, bem como a distribuicdo numérica dos bolsistas ID em cada
escola. Salienta-se que apenas no subprojeto de Histéria os bolsistas ndo se
dividiram no atendimento a escola, atendendo duas instituicdes, conforme o Quadro
3.
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Quadro 3: Escolas publicas e conveniadas municipais e estaduais do municipio de
Cataldo - GO participantes do Pibid em 2015

N° de C oA
. - . Distancia
Escolas municipais e estaduais STBEIEEES B Fioil e | |sels s (km) da UFG
2015 ID por 6
a escola
escola
Escola Municipal Francisco Sub projeto — Pedagogia 550 metros
Clementino San Tiago Dantas pro) 909 09
Escola Munlckp/)gllelda Margon | syp projeto — Interdisciplinar 25 5.5km
Escola Municipal Pedro Netto Sub projeto — Interdisciplinar 16 4,7 km
Paranhos
Escola Municipal Patotinha Sub projeto — Interdisciplinar 14 2,1 km
Escola Mum;:s:sl Nilza Ayres Sub projeto — Ed. Fisica 06 3,8 km
Escola Municipal Cristina de : : 05
Cassia Rodovalho Sub projeto — Pedagogia 3,8 km
Colégio Estadual Dona laya Sub projeto — Matematica 12
: - 2 km
Sub projeto — Fisica 09
Colégio Estadual Joao Netto De | g, projeto — Ciéncias Sociais 06 3,7 km
Campos
Colégio Estadual Polivalente : .. 05
Doutor Tharsis Campos Sub projeto — Ed. Fisica 3,8 km
Colégio Estadual Anice Cecilio | Sub projeto — Interdisciplinar 06
Pedreiro Sub projeto — Ciéncias 06 5,5 km
Biolégica
Colégio Estadual Abrahao André Sub projeto— Fisica 16 4.3 km
Sub projeto — Matematica 05
Sub projeto — Psicologia 06
Colégio Estadual Maria das Dores Sub projeto — Historia 08
; o 1,2 km
Campos Sub projeto — Ciéncias 12
Bioldgica
Sub projeto — Geografia 09
Escola Estadual Professora Zuzu Sub prOJ_etq . Ciéncias 03 1,6 km
Bioldgica
Escola Estadual Wilson Elias . . 05
Jorge Democh Sub projeto — Pedagogia 3,9 km
Sub projeto — Historia 08
Instituto de Educacéo Matilde Sub projeto — Geografia 10 900 metros
Margon Vaz Sub projeto — Letras 06
Sub projeto— Quimica 06
Centro de Ed. de Jovens e 02
Adultos Prof Alzira de Souza Sub projeto — Geografia 3,6 km
Campos
Colégio Nossgesuesnhora Mée de Sub projeto — Ed. Fisica 05 4.3 km

Fonte: A autora. Elaborado a partir dos subprojetos disponibilizados no seguinte site:
https://PIBID.prograd.ufg.br/p/2985-por-campus-participante.

6As distancias da UFG até o

local das escolas basicas

foram pesquisadas

no

https://www.google.com.br/maps/. Apenas a distdncia da Escola Municipal “Cristina de Cassia
Rodovalho” foi medida a partir de um aparelho GPS map, em fungdo dessa instituicdo ter sido
inaugurado em 2015, e ndo constar no site googlemaps na data da pesquisa.


https://www.google.com.br/maps/
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Conforme exposto no Quadro 3, é notdrio que as escolas com maior numero
de subprojetos sdo as mais proximas da universidade. Nao se pode afirmar que a
distancia € um fator que influencia a escolha dos subprojetos, uma vez que outros
aspectos podem direcionar a selecdo dos mesmos, tais como: dificuldade de
deslocamento dos alunos; baixo valor da bolsa; e receptividade aos subprojetos pela
gestao da escola.

Além das instituicdes participantes do Pibid, Cataldo conta ainda com mais 26
escolas municipais (e conveniadas)’, 4 escolas estaduais que néo participaram do
Pibid, e, ainda, o Centro de Convivéncia Juvenil “Odette Faiad Sebba” e o Centro de
Atendimento Educacional Especializado (Caee) Santa Clara, da Associacao
Pestalozi, que mantém convénio com as redes estadual e municipal.

Apresentam-se, no Quadro 4, os cursos e matriculas no periodo de 2011 a
2015 da Regional Cataldo da UFG em relagéo aos cursos de Licenciatura, com 0s
respectivos graus académicos. Ndo sera apresentado o numero de matriculas nos
cursos somente de bacharelado, por ndo serem objeto desta pesquisa.

Para a compreensdo do Quadro 4, identifica-se como graus académicos dos
cursos: “L” - Licenciatura; “LB” - Licenciatura e Bacharelado; “ABI” - Area Béasica de
Ingresso. Este ultimo era referido pela UFG como “grau nao definido”, o que
significava que o aluno, no momento de ingresso na universidade, nao definia o grau
académico.

Ainda vale esclarecer que, no Quadro 4, abaixo, sdo consideradas as

matriculas de entrada no primeiro semestre de cada ano.

7 Grau nado definido é a nomenclatura atribuida pela UFG a area basica de ingresso do aluno, ou,
ainda, conforme o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas (Inep), “ABI (Area Basica de Ingresso) —
refere-se a situagdo em que uma Unica “entrada” no curso possibilitara ao estudante, apdés a
conclusdo de um conjunto basico de disciplinas (denominado de “ciclo basico” por algumas
instituicbes de educacdo superior) a escolha de uma entre duas ou mais formacdes
académicas”.(BRASIL, 2015, p. 2)
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Quadro 4: Numero de matriculas por cursos, graus académicos referente aos
primeiros semestres de 2011 a 2015

Ano
2011 2012 2013 2014 2015
Curso
L LB ABIl L (LB|ABI| L |LB|/ABI| L |LB|ABI| L LB |ABI

Pedagogia 199 188 187 188 195
Ciéncias | ;4 117 82 78 o
Biologicas
Educacéo do 33 73

Campo

Educacéao

Fisica 168 159 158 165 147
Psicologia 159 175 196| 1 206| 1 174| 49

Fisica 49 68 78 65 83

Quimica 33 13| 38 10 | 37 10| 34 4 99 33
Geografia 117 95 88 87 99

Letras 204 189 160 171 163
Matematica 90 97 98 86 83

Ciencias 1 |54 6 |41 10|13 |33 5|32 28 3| 30 |14 24

Sociais

Histoéria 1 81 1 84 13 (54| 6 | 13 (31|27| 32 |19 | 20

Total 1035 | 294 |13 | 958 300 20 | 914 (283 22 | 952 265| 35 | 1073 |207| 126

Fonte: A autora. Elaborado a partir do relatério Sistema Integrado de Gestdo de Atividades
Académicas (Sigaa) da UFG.

Considerando que os cursos de licenciatura tém uma duracdo de 4 anos,
distribuidos em 8 periodos, com uma oferta, em geral, de 50 vagas, verificou-se que,
com excecdo do curso de Licenciatura do Campo, todos ofertam, pelo menos, 4
periodos no primeiro semestre de cada ano. Portanto, a oferta seria 200 vagas por
curso.

A despeito de uma andlise mais pormenorizada, tendo em vista a reprovagao,
nota-se que alguns cursos mantém um numero de matriculas de modo mais
compativel com o quantitativo de vagas, como € o caso da Pedagogia, Letras e
Educacdo Fisica. Todavia, alguns dos cursos que oferecem a modalidade
bacharelado apresentam menor taxa de matricula na licenciatura.

O curso de Historia, em 2011 e 2012, teve uma Unica matricula na

modalidade licenciatura, namero foi crescendo até chegar em 32 matriculas de
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licenciatura e 19 matriculas na modalidade licenciatura/bacharelado em 2015. Ainda
assim, esses numeros sao preocupantes para a area de formacao de professores.

Podemos inferir que o Pibid pode ter possibilitado a ampliacdo do numero de
alunos em alguns cursos de licenciatura, como a Quimica, Ciéncias Sociais e
Historia.

Como se pode ver, o curso de Psicologia ndo apresentou matricula inicial na
modalidade licenciatura em nenhum dos anos. Mesmo assim, havia 6 alunos da
modalidade licenciatura/bacharelado nos projetos do Pibid. Em 2011 e 2012, a
totalidade dos alunos optou pela modalidade licenciatura/bacharelado, e, em 2013 e
2014, 99% dos alunos escolheram essa modalidade, o que demonstra o interesse
do corpo discente do curso em atuar em ambas as areas. Em 2015, 78% das
matriculas foram em licenciatura/bacharelado e 22% em grau nao definido. Como
ndo é foco desta pesquisa, ndo se apresenta o numero de alunos optantes apenas
pelo bacharelado.

No Quadro 5, exibe-se o niumero de bolsistas Pibid por ano.

Quadro 5: Namero de Bolsistas do Pibid da UFG - RC - 2009 a 2016

Ano Variacdo

Bolsistas percentual

200912010 2011 J2012] 2013 |2014] 2015 | 2016 2010-2016

Alunos ID - 22 37 61 | 229 | 223 | 212 | 212 963%
Professor 0
supervisor - 3 6 10 39 38 37 36 1200%
Coordenador de 0
area - 3 6 10 21 20 20 19 633%

Total - 28 | 49 81 | 289 | 281 | 269 | 267 953,57%

Fonte: A autora. Elaborado a partir de documentos arquivados na secretaria do Pibid localizada em
UFG — Goiania.

O Pibid, coordenado pela Capes, teve seu primeiro edital publicado em 13 de
dezembro de 2007. A selecdo de propostas ocorreu em 2008, mas 0S projetos
iniciaram suas atividades em 2009. Em pesquisa realizada na secretaria do Pibid®,
nao foi identificada nenhuma matricula de alunos bolsistas do programa no ano de
2009. Porém, em pesquisas documentais, evidenciou-se esse ano como inicio do
Pibid na UFG-RC. O plano de trabalho intitulado “Formagédo Docente,

profissionalizacédo e praticas pedagdgicas na UFG”, de autoria de Jaqueline Araujo

8 Localizada na UFG — Regional Goiania.
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Civardi, aprovado pelo Edital n°001/2011/Capes, mostra um histérico do Pibid, e
afirma que a UFG estava concluindo um projeto do Pibid intitulado “Formacéo de
professores em Ciéncia e Matematica”, aprovado pelo Edital MEC/Capes/FNDE de
2008, e iniciado em fevereiro de 2009. Esse projeto compreende 0s cursos de
Quimica, Fisica, Biologia e Matematica das regionais de Goiania, Cataldo e Jatai.
Essa informacéo, portanto, evidencia a existéncia do Pibid ja no ano de 2009.

Nos registros da Secretaria do Pibid consta que, no municipio de Cataldo, o
programa iniciou suas atividades em 2010, com o desenvolvimento dos subprojetos
de Educacéo Fisica e Pedagogia. No inicio, contou-se com a participacdo de 22
alunos, e, no ano seguinte, em 2011, ingressaram mais 15 alunos, totalizando 37
alunos ID. Também em 2011, foram criados 6 novos subprojetos, sendo eles o0s
seguintes: Ciéncias Bioldgicas, Fisica, Geografia, Histéria, Matematica e Quimica.
Em 2012, houve o registro de 4 novos subprojetos, quais sejam: Ciéncias Socialis,
Letras-Portugués, Letras-Inglés e Psicologia. Em 2013, criou-se o subprojeto
Interdisciplinar, atendendo alunos dos cursos de Ciéncias Bioldgicas, Educacéo
Fisica, Letras-Portugués, Letras-Inglés, Pedagogia e Quimica. No total, contabilizou-
se o atendimento a 229 bolsistas ID.

Vale esclarecer que, no momento em que se encerravam 0s contratos dos
bolsistas ID, as bolsas, quando autorizadas pelas Capes, eram substituidas. Porém,
em 2014, em funcdo da saida do curso de Letras-Inglés, houve uma pequena
reducdo no numero de bolsas. J& em 2015, a reducdo no numero de bolsistas foi
decorrente do desligamento de alguns alunos do Pibid, e impossibilidade de inclusédo
de novos. Em uma reunido do Pibid, a coordenadora institucional informou que as
bolsas que ficavam ociosas sumiam automaticamente do sistema, de maneira que
nao era possivel substitui-las.

No Quadro 6, sdo apresentados os editais vinculados aos subprojetos Pibid
da UFG-RC .
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Quadro 6: Relacéo dos editais do Pibid - UFG-RC
Relacéo dos Editais Pibid — UFG-RC

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

Edital CAPES n° 02/2009 - para instituicbes federais e estaduais de ensino superior

Edital n°1/2011, para instituicdes publicas em geral — IPES

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

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

Fonte: A autora. Elaborado a partir da publicagédo no Diario Oficial.

Vinculando os editais apresentados no Quadro 6 aos subprojetos,
participaram do primeiro edital Capes/Pibid/FNDE n°® 01/2007 as licenciaturas das
Ciéncias Exatas e da Natureza (Quimica, Ciéncias Bioldgicas, Fisica e Matemética).
J& a partir do Edital n° 02/2009, foram integrados os subprojetos de Educacao Fisica
e Pedagogia. O Edital n® 018/2010/Capes ndo consta no Quadro 6, pelo fato de ter
sido encaminhado apenas para as instituicdes publicas municipais de educacéo
superior, universidades, e centros universitarios filantrépicos, confessionais e
comunitarios, e ndo as universidades federais.

Com o lancamento do Edital n°® 001/2011, foram incorporados os subprojetos
de Historia e Geografia. Com o Edital n® 011/2012, foram integrados os subprojetos
de Ciéncias Sociais, Letras-Inglés, Letras-Portugués e Psicologia. E, por fim, com o
lancamento do Edital n° 061/2013 Capes/DEB, inseriu-se o0 subprojeto
Interdisciplinar, e também renovados todos os subprojetos acima referenciados, com

excecdo do subprojeto de Letras-Inglés, que ndo participou do ultimo edital.
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Quadro 7: Periodo de atendimento dos subprojetos
Areas/Subprojetos | 2009 | 2010 | 2011 [ 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017
Ciéncias Biologicas
Fisica
Matematica
Quimica
Educacdo Fisica
Pedagogia
Geografia
Historia
Ciéncias Sociais
Letras portugués
Letras Inglés
Psicologia
Interdisciplinar

Fonte: A autora.

A partir de 2011, ndo constam nos editais as areas de conhecimento
prioritarias atendidas pelo programa. Nessa ocasido, deu-se abertura para a
insercdo de novas areas, possibilitando a ampliacdo dos atendimentos.

2.5 Sujeitos Participantes da Pesquisa

Participaram deste estudo 145 bolsistas de ID. Para a escolha dos suijeitos,
foram considerados os alunos participantes dos subprojetos do Pibid dos cursos de
licenciatura da UFG-RC, nas seguintes areas: Ciéncias Bioldgicas, Fisica, Quimica,
Matematica, Ciéncias Sociais, Educacdo Fisica, Geografia, Historia, Pedagogia,
Psicologia, Letras, Portugués e Interdisciplinar. Todos os 212 bolsistas ID da referida
instituicdo foram convidados a participar da pesquisa. Contudo, apenas 145
estudantes aceitaram participar da mesma.

Para a entrevista, definiu-se participacdo de 2 bolsistas por subprojeto,
levando em consideracdo a importancia do envolvimento de sujeitos de diferentes
areas da licenciatura para a pesquisa. Os cédigos criados para identificacdo dos
sujeitos foram: “P” para participante, juntamente com “1” ou “2”, em referéncia ao
primeiro ou segundo bolsista de cada curso entrevistado. Ainda, estabeleceu-se a
letra inicial do nome do curso de licenciatura, e, no caso da Psicologia, adotou-se

“PS”, em distingdo a Pedagogia, designado com a letra “P”.
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Quadro 8: Caracterizacao dos alunos bolsistas ID Pibid — UFG-RC

N° de Bolsistas ID (%) Sexo Faixa etaria
ol 2
= = i
Curso Regional | Participantes cl S R [2IEh) [t
~ : = o 24 29 de 30
Cataldao | da Pesquisa = 0
o g [anos| anos | anos
L =
Ciéncias 0
Biol6gicas 21 20 95% | 13 7 14 5 1
g'er.‘c.'as 6 6 100% 5 | 1 | 4 1 1
ociais
Educacao 0
Fisica 16 12 75% 6 6 10 1 1
Fisica 25 16 64% 6 10 14 2
Geografia 21 12 57% 4 8 10 2
Historia 8 5 63% 2 3 2 3
Interdisciplinar 61 28 46% | 23 5 22 3 3
Letras/ 0
Portugués 6 6 100% | 3 3 4 2
Matemética 17 11 65% 6 5 11
Pedagogia 19 17 90% | 16 | 01 8 5 4
Psicologia 6 6 100% | 4 2 6
Quimica 6 6 100% | 2 4 3 2 1
Total 212 145 68% | 90 # 55 | 108 19 18

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, a partir dos dados advindos dos questionarios no ano.

Em nivel nacional, a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad)
(2004, 2014), realizada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE),
revela um avanco em relacdo as matriculas de estudantes com idade entre 18 e 24
anos que frequentam o ensino superior. Esse percentual passou de 32,9% em 2004
para 58,5% em 2014. Esses dados demonstram uma expansdo na educacao
superior brasileira, o que, provavelmente, ocorre em decorréncia do Programa de
Apoio a Planos de Reestruturacédo e Expansao das Universidades Federais (Reuni),
qgue oferece cursos de licenciatura noturnos e cursos a distancia. Esse quadro
também se justifica pela expansao da rede privada na oferta de cursos superiores.
Na mesma direcdo, pesquisa com bolsistas Pibid da UFG-RC mostrou que 74 %
esta na faixa etaria entre 18 e 24 anos, 13% entre 25 a 29 anos, e 13% acima de 30
anos de idade.

Em relacdo ao sexo, esta pesquisa mostra que 61% dos bolsistas ID do Pibid

da UFG-RC sao do sexo feminino e 39% do sexo masculino.
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2.6 Procedimentos e Instrumentos de Coleta e Producdo de Dados da

Investigacao

Foi elaborado um roteiro de questionario fechado contendo 23 questdes
versando sobre caracterizacdo, organizacéo e funcionamento dos subprojetos Pibid
da UFG-RC. As questbes foram construidas observando-se o0s objetivos da
pesquisa, e, ainda, 0s objetivos e diretrizes do Pibid. Para Rey (2005), o questionario
€ a técnica mais utilizada na pesquisa tradicional no estudo da subjetividade. E a
modalidade fechada é utilizada para obter informacfes objetivas, que sejam
apropriadas de descricdo e que possam adquirir diferentes significados por meio da
relacdo com outras informacdes, como a infraestrutura de uma institui¢ao.

Trabalhar com o questionario fechado possibilita caracterizar a organizacéo e
o funcionamento dos subprojetos Pibid da UFG-RC a partir da compreenséo dos
alunos ID. Neste estudo, acredita-se que esse instrumento de coleta de dados é
representativo por considerar todos os alunos ID presentes em sala de aula,
abrangendo, no caso desta pesquisa, 145 participantes.

Na entrevista, o numero de participantes foi reduzido, sendo selecionados 24
bolsistas ID. A entrevista € classificada por Rey (2005, p. 49) como um instrumento
“[...] que se aplica em um momento concreto e que € assumida pelas respostas
diretas do sujeito diante de uma sequéncia de perguntas estabelecidas a priori”.

Nesta pesquisa, buscando evitar que a entrevista acontecesse de forma
instrumental, o contato com os alunos bolsistas ID na aplicacdo dos questionarios e
nos demais momentos que antecederam as entrevistas foi de grande importancia.
Segundo Rey (2005), o processo conversacional faz com que as intervencfes do
pesquisador tenham um carater espontaneo e reflexivo, a partir de processos ativos.

Manzini (2004) esclarece que a entrevista semiestruturada é conhecida como
semidiretiva, uma vez que suas questdes sao direcionadas ao objetivo da pesquisa.
Para tanto, € preciso elaborar um roteiro, que deve ser revisto e adequado. Além
disso, orienta-se “[...] por meio de juizes, a realizagdo de projeto piloto para, dentre
outros aspectos, adequar o roteiro e a linguagem”. (MANZINI, 2004, p. 1)

Ainda é preciso levar em consideracdo que, na realizacdo de entrevista, o
entrevistador “[...] ndo se limita a escuta e ao registro de informagdes [...] ao coletar
os dados, o pesquisador estabelece relagdes e tira conclusdes parciais que depois
serao utilizadas nas analises”. (ZAGO, 2003, p. 306)
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Nesta pesquisa, elaborou-se um roteiro de entrevista semiestruturado
contendo 4 grupos de questbes, totalizando 20 perguntas, versando sobre o0s
seguintes aspectos: 0 processo de ingresso na licenciatura; o ingresso no Pibid; o
conhecimento sobre o programa, sua organizacdo e estruturacdo; e identidade
profissional. Algumas das questdes foram alicercadas a partir do roteiro de
entrevista da pesquisa de Rocha (2013).

O roteiro de entrevistas foi encaminhado para 3 professores que fazem parte
do Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo da UFG-RC, membros da linha de
pesquisa “Praticas Educativas, Formacdo de Professores e Inclusdao”, para que
pudessem adequar o instrumento. O material também foi enviado para duas ex-
bolsistas ID do Pibid, a fim de que elas participassem da verséo piloto da entrevista.

Esses procedimentos referidos acima foram adotados com vistas a analise
semantica dos instrumentos, o que, segundo Pereira (2009), torna possivel avaliar
se as instrucdes estdo adequadas (em relacdo a facilidade de leitura e
entendimento); se ha palavras que os individuos ndo entendem; o tempo médio
dispensado para responderem todas as questdes; a adequacdo do tamanho da
fonte; e se os entrevistados se sentem incomodados em responder algum item.

Para dar inicio a coleta de dados, foram encaminhados 35 e-mails e
realizadas 14 visitas aos coordenadores do Pibid, para agendamento da aplicacao
dos questiondrios. Ap6s o aval dos coordenadores, houve 14 momentos de
aplicacao de questionarios. Foram analisados apenas 12 subprojetos, mas 0s cursos
de Pedagogia e Fisica se subdividem e se retnem em momentos distintos, de modo
que foram necessarios 14 encontros para a aplicacao do instrumento.

Os procedimentos de coleta de dados envolveram duas etapas: a aplicacao

de questionarios e a realizacdo de entrevistas semiestruturadas.

2.6.1 Aplicacao de Questionarios

Nos momentos de encontro com 0s sujeitos da pesquisa, a pesquisadora se
apresentava e falava de forma sucinta sobre o projeto de pesquisa. Em seguida,
apresentava o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), documento que

assegura os direitos dos participantes das pesquisas, que € voluntaria.
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Aplicar o questionario na primeira etapa da coleta de dados foi de vital
importancia por contribuir com a revisédo do roteiro de entrevista. Conforme Bogdan
e Bilken (1994, p. 210), é necessario que se “Planifique as sessdes de recolha de
dados a luz daquilo que detectou em observacdes prévias [...]".

Nesta pesquisa, a aplicacdo de questiondrio despertou a necessidade de se
repensar o roteiro de entrevista, com vistas a atingir os objetivos estabelecidos de
forma satisfatoria. Haja vista que a entrevista era semiestruturada, o sujeito tinha
liberdade e espaco para falar, aprofundando as questdes apresentadas. Quando da
aplicacdo dos questionarios, foram anotadas, em um caderno de bordo, as
percepcdes e impressdes que chamavam a atencao do pesquisador. Esses registros
foram importantes para se repensar o roteiro de entrevista, como também analisar

os dados.

2.6.2 Realizacao das Entrevistas

A segunda etapa da coleta de dados ocorreu por meio de entrevistas. Para
participar, foram selecionados 2 alunos bolsistas por subprojeto. A escolha de um
deles foi por sorteio e do por indicacdo dos alunos de ID. Vale esclarecer que o0s
alunos podiam indicar um colega a partir de diversas situacfes/condicbes
priorizadas por eles proprios, de modo que eles mesmos definiram os critérios de
indicagao.

As entrevistas ocorreram conforme disponibilidade de cada bolsista. Os
convites para a participacdo nas mesmas foram feitos por meio de WhatsApp e e-
mail. As respostas aos convites foram, em maioria, obtidas rapidamente. E nos
poucos casos em que nao se obteve retorno, foi feito contato com outros alunos, no
propésito de se conseguir o numero de telefone dos sujeitos, e, assim, dar
andamento nos agendamentos. Registra-se, aqui, o quanto a utilizacdo das
Tecnologias de Informacdo e Comunicacéo (TICs) facilita o trabalho do pesquisador,
promovendo sua interagdo com o pesquisado. Com isso, estreita-se uma relagéo de
confiangca, 0 que é importante fator para o envolvimento na investigacdo. (FLICK,
2009)

Foram realizadas e gravadas 24 entrevistas individuais semiestruturadas. Para

Manzini (1990/1991, p. 154), “...] esse tipo de entrevista pode fazer emergir



71

informagdes de forma mais livre e as respostas ndo estdo condicionadas a uma
padronizacao de alternativas”. A partir das entrevistas, foram obtidas 13 horas, 53
minutos e 13 segundos de gravacao, as quais foram transcritas. Posteriormente,
foram realizadas as textualizacdes, que tém como objetivo a reorganizacéo do texto
resultante da transcricdo, de modo a facilitar a leitura e a compreenséo das ideias.
(GATTAZ, 1996)

2.7 Anélise dos Dados

A metodologia de Analise Textual Discursiva foi a abordagem utilizada para
analise de dados e informacdes da pesquisa (questionarios e entrevista), com vistas
a producdo de novas compreensdes, e, logo, reconstrucdo de conhecimentos. Os
dados advindos dos questionérios foram organizados em graficos e quadros, para
posterior descricdo e analise qualitativa. Na Analise Discursiva, tem-se como ponto
principal a unitarizacdo e caracterizacdo, etapas fundamentais para que novas
compreensdes possam ser constituidas.

Moraes e Galiazi (2011, p. 119) afirmam que “[...] analise textual discursiva
mais do que um conjunto de procedimentos definidos constitui metodologia aberta,
caminho para um pensamento investigativo [...] participando de sua reconstrugcao”.
Essa metodologia foi extrema importancia para este trabalho, que foi construido,
também, a partir das vivéncias dos alunos bolsistas ID Pibid, o que contribuiu para a
compreensao do processo e das reconstrucdes dos significados produzidos pelos
participantes.

A Andlise Textual € descrita por Morais e Galiazi (2011) como um processo
gue se inicia com uma desmontagem dos textos do corpus, também chamado de
unitarizacéo, e, nele, os textos sdo separados em unidades de significado. Nesse
andamento, as unidades de significado ja estdo impregnadas com os dados dos
materiais analisados, em funcédo das transcricdes terem demandado um longo tempo
de dedicacao, visto que as gravacbes em audio resultaram em quase 300 paginas
transcritas. Isso propiciou a pesquisadora uma intensa impregnacao e,
consequentemente, uma construgdo “viva” dos dados e analise da pesquisa.

Apbs realizacdo das transcricbes das entrevistas, foram realizadas leituras

flutuantes e, a partir dos assuntos que apareciam com mais frequéncia na fala dos
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bolsistas ID, foram estabelecidas relacbes e elaboradas categorias para
agrupamento de todos os excertos (fala dos bolsistas ID). Portanto, a partir da
unitarizacdo e da interpretacdo, passa-se a fazer a articulacdo de significados
semelhantes em um processo denominado de categorizacdo pela reunido das
unidades de significado semelhantes. Isso pode gerar varios niveis de categorias de
analise, sempre em consonancia com o objetivo da pesquisa.

Posteriormente, iniciou-se um processo de leitura dos excertos que ja
estavam dentro de cada categoria, e, a partir dos relatos dos bolsistas, foram
surgindo as subcategorias. Entdo, novamente os excertos foram separados e
agrupados dentro de suas respectivas subcategorias.

Para andlise do material obtido a partir das entrevistas, adotou-se o seguinte
referencial tedrico: para a identidade docente, embasou-se em autores como
Pimenta (2002, 2005, 2010) e Goodson (2007); para a discussédo sobre professor
reflexivo, Alarcao (1996), Contreras (2012), Freitas (2002), Freire (2015), Pimenta
(2002); e para fundamentar a tematica da profissionalizacdo docente, baseou-se em
Contreras (2012), Flores (2014), Freitas (2002) e Pimenta (2010).

A partir das analises dos dados e das anélises dos resumos do que apontam
as pesquisas que discutem o “Pibid e a formacdo de professores”, surgem novas
compreensdes do corpus de pesquisa, reformuladas a partir de uma visao critica do
referencial tedrico, e atualizadas pelas contribuicbes das pesquisas selecionadas.

Esse processo de andlise, para Moraes (2003), pode ser comparado com
uma tempestade de luz. Isso porque a Andlise Textual Discursiva pode ser
concebida como um processo auto-organizado de producdo de novas
compreensdes em relacdo aos fendbmenos que se observa. No capitulo |ll,

apresenta-se a organizacao e funcionamento do Pibid UFG — RC.



CAPITULO 1l

A ORGANIZACAO E FUNCIONAMENTO DO PIBID UFG — REGIONAL CATALAO

Neste capitulo, apresenta-se a organizacdo e o funcionamento dos 12
subprojetos do Pibid da UFG-RC em funcionamento a época da pesquisa, referentes
aos seguintes cursos: Ciéncias Bioldgicas (CB), Ciéncias Sociais (CS), Educacao
Fisica (EF), Fisica (F), Geografia (G), Histéria (H), Interdisciplinar (l), Letras (L),
Matematica (M), Pedagogia (P), Quimica (Q) e Psicologia (PS). Esses subprojetos
foram produzidos pelos coordenadores de area do Pibid da referida instituicdo, a
partir de orientagdes dos editais, a fim de serem encaminhados para a elaboragéo
do projeto institucional da UFG.

A elaboragédo dos subprojetos é realizada de acordo com o “Formulario de
Detalhamento do subprojeto por area de conhecimento”, que, por ser pequeno e
limitado, ndo apresenta campo/espaco para referencial teérico. Sendo assim, optou-
se por demarcar a proximidade entre os objetivos presentes nos subprojetos Pibid
UFG-RC e os estabelecidos pelo proprio programa, constantes no regulamento

anexo a Portaria da Capes n° 096/2013, conforme evidenciado no Quadro 9:
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Quadro 9: Proximidades dos objetivos do Pibid - Capes presentes nos subprojetos
Pibid UFG-RC
Subprojetos das Licenciaturas

Objetivos do Pibid Capes

CB|CSIEF|F|G|H| I |L|{M P |Q|PS

|- incentivar a formacdo de docentes em
nivel superior para a educacao bésica;

Il — contribuir para a valorizagdo do
magistério;

llI- elevar a qualidade da formac&o inicial
de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integracéo
entre educacdo superior e educacao
bésica;

IV — inserir os licenc. no cotidiano de
escolas da rede publica de educacdo,
proporcionando-lhes oport.de criacdo e
participacdo em experiéncias
metodolégicas, tecnologicas e praticas
docentes de carater inovador e
interdisciplinar.

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

VI — contribuir para a articulagdo entre
teoria e pratica necessarias a formacao
dos docentes, elevando a qualidade das
acbes académicas nos cursos de
licenciaturas;

VII — contribuir para que os estudantes
de licenciatura se insiram na cultura
escolar do magistério, por meio da
apropriacdo e da reflexdo sobre
instrumentos, saberes e peculiaridades
do trabalho docente.

Fonte: A pesquisadora. Elabora a partir dos dados dos subprojetos das licenciaturas UFG-RC.

Na descricdo dos subprojetos, em algumas licenciaturas, nao fica evidenciado
o atendimento a determinados objetivos macro propostos pela Portaria da Capes n°
096/2013. E o que se nota em relacdo ao segundo objetivo que, conforme Quadro 9,
consta em apenas dois subprojetos. Todavia, compreende-se que as acdes
propostas, como um todo, contribuem para o atendimento a determinados objetivos

macro. Também se evidenciou uma grande preocupag¢do com o atendimento aos



75

objetivos IV e VI, que estdo claros na descricdo de todos os subprojetos Pibid das
licenciaturas da UFG-RC.

E interessante que esses mesmos objetivos IV e VI, priorizados pelos
subprojetos, também foram levantado com frequéncia pelos bolsistas. Em funcéo
disso, foram considerados categoria desta pesquisa.

Como foi apresentado anteriormente, a preocupac¢do das licenciaturas é com
a elaboracdo dos subprojetos. Sendo assim, para a compreensdao de como 0S
alunos acessam esses subprojetos, € que sera discutido o modo como que 0s
bolsistas compreendem os subprojetos.

Considerando que a divulgacdo das vagas do Pibid para os alunos da
licenciatura € um dos aspectos que fazem parte da organizacéo e funcionamento do
programa, busca-se compreender de que forma esses alunos tém acesso a
divulgacdo das vagas do Pibid. Pelas respostas dadas pelos bolsistas ID as
entrevistas, constatou-se que essa divulgagdo ocorreu por parte dos colegas de
curso, dos alunos veteranos do Pibid, e dos professores e coordenadores de curso.

A segquir, delineia-se o processo de conhecimento da organizacdo e do

funcionamento dos subprojetos Pibid da UFG-RC.

3.1 Organizacao das Acdes Docentes na Escola e o Modo de Funcionamento

Os subprojetos dos cursos de licenciaturas da UFG-RC foram organizados
de modo a caracterizar a estrutura e funcionamento do programa. Compreender a
organizacdo das acbes docentes na escola é, inicialmente, idealizar esse espaco
como lécus de aprendizagem, haja vista que pode contribuir com a relacdo de
aprendizagem e com o desenvolvimento dos bolsistas do programa. Libaneo (2004)
chama a organizacao escolar de prética educativa. Neste estudo, tomam-se como
base as experiéncias escolares vivenciadas pelos bolsistas ID na educacdo bésica,

no proposito de compreender a organizacao escolar.
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3.1.1 Acdes Desenvolvidas pelos Bolsistas ID na Sala de Aula da Educacgéo
Basica e Frequéncia

O modo de organizacdo do Pibid em relacdo aos processos de ensino e
aprendizagem na escola compreende: o processo de conhecer a escola, o diretor e
os funcionérios; a observacéo da rotina da instituicdo; e a pratica dos professores.

Excerto 01 - Conhecer, conversar com o diretor, conversar com os professores, de
saber como é a relacao deles com a turma. (P2/ PS)

E importante, para o desenvolvimento dos bolsistas ID, conhecer a escola;
compreender a existéncia dessa instituicio como cumprimento da funcéo social de
socializacdo do saber; e, ainda, entender sua organizagcdo e funcionamento,
processos que sdo constituidos por principios estabelecidos ao longo do tempo,
formando a cultura escolar. A partir dessa vivéncia, visualiza-se a relacédo construida
entre alunos e equipe escolar, o que torna possivel pensar nas seguintes questdes:
de que forma € elaborado o conhecimento; como sdo pensadas as atividades; qual €
a funcéo de cada colaborador no processo educativo, entre outras.

Vasconcellos (1993), ao tratar da importancia do professor conhecer o que
se passa com os alunos e o que eles sentem, afirma que “[...] conhecer a realidade
dos educando implica em fazer um mapeamento, um levantamento das
representagbes do conhecimento dos alunos”. (VASCONCELLOS, 1993, p. 48)
Porguanto, conhecer os alunos em seus contextos, compreender suas necessidades
e entender como € possivel atuar de forma significativa, sédo aspectos que interferem
no modo de funcionamento das atividades e na relacdo entre professor, aluno e
conhecimento. Tudo isso € primordial para os bolsistas pensarem na forma como
irdo atuar nas escolas.

E preciso considerar que, no processo inicial de conhecer as escolas, 0s
bolsistas ID realizam acbes que os permitem conhecer as especificidades dos
alunos e da equipe escolar, bem como realizar observacbes e assistir as aulas.
Esses sdo eventos de aprendizagem que, a principio, possibilitam a construcéo de
uma relacdo de confianca entre bolsistas ID e alunos da educagdo basica, o que é

importante para as agdes a serem realizadas no desenvolvimento do Pibid.
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Por esse prisma, “[...] o ensino deve sempre respeitar os diferentes niveis de
conhecimento que o aluno traz consigo a escola. Tais conhecimentos exprimem o
que poderiamos chamar de identidade cultural do aluno”. (FREIRE & CAMPOS,
1991, p. 5)

Excerto 02 - Primeiro a gente fez toda a questdo da observacéo, entdo a gente foi
observar essa sala de aula, os alunos, depois fomos realizar as entrevistas, tudo
demandou um processo bem lento, mas que precisava estd constantemente na
escola. (P1/EF)

As entrevistas, de acordo com Libaneo (2004), podem ser usadas como
técnica de ensino e aprendizagem na sala de aula. A observacgéo, por sua vez, é
utilizada como atividade cientifica, a partir da qual € possivel obter conhecimentos
seguros sobre um fenbmeno da realidade que venha a agregar valor a formacéo
inicial dos alunos.

De acordo com Libaneo (2004), a observacdo pode ser assistematica,
quando ndo ha intervencdo do observador; ou sistemética, quando se estabelecem
etapas e objetivos a serem alcangados. No caso das acdes do Pibid, na maioria das
vezes, as acdes sdo sistematicas, posto que os bolsistas ID as planejam.

Ainda tendo em causa o0 conhecimento da escola e da equipe escolar, é
necessario realizar uma apresentacao pessoal dos bolsistas ID, como também dos
objetivos do projeto; e, ainda, evidenciar as expectativas de aprendizagem
colocadas para o0 grupo, ressaltando as possibilidades de melhoria, tanto da escola
guanto da aprendizagem de todos.

Para a equipe receptora da escola, é salutar conhecer a organizacdo do
trabalho do Pibid e os dias de atuacdo dos bolsistas ID, a fim de que se possa
melhor organizar e conhecer de que forma séo pensadas as tematicas e atividades.
Também é relevante compreender como se da o envolvimento de toda a equipe
escolar, dos alunos e bolsistas nas a¢gbes do programa. Entende-se que o cotidiano
da escola deve ser espaco e tempo de identificacdo de demandas, reflexdo e acéo
do fazer pedagogico.

A organizacao das acOes desenvolvidas pelos bolsistas ID na sala de aula

sao diferenciadas por subprojetos, conforme demonstrado no Gréfico 5:
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Gréfico 5: Ac¢des desenvolvidas pelos bolsistas de ID na sala de aula da educacgéo
béasica
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Fonte: A autora. Elaborado a partir dos questionarios/2016.

Pelo Gréfico 5, compreende-se como os bolsistas ID se posicionam frente as
acOes do Pibid. Vale esclarecer que, para cada barra no grafico, a somatoria
ultrapassa a 100%. Isso ocorre porque um mesmo subprojeto pode apresentar até
quatro agOes e, para cada acdo, tem-se a participagao de bolsistas ID.

Estabeleceram-se como objeto de andlise as a¢Bes que mais tiveram
respostas, como, por exemplo, o subprojeto de Historia e Ciéncias Sociais, em que
mais de 80% de bolsistas responderam que atuam nas salas de aula observando o
professor supervisor. Igualmente, nos cursos de Pedagogia, Letras e Psicologia,

mais de 80% das respostas confirmaram que os bolsistas ministram aulas. Nos
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cursos de Educacao Fisica e Matemética, mais de 90% dos bolsistas se colocam na
condicdo de auxiliares do professor supervisor. Sao diferentes posicionamentos
sobre 0 mesmo questionamento, realcando a organizacao das ac¢des desenvolvidas
pelos bolsistas de cada subprojeto.

O posicionamento dos alunos sobre sua atuacdo em sala de aula é
importante para se conhecer o sentido construido por eles a partir de suas
experiéncias no Pibid. Trata-se de compreender como se colocam perante a sala de
aula, e o que realizam nos ambientes internos e externos a escola.

Em relacdo a organizagcdo das agbes docentes na escola, os bolsistas ID
declaram atuar em agfes que perpassam o0 ambiente da sala de aula e que podem
potencializar o préprio desenvolvimento, como no momento em que orientaram 0s
alunos da escola béasica a implantar o Grémio Estudantil. E o que confirma o relato

abaixo:

Excerto 03 - Tem dias que a gente ajuda a professora a fazer uma atividade
diferente, tem dia que tem reunido para discutir coisas dos alunos, como no
momento eles estdo querendo montar o grémio, entdo, a gente tem que dar
palestras. (P1/CS)

As acbes docentes sdo organizadas de modo a contribuir com o
desenvolvimento dos bolsistas ID em diferentes ambitos, para além das salas de
aulas. E evidente que a aprendizagem ocorre a partir das observacées de todo o
processo escolar, das orientacbes dos coordenadores de area, dos auxilios ao
professor supervisor no momento de ministrar as aulas.

Por esse motivo, as acfes necessitam ser muito bem planejadas, buscando
fortalecer a relacdo de confianca entre os envolvidos para, entao, constituir vinculos
afetivos que permitam a realizacdo de um trabalho significativo para todos
participantes das ac¢bGes do Pibid. Segundo Freire (2015), € importante que o
educador ndo se limite ao ambito da sala de aula, mas considere o contexto social e
politico do aluno.

Sobre a organizacao da frequéncia dos bolsistas ID as escolas, nao existe
um consenso, uma organizacdo definida entre os subprojetos. A seguir, sao
apresentados os discursos de dois bolsistas ID, que tratam do namero de vezes que

frequentam as escolas.
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Excerto 04 - Toda quinta-feira nés vamos para o colégio. (P2/L)

Excerto 05 - NOs temos reunibes semanais na escola, s6 que em nosso grupo , o
professor deixou livre, por exemplo, nés podemos ir segunda, terca, quarta, de noite,
a tarde, de manha, entdo, nos estamos livres nisso. N6s que definimos o horario que
fica melhor para nés. (P2 /F)

O discurso do P2/L traz um aspecto bem definido da forma como é
organizada a frequéncia as escolas. No subprojeto de Letras, todos os bolsistas ID
responderam que frequentam a escola de educacdo basica uma vez por semana,
apresentando uma frequéncia definida a priori junto aos bolsistas ID, coordenador de
area e professor supervisor.

A organizacdo da frequéncia dos bolsistas na escola é definida a partir de
diferentes aspectos. No subprojeto de Fisica, o bolsista P2/F apontou que essa
organizacdo é livre, sendo que os préprios bolsistas definem o melhor dia para a
realizacdo de suas acdes na escola. Essa liberdade justifica o fato de que, nesse
subprojeto, 19% dos bolsistas disseram frequentar escola basica mensalmente, 13%
quinzenalmente, 25% duas vezes na semana e 44% uma vez na semana. Percebe-
se gue, tendo em vista que os bolsistas sao livres para organizar os dias de
frequéncia a escola, ha uma disparidade em relacdo ao nimero de vezes que iSsO
ocorre, visto que ndo ha uma orientacao sistematica sobre a frequéncia.

Nos excertos 06, 07, 08, os bolsistas ID consideraram que fatores
relacionados a organizacao curricular do curso, como a demanda da escola basica,
a disponibilidade dos professores supervisores, e 0o numero de bolsistas ID,

direcionam e dificultam a organizacao da frequéncia as escolas.

Excerto 06 - Nés temos que programar, por exemplo, eu tenho aula todos os dias da
semana de manhd, ai um dia, eu ndo vou ter aula na quinta-feira de manha, ai eu
vou para escola. E dessa forma que funciona, s que como a gente esta tendo aula
todos os dias de manhd, a Unico dia que est& tendo jeito para eu ir para escola € na
guarta e na quinta. (P2 /CB)

Excerto 07 - Depende do calendario da escola. A escola que vai estipular os dias que
nés vamos. (P1/1)

Excerto 08 - Como a gente tem quatro dias da semana para desenvolver o Pibid, nés
fomos direcionados a uma ou até duas vezes por semana, porque como Sa0 muitos
Pibidianos e séo s6 duas escolas direcionadas ao nosso departamento, entdo nos
temos que ficar intercalando, entdo ficou um dia para cada dupla. (P2 /G)
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No caso do subprojeto de Ciéncias Biologicas, a frequéncia a escola ocorre
de acordo com a disponibilidade dos alunos. O bolsista P2/CB, por exemplo,
frequenta uma vez por semana a instituicdo. Mas, 85% dos bolsistas do mesmo
subprojeto declararam que a frequentam duas vezes por semana. Em funcdo da
extensa carga horaria do curso de Ciéncias Bioldgicas, que € em periodo integral, ha
dificuldade de se ter uma organizacédo dessa frequéncia. Nesse caso, o bolsista ID
depende do dia que ndo tem aula na universidade para ir a escola. E, nesse
subprojeto, ha alunos em diferentes niveis/turmas, de maneia que € dificil haver
disponibilidade de horario em comum por parte de todos eles.

No subprojeto Interdisciplinar, a bolsista P1/l diz que a frequéncia €&
organizada a partir da definicdo da escola. Nesse subprojeto, 18% dos bolsistas
disseram frequentar a instituicio mensalmente, 25% quinzenalmente, 11% duas
vezes na semana, e 46%, uma vez na semana. Levando em conta que esse
subprojeto atende mais de uma escola, supde-se que essa disparidade ocorra em
funcado da disponibilidade de cada instituicéo.

No subprojeto de Geografia, a frequéncia a escola é alternada em funcéo do
ndamero de bolsistas. Assim, 67% dos bolsistas frequentam uma vez por semana,
17% duas vezes por semana e 17%, quinzenalmente.

Pelos dados apresentado, notou-se que, no subprojeto de Geografia, é
preciso alternar os dias da frequéncia dos bolsistas ID a escola, a fim de que néo
haja muito bolsistas em um Unico dia. J& no subprojeto de Fisica, os alunos tém a
liberdade de frequentarem no dia que quiserem. Contudo, h& risco de se ter um
namero excessivo de bolsistas ID na escola em um mesmo dia, ou, ainda, de ndo
haver bolsista em um dia, levado ao prejuizo do andamento do projeto. Diante disso,
cabe indagar como é organizada a frequéncia dos subprojetos, uma vez que ha
bolsistas que frequentam a escola duas vezes por semana, e, outros, apenas uma
vez por més.

A Portaria n® 096 de 2013, em seu art. 4°, traz a definicdo da carga horéaria a

ser cumprida.

Sdo deveres do bolsista de iniciagdo a docéncia: | — participar das
atividades definidas pelo projeto; Il — dedicar-se, no periodo de vigéncia da
bolsa a, no minimo, 8 horas semanais as atividades do Pibid, sem prejuizo
do cumprimento de seus compromissos regulares como discente. (BRASIL,
2013, p. 13)
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Desse modo, para organizagcdo da frequéncia dos bolsistas, o programa
institui um controle de frequéncia, conforme modelo disponibilizado no site da UFG.
Consta, ainda, no termo de compromisso do bolsista de superviséo, clausula quarta,
qgue é dever do professor supervisor controlar a frequéncia dos bolsistas de iniciacao
a docéncia na escola, repassando essas informacdes ao coordenador de &rea do
programa.

No subprojeto Pibid da UFG-RC, a frequéncia € registrada, em determinados

momentos, em uma lista de assinatura. Foi o que disse o0 P1/M:

Excerto 09 - As vezes tem até uma lista para gente assinar os nomes, que dia que
foi, é, com qual professora, qual foi o horario. (P1 /M)

O que se percebe é que, mesmo quando se registra a frequéncia, ndo ha
uma regularidade nessa pratica. Conforme o excerto 10, “As vezes tem até uma lista
para gente assinar os nomes”.

Essa é uma situacdo que cabe ser repensada pela coordenacao de gestao,
coordenacdo de area, e pelos professores supervisores, considerando que, por
vezes, a escola, além de receber os bolsistas, também recebe estagiarios, o que
pode levar a um “inchago” nesse espaco. Assim, uma organizagao sistematica de
frequéncia a escola, informada com antecedéncia aos gestores da mesma, nao seria
uma boa opcédo? Como exemplo, destaca-se a agcdo da Escola “Maria das Dores
Campos”, que, na época desta pesquisa, recebia cinco subprojetos, contabilizando a
presenca de 40 bolsistas de ID.

O numero do projeto pode ndo ter um carater negativo, ao contrario, “[...] o
desenvolvimento de dois ou mais projetos na mesma escola pode potencializar
significativamente a a¢do da universidade na escola publica, inclusive articulando
projetos de diferentes programas”. (MENDONCA et al., 2015, p. 165)

Freire (1987) apresenta o conceito de interdisciplinaridade como sendo um
processo metodoldgico de constru¢cdo do conhecimento pelo sujeito, abordando e
problematizando o contexto social e cultural. Portanto, essas questdes devem ser
discutidas no contexto de cada escola.

Quando os bolsistas ID foram questionados sobre a frequéncia e o
acompanhamento pelo coordenador de area na escola basica, eles apontaram que

57% dos coordenadores de area participam com frequéncia junto a escola basica,
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30% mencionaram que eles participam apenas as vezes, e 13% relataram que nédo
h& acompanhamento pelo coordenador de é&rea. Essa participacdo reflete na
organizacao e funcionamento do Pibid, e, por isso, cabe ser repensada e discutida.
Essa subcategoria revelou que a frequéncia aos subprojetos é organizada
desde a abertura e liberdade que os coordenadores d&do aos bolsistas, para
decidirem o melhor dia para frequentarem as escolas, levando-se em conta a
extensa carga horéaria do curso de licenciatura ou ndo; se essa frequéncia pode ser
estipulada pela escola receptora; e a disponibilidade do professor supervisor. Sendo
assim, ndo existe uma definicho comum do modo de funcionamento da frequéncia
dos diferentes subprojetos da UFG-RC nas escolas de educacao basica.
Depreende-se que, em razdo da forma como as licenciaturas séao
estruturadas, ndo viabilizam a presenca dos bolsistas ID nas escolas. No mais, a
sobrecarga dos bolsistas dos cursos integrais e dos professores supervisores é um
fator que dificulta a organizacdo da frequéncia dos mesmos nas instituicoes
escolares, considerando que uma das maiores dificuldades levantadas pelos

bolsistas ID € a falta de tempo para dedicacao ao Pibid.

Excerto 09 - O tempo que eu tenho para dedicar somente ao Pibid € muito pouco.
(P1/CB)

Excerto 10 - Eu acho que o mais dificil € porque 0 nosso curso € integral, entao, as
vezes, a gente até queria fazer mais do que as vinte horas, por exemplo, que a gente
tem que cumprir, mas a gente nao consegue. (P1/PS)

s

Excerto 11 - A maior dificuldade é conciliar o Pibid com todas as atividades da
graduacédo porque o Pibid requer tempo para planejar aula, para ir para escola, para
trabalhar na escola. (P2/1)

Entende-se que a presenca na escola basica € uma das oportunidades que
0s bolsistas ID tém para ministrarem diversas a¢fes com 0 escopo de transmitir
conhecimentos de forma tranquila, prazerosa e significativa, como: oficinas, jogos,
brincadeiras, dancas, sequéncias didaticas, aulas expositivas, experimentos, aulas
praticas, palestras, feiras culinarias, feira de ciéncias, além de projetos vinculados as

diferentes estratégias metodoldgicas e recursos.
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3.2 Estratégias Metodoldgicas/Pedagdgicas, Recursos e Materiais
Pedagdgicos na Escola

Neste subitem, aborda-se o uso e as escolhas das estratégias
metodoldgicas/pedagdgicas e recursos pelos bolsistas ID. Para tanto, apresenta-se
0 posicionamento do bolsista ID, que discorreu sobre o projeto que utliza a
estratégia metodoldgica da Histéria de Vida, objetivando compreender a relacédo do

aluno com a escola.

Excerto 01 - Para entender um pouco essa relagdo do aluno com a escola, com o0s
professores, com a comunidade escolar, tentando buscar entender a importancia
dessa escola na vida desse aluno, no cotidiano, para ver se entende que é um
sujeito e que também constréi histéria e ndo sé recebe a histéria e pronto. Ele
também ajuda na construcao dessa Historia. (P2/H)

Como se pode notar, os bolsistas ID buscam realizar acées que levem o0s
alunos a se perceberem como sujeitos ativos e a se desenvolverem, tornando-se
mais autbnomos no decorrer de seu processo escolar e ao longo da vida. Rego
(2014), motivado em Davidov, afirma que a escola precisa ser capaz de desenvolver
nos alunos capacidades intelectuais para que eles se apropriem dos conhecimentos
acumulados. Para além da transmissdo de contetdos, € importante ensinar 0s
alunos a pensarem, a buscarem novas possibilidades para se tornarem autbnomos
nas suas acoes e relacoes.

O bolsista ID P1/EF destacou que, em seu subprojeto, trabalha tendo como
suporte conteudos previstos nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), de
forma articulada com temas do cotidiano dos alunos. Orientado pelo coordenador de
area, participa ativamente das atividades voltadas para préaticas corporais. O bolsista
ID ainda disse que utiliza o autor Saviani como referencial em suas a¢fes para

discutir as teorias criticas da Educacao.

Excerto 02 - NOs trabalhamos os conteddos norteados a partir dos PCN,
trabalhando a questdo do género, sexualidade temas transversais, meio ambiente,
e discutindo com os alunos sobre temas do cotidiano. Nosso arcabouco teérico do
Pibid é trabalhar com as teorias criticas da educacao, por exemplo, Saviani trabalha
com a abordagem critica da educagéo. (P1/EF)
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Nesse subprojeto, realiza-se uma diversidade de acbes e estratégias
didaticas, tendo maior destaque os jogos didaticos, brincadeiras e aulas expositivas.
Lopes (1991) compreende que o professor criativo esta sempre buscando inovar sua
pratica a partir da variacdo das estratégias e técnicas de ensino.

O Quadro 10 apresenta as acles e estratégias didaticas realizadas pelos

bolsistas ID de cada subprojeto.

Quadro 10: Acdes e estratégias didaticas desenvolvidas na escola

(7] (B} 7)) n
0 8 ol © g S g =
5| 83| 8=| @ | «s=| & g | Total
Curso sS|l o5l 92| BR| 29| E £ | Bolsistas
= (@) S n 13) < = =
ss|sz| 22| & sls | 3]
o) © (@] = () o
o O m |.|>j
Pedagogia 82% | 47% | 100% | 59% | 47% | 12% | 12% 17
Letras 33% 0% | 100% | 83% | 100% | 0% 0% 6
Ciéncias 95% | 95% 0% 60% | 80% | 65% | 25% 20
Biolbdgicas ° 0 0 ° ° ° °
Quimica 83% | 50% | 0% 0% 50% | 83% | 17% 6
Educacao Fisica | 75% | 83% | 33% | 92% | 92% | 33% | 25% 12
Geografia 179% | L0 | 8% | 25% | 83% | 8% |179%6| 12
Historia 100% | 0% 0% 0% 80% | 0% | 0% 5
Ciéncias Sociais | 100% | 0% 0% 0% | 67% | 0% | 0% 6
Matematica 100% | 82% | 9% 18% | 82% | 0% | 0% 11
Fisica 0% 13% 6% 0% 38% | 75% | 6% 16
Psicologia 83% | 0% 0% 17% | 83% | 0% | 83% 6
Interdisciplinar 68% | 89% | 50% | 79% | 75% | 21% | 4% 28
Total 145

Fonte: A autora. Elaborado a partir dos questionarios/2016.

Destacam-se, em cada subprojeto, as seguintes acdes e estratégias: na
Pedagogia, contacdo de histdria e oficinas pedagodgicas; na Letras, contacdo de
historia e aulas expositivas; nas Ciéncias Bioldgicas, oficinas pedagodgicas e jogos
didaticos; na Quimica, experimentos e oficinas pedagogicas; na Educacao Fisica,
aulas expositivas e brincadeiras; na Geografia, aulas expositivas e jogos didaticos;
na Histéria e Ciéncias Sociais, aulas expositivas e oficinas pedagdgicas; na
Matematica, aulas expositivas, jogos didaticos e oficinas pedagogicas; na Fisica,

experimentos; na Psicologia, aulas expositivas, oficinas pedagodgicas, e outras, como
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a realizacdo de rodas de conversa; e, no subprojeto Interdisciplinar, jogos didaticos e
brincadeiras.

Os bolsistas ID, no momento em que organizam, selecionam e planejam
guais metodologias utilizar, consideram a especificidade do grupo de alunos da

educacédo basica.

Excerto 03 - Na EJA a gente trabalhou histérias de vida, origem dos alunos, quais
sdo as histérias deles, de onde vieram, foi um momento de escuta dos alunos, e por
meio disso, promover a interacdo entre os alunos, conhecer 0 outro, porque nas
salas eles se mostravam muito apatico e se sentiam muito marginalizados na EJA.
Assim quisemos resgatar um pouco dessas histérias de vida para cada um entender
a sua subjetividade e o seu lugar ali. (P1 /PS)

Em alguns casos, os bolsistas de ID definem metodologias que os levam a
conhecer a realidade e a historia dos alunos. Consideram que, através da voz dos
alunos, eles podem perceber seu desenvolvimento e valorizar sua historia de vida,
principalmente quando esses alunos se “[...] mostravam muito apaticos e se sentiam
muito marginalizados na EJA”. (P1/PS)

A docéncia, em qualquer nivel de ensino e modalidade, tem que propiciar aos
alunos espacos significativos de conhecimento, e, ao mesmo tempo, valorizar sua
vida e histéria. Portanto, os temas e 0 modo como sdo desenvolvidos possuem
importancia fundamental para a percepcao positiva dos alunos, tanto de si mesmos
como dos colegas e de seu grupo cultural. Isso tem relevancia especial na
modalidade EJA, etapa escolar em que os alunos, em geral, sdo vistos como
atrasados, e até incapazes. Como apontam Gomes e Carnielli (2003), a educacao
de jovens e adultos é como uma segunda oportunidade que se destina aos alunos
considerados "mais fracos", defasados e menos privilegiados dos pontos de vista
social e educacional.

Na compreensao de Machado e Alves (2008),

Pensar as categorias relacionadas ao trabalho na EJA implica a
desmistificacdo de concepcdes alienantes que colocam os sujeitos
na condicdo de meros reprodutores, desconsiderando a sua
capacidade criadora e criativa, tanto no mundo do trabalho quanto no
ambito escolar. (MACHADO; ALVES, 2008, p. 414)
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E preciso instituir agdes que possam interferir na vida escolar e profissional
dos alunos da EJA. Desse modo, é importante conhecer a histdria dos alunos e os
colocar na condi¢cdo de produtores do conhecimento, como sujeitos ativos, criativos
e criticos, em uma perspectiva emancipadora.

Os bolsistas, ao avaliarem o trabalho com a metodologia Histéria de Vida,

relataram que:

Excerto 04 - O trabalho com histérias de vida foi importantissimo para nés,
principalmente para mim porque vocé ouvir um aluno dizer que gosta de Histdria ou
gue nao gosta e esse aluno te explicar, o porqué que ele ndo se da bem com o
professor, séo relatos fabulosos, riquissimos. Levando em consideragdo problemas
gue esse aluno traz de casa. (P2/H)

Esse posicionamento se articula com a compreensao de Fontana (2010),
que afirma que essa metodologia possibilita coletar as vivéncias individuais e
realizar uma analise considerando o conhecimento do social. “Se nés somos, se
todo individuo é a reapropriacdo singular do universal social e histérico que o rodeia,
podemos conhecer o social a partir da especificidade irredutivel de uma praxis
individual”. (FONTANA, 2010, p. 48, grifos do autor)

Os bolsistas ID realgcaram o quao relevante € ouvir os alunos da educacéao
basica e ter clareza da importancia de se considerar os conhecimentos que eles
trazem de casa. Essas informacfes levam a se pensar nos ajustes de conteudos, de
forma que os bolsistas ID compreendam e tenham condi¢des de abordar tematicas
em funcdo das especificidades do alunado. No processo de interacdo com o0s
bolsistas ID, com o coordenador de area, com o professor supervisor e com 0S
alunos da educacao basica, pode-se fomentar o processo de aprendizagem e
desenvolvimento dos sujeitos envolvidos.

Momentos como esses, relatados pela bolsista ID, também sdo importantes
para promover a aprendizagem. Segundo Rego (2014), o individuo se constitui por
meio das interacfes sociais, das trocas estabelecidas com seus semelhantes, o que
ocorre a partir da linguagem, da cultura e do outro. Esses fatores sao relevantes
para a construgdo do conhecimento, tanto do aluno da educacédo basica quanto do
bolsista ID.

Nos processos de interacdo social, muito difundidos pelos meios de
comunicacao, os bolsistas do subprojeto de Letras perceberam a relagcdo continua

dos alunos com o celular, 0 que é considerado um problema para os professores.
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Isso porque, muitos alunos, levam esses aparelhos para as salas de aulas,
utilizando-os com frequéncia. Conhecendo essa realidade, os bolsistas ID pensaram

em uma metodologia de trabalho com o uso dessa ferramenta.

Excerto 05 - Eu fiz uma atividade de self, j& que todo mundo gostava de mexer no
celular, cada um tirou uma self, depois eu pedi para eles olharem aquela foto como
se nao fossem eles, como se fosse um personagem, escrevendo um texto a partir
daquela foto. (P2/ L)

Uma questdo que poderia ser um problema, transformou-se em uma
estratégia metodoldgica eficaz para promover a participacéo e a aprendizagem. Para
Libaneo (1994, p. 160), “[...] os métodos de ensino consistem na mediacao escolar
tendo em vista ativar as forgcas mentais dos alunos para a assimilacado da matéria”.

E preciso que os bolsistas conhegam o contetido a ser ministrado aos alunos
da educacao basica, como também as boas estratégias para transmiti-los. Todavia,
isso ndo é o suficiente. Também €é necessario que eles estabelecam relacdo com a
gestdo e com outros profissionais da escola; que tenham boas condicbes de
trabalho; tenham acesso a recursos disponiveis, e mais.

A partir do uso das estratégias metodologicas, um bolsista fala de sua
experiéncia no Pibid, ressaltando o quanto os alunos da educacdo basica gostam
das atividades, participam, comunicam-se e manifestam curiosidade pelas aulas.

Com isso, ha promocao de ensino e aprendizagem pela Fisica.

Excerto 06 - N6és tentamos levar ao maximo jogos, brincadeiras, tornando o que
julgam como chato, de forma ludica e prazerosa. Eles gostam, por exemplo, é novo
para eles, eles ndo tinha a pratica, entdo vocé leva um experimento pra eles, e la é
festa, animacdo, montam, participam, eles tem curiosidade. (P2/ F)

Percebe-se, nas falas dos bolsistas ID, que os alunos da educacéo basica,
em contato com estratégias metodoldgicas diversificadas e espacos melhor
preparados, tém a possibilidade de ensino e aprendizagem ampliada. Os alunos
gostam das atividades desenvolvidas porque elas tém um sentido; além do que,

também se sentem protagonistas na realizacdo dos experimentos.

Excerto 07- Eu comecei, a explicar para os alunos a maquete, sobre o cerrado,
mata ciliar.E eu vi naquelas carinhas que eles queriam a gente ali, parece que a
gente fazia diferenca, porque eles tdo acostumados com aquele cotidiano, aulas
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massantes todo dia.E a gente parece que estava sendo uma salvacdo, ndo uma
salvacdo, de que, ai que bom gque nao vai ter aula, ndo, uma salvacdo assim, nossa
eu vou aprender isso de uma forma que nunca vou esquecer sabe . (P2/G)

Organizar estratégias pedagodgicas vai além de pensar em técnicas que o
professor utiliza para promover a aprendizagem de seus alunos, espacos de
dialogos que possibilitam a construcdo de conhecimentos. Essas estratégias sao
entendidas como “[...] aqueles procedimentos que implicam uma relagao pedagodgica
cujo objetivo ndo € manter o aluno ativo apenas, mas captar sua motivacdo, suas
emocOes, para, a partir dai, colocar o seu pensamento na conjuncdo de novas
aprendizagens”. (TACCA, 2006, p. 49)

O uso de estratégias metodoldgicas nas salas de aulas néo é a salvagédo do
ensino. Mas é preciso reconhecer que a diversificacdo e o abandono da monotonia
pode contribuir para a producdo do conhecimento, seja para os alunos da educacao

bésica ou para os bolsistas ID.

Excerto 08 - Levar o conteldo de forma diferenciada, a gente pega uma matéria
realmente que ela é ensinada somente com quadro e giz, e leva um boneco de pano,
uma maquete, um jogo didatico, abrir uma roda entre os alunos e provocar um
debate, uma discussao. (P1/ G)

Excerto 09 - E algo que prende a atencdo se for realmente re-significado utilizar
como estratégia pedagdgica ai sim vocé vai conseguir um éxito porque chama
atencao de todo mundo. (P1 /EF)

Os bolsistas discorreram sobre o uso das estratégias metodologicas
diferenciadas, adequadas aos contetudos de formacdo do curso especifico, o que
constitui uma maneira de ressignificar a pratica de ensinar. Relataram, ainda, que as
diferentes estratégias chamam a atencéo de todos. Como as aulas expositivas séo
cansativas, as aulas praticas auxiliam mais na aprendizagem, conforme afirmou o
bolsista P2/CB:

Excerto 10 - Quando é aula expositiva, eles se sentem muito cansados, assim
guando copiam, entdo eu vejo que aula pratica auxilia muito quanto a questdo da
aprendizagem, porque quando vocé faz, manuseia, vocé aprende muito mais do que
guando vocé escreve. (P2/CB)

A aula expositiva, mesmo sendo considerada uma estratégia habitual,

podera ser transformada em “..] uma atividade dinamica, participativa e
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estimuladora do pensamento critico do aluno [...]". (LOPES, 1991, p. 36) E, conforme
0 autor, a critica sobre a interpretacdo dessa estratégia pode estar relacionada a
auséncia de vinculacdo da mesma com o contexto social. Desse modo, ao se iniciar
um novo conteldo ou uma nova tematica, a aula expositiva pode ser motivadora e
esclarecedora, caso desenvolvida com base em uma concepgao de troca entre o
aluno e o professor, com ambos 0s sujeitos participando ativamente das discussoes,
de forma dialdgica.

Pimenta (2002) advoga que a teoria dota o0 sujeito de variados pontos de
vista para uma acdo contextualizada, ampliando as perspectivas de andlise. A
pratica, por sua vez, vem a somar na relacdo com a aprendizagem. Pensar a
organizacdo das estratégias metodolOgicas/pedagogicas, portanto, € refletir sobre
sua potencialidade e importancia para o desenvolvimento da criatividade; € pensar a
metodologia adequada para atender determinado conteudo. E, para desenvolver a
criatividade, € preciso que o bolsista tenha autonomia e liberdade para pensar e
apresentar suas ideias.

Nota-se que o processo de formacdo e desenvolvimento dos bolsistas ID
tem inicio a partir do momento em que eles percebem a necessidade de pensar nas
diferentes estratégias metodologicas para levar o conhecimento aos alunos. Esse
fator evidencia a contribuicdo do Pibid para a formacéao inicial dos licenciandos.

Excerto 11 - N&o s ficar fechado em questdes de livro didatico. (P1/H)

Excerto 12 - Entdo eu acho que essas praticas diferentes, de forma que realmente o
aluno se sinta atraido, ndo seja aquela coisa massante, eu acho que € muito
importante e isso realmente molda a gente enquanto docente, na sua preparagao
para se tornar um docente. (P1/G)

Ao apontarem o livro didatico como um recurso que deixa os alunos
“presos”, os bolsistas ID propuseram o encaminhamento do conteido de modo que
ele tenha sentido para os alunos.

Fatores como a burocratizagéo e a sobrecarga de trabalho dos professores,
gue, em razao dos baixos salarios que recebem, acabam sendo levados a atuar em
mais de uma escola, fazem com que tenham tempo reduzido para organizarem
recursos e estratégias metodologicas. Além disso, a precarizacdo das condicbes de
trabalho, a perda de autonomia e o contexto socioecondmico reduzem 0 acesso a

cultura letrada e digital. Silva (2014) afirma que h& uma distancia entre o ideal e o
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possivel de se realizar diante dos enfrentamentos diarios no chdo da escola real,
perante as contradi¢des e desafios cotidianos.

Reconhecer a relevancia de se pensar e refletir sobre novas estratégias
formativas demonstra atitudes novas por parte dos bolsistas, que tém a contribuir
com uma dupla formacgéo: a sua propria e a dos alunos da educacao bésica. Todas
as discussdes em relacdo as estratégias metodoldgicas podem ampliar o processo
de formacéao dos bolsistas, visto que eles planejam suas metodologias e avaliam sua
execucao junto aos alunos. Com isso, acabam refletindo a respeito da escolha da
estratégia metodolégica e sobre o impacto da mesma na aprendizagem dos
discentes.

Considerando o envolvimento dos alunos da educacdo basica nas
atividades, eles se tornam protagonistas de sua aprendizagem, participantes das
demais atividades propostas pelas escolas, como reforgo escolar no contraturno,
aulas de robotica, feiras de ciéncias, todas realizadas pela UFG-RC.

E interessante quando o bolsista de ID, com o suporte de metodologias
diferenciadas, mostra ao aluno algo que ele ja conhece. Mas o grande desafio é

conseguir apresentar a esse aluno o conteudo de uma forma diferente.

Excerto 13 - E vocé poder proporcionar ao aluno uma experiéncia inédita no sentido
de chamar a atencéo dele para uma coisa diferente, entdo, isso talvez seja um dos
maiores enfrentamentos, seja o papel do Pibid de mostrar para aluno uma coisa que
ele ja viu milhares de vezes, mas por um angulo diferente, um angulo que ele ainda
nao viu. (P2/H)

Os bolsistas ID compreendem que desenvolver o conteddo € um processo
gue abrange a organizacdo da tematica, por parte do professor e a definicdo da
melhor estratégia metodolégica a contribuir para a ampliacdo do conhecimento ja
adquirido. Dessa maneira, entende-se que, para cada aula, é necessario refletir

sobre como trabalhar os conteudos.

Excerto 14 - Porque ndo é so fazer e trabalhar, tem toda uma produgdo, uma
metodologia em torno dessas praticas e desses materiais, é diferente do método
tradicional, do giz e do quadro, no entanto nds nunca descartamos o giz € o quadro
porgue € também uma metodologia que também ndés usamos, mas varia de tema,
varia da situacdo que nés vamos ter, do que nés vamos trabalhar. (P2/G)
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O pensar e organizar as estratégias metodoldgicas é formativo, e antecipa a
aprendizagem promovida pelo estagio curricular obrigatério. Assim sendo, propicia
um tempo maior de vivéncias/experiéncias e conhecimentos, o que acaba por

ampliar a formacéao inicial e provocar mudancas na formacao dos bolsistas ID.

Excerto 15 - Porque querendo ou ndo vocé vai pegando experiéncias, vai
descobrindo quais mecanismos funcionam ou ndo, €, se vocé for ministrar certa
matéria, usar o recurso didatico, por exemplo, um data show, com essa matéria
funciona. Mas em tal matéria, € melhor usar o quadro mesmo e o giz que a atividade
funciona melhor, entdo a gente vai aprendendo isso ao longo do tempo, como que a
gente utiliza, o que utilizar, de qual forma melhor encaixa, entdo eu creio que isso é
importante, isso é formagé&o de professores. (P1 /H)

No depoimento a seguir, vé-se que os bolsistas ID valorizam a experiéncia,
pois creem que, a partir dela, adquirem conhecimentos que os orientam em sala de
aula. A isso eles chamam de “remodelar” as praticas profissionais. Porém, ndo basta

utilizar uma nova metodologia, mas € imprescindivel adequé-la ao contexto escolar.

Excerto 16 - A gente vai e remodela, no caso estdvamos trabalhando com
brincadeira ludica que também tem um carater de aquecimento, nessa atividade o
menino ja cansado, ndo estava conseguindo pegar ninguém, ai a gente inverte 0s
alunos. Entdo sdo taticas. E essa experiéncia que eu tenho hoje como professor é
pelo Pibid. (P2/EF)

O reconhecimento da importancia da formacéo docente, tendo como suporte
0 projeto, a experiéncia e o contato com o0s alunos, leva os licenciandos a ansiarem
por conhecimentos que, até entdo, desconheciam. Apds a experiéncia, depara-se
com uma diversidade de questdes que passam a fundamentar o trabalho docente, e,
entdo, entendem a necessidade constante de se ter uma preparacdo para 0S
possiveis questionamentos dos alunos.

Os relatos dos bolsistas revelaram a contribuicdo que o Pibid tem para o
aprendizado e desenvolvimento deles. Isso porque se trata de um programa que
oportuniza a reflexdo sobre as metodologias e recursos, considerando a
individualidade dos alunos, exercendo a dialogicidade, e trazendo as questfes
discutidas em sala de aula. Dessa forma, ampliam-se os conhecimentos tanto do

bolsista ID como dos alunos da educacéo basica.

Excerto 17 - Exercer a dialogicidade com os alunos é muito importante. Tem uns
professores que ndo tem o hébito de escutar seus alunos, e ai quando damos
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oportunidade, vemos que sai coisas muito boas e inclusive dentro desse projeto
alguns alunos participaram da feira de ciéncia da UFG, e conseguiram boas
colocacdes dentro dos trabalhos, entdo a gente vé que os alunos também estdo
carentes de coisas novas, de projetos, para um ensino que faca um link entre as
outras matérias, ndo seja tdo fragmentado, porque principalmente as matérias duras
como exatas sempre da para contextualizar com outras disciplinas. (P2/ M)

Essas vivéncias representam a relacéo teoria e pratica vinculadas a reflexao
critica sobre a pratica. Valoriza-se a reflexdo, de forma que ela "[...] se torna uma
exigéncia da relacao teoria-pratica sem a qual a teoria pode ir virando blablaba e a
pratica, ativismo". (FREIRE, 2015, p. 24)

Os bolsistas ID ressaltaram, ainda, a participacdo dos alunos da educacéo
basica nos projetos da UFG, assim como a interdisciplinaridade, a articulacdo com
outras disciplinas, a necessidade de se trabalhar de forma contextualizada. Gatti et
al. (2014, p. 105) apontam que o Pibid estimula o “[...] desenvolvimento de
estratégias de ensino diversificadas e motivadoras, a partir de novas formas de
ensino, aulas mais criativas com atividades praticas diferenciadas e
interdisciplinares”.

Consoante Freire (2015 p. 24), “[..] ensinar ndo é sO transmitir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua produgcdo e construgao”.
Verifica-se, no relato dos bolsistas, o reconhecimento da importancia da
dialogicidade, das possibilidades do processo de aprendizagem a partir do ato de
ouvir o aluno, de considerar suas contribuigdes.

Tendo em vista que o Pibid € um programa de formacdo inicial, é primordial
gue os professores, supervisores e coordenadores avaliem, a partir das acfes dos
bolsistas ID, a relacdo das estratégias metodolégicas com a didatica. Ndo se pode
esquecer que a abordagem metodolégica selecionada pelo bolsista € um contetdo a
se trabalhar nos programas de formacéo inicial. Essas sao questdes que devem ser
avaliadas, discutidas e refletidas por todos os sujeitos envolvidos no processo de

formacdo inicial.
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3.3 O Planejamento Pedagdgico e a Organizacao das A¢les Escolares

A organizacdo das acdes escolares € realizada partindo das observacdes
em salas de aulas, levantamento de demandas escolares, seguidas da elaboracao
dos planejamentos, o que demanda momentos de estudo e pesquisa, conforme

relatos dos bolsistas ID:

Excerto 01 - NGs propomos fazer leitura, prepara a matéria, pesquisa na internet,
utiliza os proprios livros didaticos. (P1 /G)

Excerto 02 - Ha um planejamento, ndo € uma coisa solta, entdo, depende de cumprir
um planejamento (P1 /CS)

Excerto 03 - Nos vamos criando junto com o professor, determinado conteldo,
metodologia, para ndo atrapalhar o andamento da disciplina e para ser algo a mais.
Entdo é uma coisa planejada junto com o professor. (P1 /CB)

Toda essa organizacdo é feita levando em consideracao: a importancia de
se pensar 0s objetivos de cada acdo; como adotar conteludos, metodologias e
recursos apropriados; e definicbes sobre o tempo de execucdo, com vistas a nao
prejudicar o andamento das turmas. O relato demonstra o comprometimento do
bolsista ID com o planejamento a ser produzido, visando a atender as reais
necessidades dos alunos, e a realizacdo do planejamento em parceria com 0
professor do educacéo basica e com o coordenador de area.

De acordo com Libaneo (2004),

O planejamento escolar consiste numa atividade de previsdo da agéo
a ser realizada, implicando definicdo de necessidades a atender,
objetivos a atingir dentro das possibilidades, procedimentos e
recursos a serem empregados, tempo de execucdo e formas de
avaliacdo. (LIBANEO, 2004, p.149)

Prevenir a acdo também € uma preocupacao do bolsista P2/M, que refletiu

que a funcao do planejamento é:

Excerto 04 - Programar, fazer nosso projeto, tudo que a gente quer para trabalhar ao
longo do ano. (P2/M)
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Realizar planejamento é exercer uma acgdo intencional e cientifica; é dar
respostas a questdes levantadas por meio de metas, considerando todo o contexto,
de forma a atender perspectivas futuras. Sendo assim, um planejamento anual nédo
pode ser desenvolvido apenas com base em atividades diarias, de forma isolada.

Segundo Libaneo (2004), no planejamento escolar, sdo pensadas atividades
a partir das intencdes educativas, o0 que envolve objetivos, valores, atitudes,
conteudos e modos de atuar na escola. Em funcdo disso, o planejamento nunca é
individual.

Apresentam-se, no Gréafico 6, os dados que representam o planejamento
escolar, especificamente sua forma de organizacdo, e 0S responsaveis por seu

acompanhamento e orientacao.

Gréfico 6: Acompanhamento e orientacdo na elaboracéo do planejamento escolar
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Fonte: A autora. Elaborado a partir dos questionarios/2016.

De acordo com o grafico acima, na maioria dos subprojetos ha uma forte

presenca do professor supervisor e da coordenagdo de &rea atuando juntos na
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orientacdo e acompanhamento dos planejamentos. E o caso do subprojeto de
Pedagogia, em relagdo ao qual 94% dos bolsistas declararam que o planejamento é
feito com o acompanhamento e orientacdo da coordenacdo de area e do professor
supervisor. Dos bolsistas do subprojeto de Matematica, 91% afirmaram o mesmo, e
apenas 9% disseram receber acompanhamento apenas da coordenacao de &rea.

De forma contraria, no subprojeto Interdisciplinar, 64% dos bolsistas
responderam que apenas o professor supervisor os orienta; e apenas 36% dos
bolsistas disseram ter acompanhamento e orientacdo dos coordenadores de area e

professor supervisor. O excerto abaixo evidencia uma divisdo entre os participantes.

Excerto 05 - Tem o momento coordenador e professor supervisor e depois 0
supervisor com os alunos. (P1/1)

De modo diferente, no subprojeto de Geografia, 58% dos bolsistas disseram
ser orientados pelo coordenador de area e 42% pelo coordenador de éarea e
professor supervisor. Neitzel, Ferreira e Costa (2013) entendem o planejamento
como uma das etapas de organizacado e sistematizacdo do programa, devendo, pois,
ser desenvolvido pelos professores supervisores e bolsistas ID, mediado pelos
coordenadores de area. Os autores enfatizam que a realizacdo do planejamento se
aprende no intercambio humano, a partir de uma metodologia que prevé trocas entre
0s atores envolvidos.

Percebe-se, nos subprojetos Interdisciplinar e de Geografia, a auséncia de um
trabalho articulado entre os professores supervisores, bolsistas ID e coordenadores
de area. Acredita-se que destinar tempo ao planejamento é fundamental para a
aprendizagem e desenvolvimento de todos os bolsistas Pibid na busca de uma
formacao docente que, de fato, contribua para problematizar a prética.

O momento de prever e organizar acbes também é voltado para discussao e
avaliacdo do realizado; é tempo para debate e aproximacgéo da relagédo entre teoria e
pratica, precioso quando realizado em parceria entre todos os sujeitos envolvidos no

processo educacional.

Excerto 06 - NO0s somos orientadas sobre os planos de aulas e se tem alguma
dificuldade em realizar esse plano, tanto a coordenadora quanto as professoras
supervisoras, elas ajudam. Entdo se vocé néo tiver, ideia para plano de aula elas
colaboram, trazem ideias. (P2/P)
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O bolsista ID do subprojeto de Pedagogia mostrou como é organizado o
planejamento escolar em seu subprojeto, considerando-o como uma prética social e
histérica, que consiste em uma acdo orientada pelas coordenadoras de area e
professoras supervisoras. Vale afirmar que ambas expdem ideias e realizam
processos de reflexdo, de modo a contribuir com a aprendizagem e desenvolvimento
dos bolsistas ID.

E importante que haja o acompanhamento dos bolsistas ID pelo coordenador
de area e o professor supervisor, desde o planejamento da aula, passando pelo
desenvolvimento, pelos momentos de avaliacdo, discussdo e até de adequacéo,
quando necesséario. A necessidade desse acompanhamento é demonstrada por
Chagas (1976), a seguir:

O professor-orientador, por exemplo, assistira o candidato no planejamento
do ensino a ministrar na escola da comunidade onde tenha de atuar dando-
Ilhe as orientacdes necessérias a execu¢do do programa assim elaborado.
Em seguida, acompanhardq essa execucdo oral diretamente, em visitas
dispostas com oportunidade, ora de forma indireta, ligando-se em especial
ao titular da respectiva disciplina ou &rea de estudo naquela escola.
(CHAGAS, 1976, p. 90)

O planejamento € um momento de dialogo entre diferentes sujeitos, como o
professor supervisor, coordenador de area e bolsistas ID, orientados por crencas e
valores distintos. Trata-se de uma oportunidade para exposicao de ideias, de se
pensar sobre a forma de organizacao do trabalho e ponderar sobre os avancos nos
planejamentos futuros. O planejamento, nessa dire¢do, € uma atividade de reflexédo
e avaliacdo sistematica e permanente das acdes sobre o realizado. Conforme bem
define o bolsista do subprojeto de Quimica:

Excerto 07 - A gente discute tanto o trabalho quanto o que a gente tinha planejado,
porgue a gente faz um planejamento anual, como t& o andamento, quais as nossas
dificuldades, porque as vezes nao da pra aplicar alguma coisa. (P2/Q)

Conforme os bolsistas, o0 planejamento faz parte de um processo
pedagogico e se orienta pela analise da realidade da escola.

No subprojeto de Historia, os bolsistas ID, com a orientacdo da coordenacéo
de area e do professor supervisor, propuseram, no planejamento, um projeto de

Historia de Vida, tentando instigar os alunos a pensarem sobre suas proprias
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historias, em relacdo com o ambiente escolar. O objetivo é aproximar o
conhecimento da disciplina Historia com a realidade dos alunos, tornando o ensino e
a aprendizagem mais significativos. Para tanto, leva-se em conta o lugar em que 0s
bolsistas estdo, e também suas vivéncias e experiéncias escolares enquanto
mediadores do conhecimento, de modo a potencializar a aprendizagem dos alunos
da educacéo basica.

Portanto, pensa-se na relacdo de aprendizagem e desenvolvimento por uma
perspectiva que se aproxima da teoria de Vygotsky sobre a Zona de
Desenvolvimento Proximal. “A Zona de Desenvolvimento Proximal define aquelas
funcdes que ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de maturacao,
funcbes que amadurecerdo, mas que estdo, presentemente, em estado
embrionario”. (VYGOTSKY, 2007, p. 98)

Considera-se que, por meio das interacdes entre bolsistas ID, alunos da
escola basica, professores supervisores e coordenadores de area, 0s sujeitos com
mais experiéncia contribuem com o desenvolvimento dos demais. Logo, o que, em
um determinado momento, esta no campo do desenvolvimento proximal, sera o nivel
de desenvolvimento posterior.

Os bolsistas ID buscam trabalhar com os alunos da educacdo bésica
aspectos relacionados com suas vivéncias. A partir deste ponto, sdo planejadas as
acbes a serem efetivadas na escola. E, nesse movimento de troca de
conhecimentos e vivéncias ente alunos da educacdo basica, bolsistas ID,
coordenador de é&rea e professor supervisor, também é perceptivel o
desenvolvimento dos bolsistas ID a partir intensificacdo dos momentos de leitura

tedrica.

Excerto 08 — E também desenvolvendo 0s nossos projetos postos pelo nosso plano.
Esse projeto de historias de vida dos alunos para entender como compreendem esse
ambiente escolar, a escola, a disciplina de Historia na vida deles. (P1 /H)

Excerto 09 — No painel sensorial tinha uma parte onde as criancas tinham que
amarrar os cadarcos e ai nés percebemos que eles tinham muita dificuldade, na
verdade acho que a maioria ndo conseguiu, apenas duas criangas conseguiram
amarrar ai n0s vamos realizar esta atividade novamente so que de forma individual
pra tentar ensinar eles a amarrar direitinho. E é desta forma que vai surgindo. (P2/ P)

A partir do conhecimento da turma e do nivel de desenvolvimento dos

alunos, os bolsistas realizam leituras tedricas que fundamentam os planejamentos.
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Excerto 10 - A gente prople fazer leituras tedricas no primeiro momento nas
reunides, conversava com a coordenadora da escola, para saber um pouco de como
seria 0 campo para gente atuar, conhecia o que a escola estava pedindo, por
exemplo, uma demanda da escola, o que a gente poderia contribuir, de que forma, ai
partir disso faziamos leituras voltadas para o que a gente iria fazer na escola, e
depois disso planejavamos. (P2/PS)

Por meio desse relato, é notdria a contribuicdo do Pibid na aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos educagdo basica, bem como na formacéo inicial e na
constituicdo da identidade docente dos bolsistas de ID.

Conforme visto na subcategoria planejamento pedagogico e organizacao
das acdes escolares, o planejamento é uma das etapas mais importantes do ato
pedagdgico. Libaneo (2004) afirma que ele implica em prever e definir acbes em
consonancia com as demandas escolares. Em relacdo aos subprojetos Pibid,
constata-se que, no planejamento, a organizacdo da frequéncia de realizacdo é
articulada com a constancia das acfes desenvolvidas nas escolas. Isso pode ser
evidenciado no subprojeto de Letras, em que a totalidade dos bolsistas ID disseram
gue planejam e desenvolvem acdes na escola uma vez por semana. O mesmo nao
acontece em alguns subprojetos, nos quais ndo ha uma constancia na frequéncia,
tampouco na relacdo entre o planejamento e o desenvolvimento de acdes.

Observa-se que, mesmo dentro de cada subprojeto, ndo ha uma frequéncia
previamente estabelecida para a construcdo do planejamento escolar. O
planejamento € espaco e tempo para a formacdao inicial dos bolsistas; € 0 momento
de problematizar a pratica pedagdgica; de levantar discussdes, estudos e reflexdes.
Com isso, reduz-se o imediatismo das acdes didaticas.

O Pibid ndo delimita uma carga horaria para o planejamento, mas prevé a
realizacdo do mesmo nos espacos formativos (escolas de educacéo e instituicées de
ensino superior), no sentido de promover a autonomia do aluno. Para tanto, prevé
uma carga horaria minima de 8 horas semanais para o desenvolvimento de
atividades. Aléem disso, o programa orienta a participacdo dos bolsistas ID nas
atividades de planejamento, elaboracdo do projeto politico pedagoégico e nas
reunibes pedagogicos da escola basica. Porém, essa participagdo nado foi
identificada em nenhum dos subprojetos da UFG-RC.

Ainda existem especificidades ndo mencionadas em cada subprojeto que

influenciam o planejamento escolar, como, por exemplo, as aulas e tematicas
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pensadas de distintos modos. Sendo assim, busca-se compreender o que direciona

e define o planejamento dos subprojetos da UFG-RC.

3.4 As Aulas e Tematicas a Serem Desenvolvidas na Escola de Educacéao

Basica: o que Direciona seu Planejamento?

Por meio das narrativas dos bolsistas Pibid UFG-RC, busca-se compreender
o modo como séo organizadas e definidas as aulas e tematicas a serem trabalhadas
na escola, ou ainda, o que direciona a escolha das mesmas. Para tanto, foram
selecionados trechos das narrativas dos bolsistas de ID dos 12 subprojetos
pesquisados, a fim de se obter um melhor entendimento acerca desses aspectos.

Conforme relatado nas falas dos bolsistas, a organizacdo das teméticas dos
subprojetos do Pibid UFG-RC ocorre de quatro modos. Primeiramente, ocorre de
forma livre, a partir de conversas informais dos préprios bolsistas nas redes sociais

e, também, por meio da votacédo entre eles, conforme os relatos que seguem:

Excerto 01 - O nosso coordenador deixou de livre espontanea vontade. (P1 /F)
Excerto 02 - S&o através de, é em votagdo. (P1/L)

Excerto 03 - Os temas podem surgir de coisas que conversamos entre nds do grupo,
Uma conversa gerou uma problematica trabalhada na escola. (P2 /I)

Excerto 04 - Eu vou pelo que eu acho que é necessario para criangas entenderem
naquele momento. (P2/P)

7

O segundo modo é organizacdo das teméticas a partir da demanda da
escola. Nesse caso, 0s bolsistas observam as vivéncias dos alunos em sala de aula
e levantam problematicas. Outra possibilidade € o professor supervisor apresentar

uma demanda que considera importante ser trabalhada.

Excerto 05 - A gente primeiro faz observacdes, para ver o nivel, porque, que que eles
tem dificuldade. Com isso a gente elabora as oficinas. (P2/Q)

Excerto 06 - Todo ano nds encontramos uma problematica, no decorrer das
intervencgdes. (P1/EF)

Excerto 07- A professora sempre partiu da perspectiva de ir ver uma demanda na
escola. (P1/PS)
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Excerto 08 - As teméticas das oficinas é seguindo o curriculo. (P1 /CB)

Excerto 09 - N6s conversamos com a professora, vé que contetdo é que ela ta
explicando para os alunos e em cima daquele conteudo, a gente faz um jogo, uma
dindmica. (P2/G)

Excerto 10 - As professoras, no caso a gente s6 acata o que ela nos passa, mas ela
tenta enquadrar os temas de acordo com o que os alunos estdo vendo no periodo
deles. (P1/CS)

O quarto modo de organizacdo das tematicas, que ocorre com menor
frequéncia, é sua indicacao e descricdo no subprojeto do curso. Nesse caso, hd uma
relacdo entre o planejamento das ac¢bes vinculadas ao projeto maior, que é

aprovado pela Capes.

Excerto 11 - Entdo, isso € uma demanda que tem no nosso projeto geral que € o
Subprojeto de Histéria que a nossa professora fez. (P1/H)

Pode-se concluir que os modos de organizacdo das tematicas trabalhadas
nas aulas refletem o funcionamento de cada subprojeto. Portanto, se as tematicas
sédo pensadas de forma livre, os bolsistas tém liberdade e autonomia para tomar
decisbes sobre o que desenvolver, de modo a atender as necessidades e demandas

do grupo de alunos da educacéo basica.

3.5 Organizacao das Ac¢bes e Encontros na UFG

As acbes do Pibid na UFG-RC compreendem a utilizacdo dos espacos e

frequéncia a eles, producdo de materiais, encontros para realizacdo de estudos,

participacdo em eventos cientificos, e oportunidades de producéo académica.

3.5.1 Acdes Desenvolvidas na Universidade: Espacgos e Frequéncia

Para melhor compreensdo da forma como se organizam o0s encontros do

Pibid na UFG-RC, apresentam-se, no Gréfico 7, os espagos utilizados na

universidade pelos grupos de bolsistas.
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Gréfico 7: Espacos da UFG utilizados pelos grupos de bolsistas Pibid
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Fonte: A autora. Elaborado a partir dos questionarios/2016.

Do total de 12 subprojetos, 10 realizaram seus encontros nos laboratorios de
ensino da UFG-RC. Isso € indicativo de que a maioria dos cursos de licenciatura tem
seus cursos estruturados, e possui seus préprios laboratérios individuais. O
subprojeto da Letras é realizado em sala de aula, pois o0 curso ainda ndo possui um
espacgo proprio destinado a esse fim. E, sobre o local da reunido, no subprojeto
Interdisciplinar, a maioria dos bolsistas marcaram a op¢ao outros e disseram que a
atividade acontece no auditério, o que pode ocorrer em funcéo do grande nimero de
participantes nesse subprojeto, especificamente.

A frequéncia dos encontros dos bolsistas na UFG-RC é organizada por
subprojeto. A maioria deles (Pedagogia, Letras, Educacéo Fisica, Historia, Ciéncias
Sociais, Matemaética, Fisica e Psicologia) realiza encontros semanais. No subprojeto
Interdisciplinar, a maior parte dos bolsistas relataram que os encontros na UFG
ocorrem quinzenalmente. Nos subprojetos Ciéncias Biolégicas e Quimica, 0 grupo
de bolsistas subdividiu-se, sendo que parte dos alunos afirmou que os encontros
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acontecem semanalmente, e outra parte mencionou que eles ocorrem
quinzenalmente. Depreende-se que, como esses cursos tém coordenadores
diferentes, eles ndo estabelecem uma pratica comum, e, logo, ndo seguem uma
mesma organizacao. No subprojeto Geografia, todos os bolsistas relataram que os
encontros séo realizados mensalmente.

Diante do exposto, pode-se inferir que os subprojetos ndo seguem uma
regra uUnica, e que sao distintas as exigéncias de frequéncia nos encontros na
universidade. Mas, novamente, ressalta-se a orientacao da Portaria n° 096 de 2013,
que estabelece uma carga horéaria de, no minimo, 8 horas semanais a ser cumprida
pelos bolsistas ID, coordenadores de area e professor supervisor, tanto na
universidade quanto na escola de educacao basica.

Nas reunides realizadas nos ambientes da UFG-RC, séo tratados assuntos
relacionados aos trabalhos desenvolvidos nas salas de aula, abrangendo desde o
planejamento, a preparacdo de materiais, contemplando até mesmo as discussfes

junto aos grupos de bolsistas, conforme relato a seguir:

Excerto 01 — Fazemos a reunido, preparamos o material, 0 qué que vai apresentar,
fazemos o plano de aula, corrigindo as atividades, discute também o material, e o
gue vai aplicar na préxima aula. (P1 /L)

Nessas reunides, também sédo tratados outros temas, mesmo que externos a

sala de aula, como o engajamento dos bolsistas nos movimentos politicos.

Excerto 02 - Semanalmente, discutimos os problemas da educacdo, as idas a
Brasilia durante a greve, muita gente do Pibid foi junto com o ADCAC [Associagéo
dos Docentes do Campus Avancado Cataldo] para Brasilia, essa questdo do
movimento estudantis, entdo eu acho que € importante porque é uma troca de
experiéncias, conhecimentos muito grande. (P2/EF)

Alguns aspectos sédo avaliados pelos bolsistas ID como de extrema
importéancia para a formacdo dos mesmos, como os dialogos, as trocas de
conhecimento, o reconhecimento da universidade como local de movimentos
estudantis e de discussodes politicas.

Para Rego (2014), a heterogeneidade € um fator imprescindivel para as
interacbes em sala de aula. Deve-se, pois, considerar os diferentes

comportamentos, experiéncias, trajetorias pessoais, contextos familiares, valores e
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niveis de conhecimento. No cotidiano académico, essa possibilidade de troca de
repertério e ajuda mutua amplia a capacidade de aprendizagem de todos os
envolvidos no Pibid.

Ha momentos dessa natureza nas reunides em que 0s bolsistas discutem
sobre o andamento dos trabalhos realizados na escola e expéem as dificuldades dos

grupos. A fala de uma bolsista do subprojeto da Matematica elucida essa questao.

Excerto 03 - Relatar as aulas durante a semana, se nds tivemos dificuldade, no que
planejamos para préxima semana. (P1/M)

Excerto 04 - A gente sempre se relinem para debater o que aconteceu, fala mais do
grupo, como tad o andamento, quais as dificuldades, dificuldade em algum conteldo,
a gente tenta levar uma oficina que tenha relacdo com o contetdo, que va também
ajudar a com o conteudo daquele aluno, a gente ndo quer que seja uma coisa
desconexa com o que ele ta aprendendo. (P2 /Q)

Essas interacdes sdo de suma importancia para as trocas de conhecimento
junto aos demais bolsistas, professor supervisor e coordenador de area. Assim,
pode-se desenvolver um trabalho que atenda as expectativas da escola, bem como
dos alunos. Desse modo, pode-se reafirmar o quanto € salutar e necessario que 0s
bolsistas se reunam, ampliando as possibilidades de discussédo e de reflexdo do
grupo. Esses momentos sao frutiferos para a formacao inicial dos bolsistas e para a
constituicdo da identidade docente dos mesmos.

Nesse sentido, a reflexdo devera estar a servico da emancipagédo e da
autonomia profissional do professorado. O professor como sujeito que nao
reproduz apenas o conhecimento pode fazer do seu préprio trabalho de sala
de aula um espaco de praxis docente e de transformag¢do humana. (LIMA;
GOMES, 2002, p. 169)

Os periodos destinados ao grupo de bolsistas ID, professores supervisores e
coordenadores de area para discusséo e reflexdo configuram-se como atividade de
formacdo, posto que contribuem para que o0s bolsistas desenvolvam suas
habilidades comunicativas e seu posicionamento teérico e politico diante de todos. E
0 momento de aprender a ouvir 0 outro; a expressar sua propria opiniao; conviver
com diferentes ideias; trocar informacdes; enfim, € a oportunidade de elaborar novos
conhecimentos a partir da vivéncia junto ao professor supervisor e da experiéncia
gue ele traz em sua bagagem. E, ao articular essa vivéncia junto aos conhecimentos

formais apresentados pelos coordenadores e pelas proprias disciplinas
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desenvolvidas no decorrer do processo de formacao inicial, ampliam-se as
possibilidades de aprendizagem e de desenvolvimento.

Rego (2014, p. 110) diz que, “[...] na perspectiva de Vygotsky, construir
conhecimentos implica numa acédo partilhada, ja que é através dos outros que as
relagbes entre sujeito e objeto de conhecimento sdo estabelecidas”. A autora ainda
alega que as interacdes vinculadas ao didlogo, a cooperacdo e a troca de
informacdes sdo condi¢cbes necessarias para a producéo de conhecimentos.

Ao coordenador de area e professor supervisor do Pibid, participar das
interacdes e do processo de discussédo € vital para avaliar o que dizem os bolsistas
ID e os que nao dizem. Cabe a esses profissionais o desafio de promover espacos
para que possam se expressar. Nao basta que propiciem boas condicbes de
discussbes do grupo, mas € necessario que também realizem as intervencdes
necessarias para que os bolsistas ID possam se posicionar com seguranca em
relacdo ao conhecimento especifico didatico, para que todos participem do debate
de ideias.

Quando os bolsistas ID de todos os subprojetos foram questionados sobre a
frequéncia com que participam de cursos, oficinas e workshops na UFG-RC, 19%
deles disseram que participam frequentemente; 50% algumas vezes; 17%
raramente, 8% nunca participam desses momentos, e 6% marcaram outra

frequéncia néo especificada.

Excerto 05 - Recentemente com 0 grupo corpo em cena que é um grupo de artes
cénicas, eles fizeram uma oficina com nds. Também tivemos o grupo de capoeira
pesada, tinha uma época que nés estavamos querendo trabalhar com maculele
entdo eles vieram e apresentaram o maculele. (P1/EF)

Excerto 06 - NOs participamos da oficina de Braille que foi oferecida pelas
professoras coordenadoras do Pibid, oficina de contacdo de historia. (P2/P)

Excerto 07 - Através do Pibid n6s temos os encontros, uma parte de formacéo
interdisciplinar e temos os eventos do nosso Pibid interdisciplinar que € um evento
inclusive internacional. (P2/1)

O bolsista do curso de Educacao Fisica relatou que sua experiéncia em
cursos extra, sala de aula e workshops ampliou o seu conhecimento. Também a
bolsista do subprojeto de Pedagogia disse ter participado de uma oficina de

contacdo de historia e outra de Braille, ap6s a qual quis conhecer mais sobre o



106

assunto, e partiu para a realizagcdo de pesquisas, leituras, além de ter adquirido
materiais que a possibilitassem trabalhar com alunos deficientes visuais.

Os bolsistas do subprojeto Interdisciplinar explanaram sobre a prépria
metodologia para trabalhar de forma interdisciplinar. Todavia, inicialmente, o grupo
de bolsistas ID n&o tinha nenhum conhecimento a esse respeito. Por isso,
ressaltaram sua relevancia da participacdo no encontro do Pibid Interdisciplinar,
realizado na UFG-RC.

Acredita-se que a participacdo em oficinas, cursos e workshops amplia o
processo de formacao docente, que pode ser realizado na escola basica e na UFG-
RC. Isso porque o Pibid prevé, em sua organizacao, a participacédo dos bolsistas ID
em ambientes culturais e cientificos, no propdsito de ampliar as oportunidades de
construcdo do conhecimento.

Em continuidade, o foco sera dado a producdo de materiais e recursos
didaticos nos subprojetos.

3.5.2 Producéo de Materiais e Recursos Didaticos

O Pibid oferece recursos de custeio para despesas com material de consumo,
dentre eles material didatico, pedagdgico e tecnoldgico, o que € fundamental para o
processo de ensino e aprendizagem dos alunos da educacdo basica. Esses
recursos contribuem com a motivagdo em sala de aula, além de promoverem a
interacdo entre alunos da educacao basica, professores supervisores e bolsistas ID,
favorecendo o processo de ressignificacdo dos conteudos.

O Gréafico 8 mostra a frequéncia da producdo de materiais e recursos

didaticos por cada um dos subprojetos do Pibid desenvolvidos na UFG-RC.
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Gréfico 8: Frequéncia de producdo de materiais e recursos didaticos nos
subprojetos Pibid — UFG-RC

Fisica
Histoéria

Educacéao
Psicologia

o
=)
o
)
4]

o
3]

o

as Bioldgicas
Matematica

Interdisciplinar

Ciéncias Sociais

©
[
jica =3 -raramente 2 - Algumas vezes 1 - Frequentemente

Fonte: A autora. Elaborado a partir dos questionarios/2016.

Visualizando esse grafico 8, denota-se que a maioria dos bolsistas ID produz
materiais e recursos didaticos. Destacam-se os subprojetos de Ciéncias Biologicas,
Quimica, Geografia, Historia e Matematica, nos quais a totalidade de bolsistas
mencionaram a producdo de materiais e recursos dentre as a¢bes do Pibid. Nos
demais subprojetos, os bolsistas ID também apontaram a producdo de materiais
didaticos, porém, em uma proporgdo menor.

Bolsistas ID dos subprojetos de Histéria e Geografia disseram produzir

materiais, conforme excertos abaixo:

Excerto 01 - Nés fazemos toda a producdo de material tedérico antes para depois ir
para dentro da sala fazer a pratica, nés temos a autonomia de trabalharmos a nossa
tematica, com a nossa producgdo teorica e a nossa pratica. (P2/H)

Excerto 02 - Comegou com uma maquete e eu olhava aquilo e falava gente eu nunca
vou d& conta disso sabe. Hoje eu olho assim e falo poxa como o Pibid contribuiu.
NGs levamos uma maquete do cerrado construido por n6s mesmo. (P2/G)
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Esses bolsistas revelaram a preocupacdo de realizar o planejamento, de
preparar materiais antes de irem para a sala de aula. Essas a¢fes representam uma
formacdo inicial atenta as demandas de materiais e recursos. Entretanto, ndo se
pode restringir ao carater instrumental do ensino.

A seguir, passa-se para o conhecimento da frequéncia de realizacado de

estudos nos encontros realizados pelos bolsistas Pibid da UFG-RC.

3.5.3 Os Encontros de Estudos e a Frequéncia

Os encontros dos bolsistas do Pibid da UFG-RC foram, em boa parte,
dedicados a organizacdo do tempo para a realizacdo de estudos, conforme eles

mesmos relataram:

Excerto 01 - Em relacdo a profiss@o e as disciplinas que eu tenho no curso, sempre
acrescentaram aos nosso encontros aqui, os estudos que a gente faz aqui e
também em relacdo as atividades que a gente faz na escola. (P1/P)

Excerto 02 - Nés discutimos, o suporte tedrico que ndés vamos usar nas nossas
atividades praticas, entdo, por exemplo, histérias de vidas, as nossas reunides
durante o inicio do ano, foram todas em torno da suporte tedrico, para esse projeto,
ou seja, a leitura, o fichamento de textos, a producéo de resenhas, de artigo. (P2/H)

Um bolsista do subprojeto Pedagogia ressaltou que os estudos ddo sentido
a formacéo pedagdgica, o que € possivel pela articulacdo das disciplinas do curso
com os encontros de estudos do Pibid e das atividades da escola.

Na mesma direcdo, o bolsista do curso de Histéria enfatizou que, nas
reunides, a realizacdo dos estudos auxilia no desenvolvimento de projetos, além
propiciar a producdo de conhecimento sobre demais assuntos. Nesses momentos,
séo desenvolvidos fichamentos e escritas de artigos.

Para demonstrar a frequéncia de realizacdo de estudos na UFG-RC, segue

o Gréfico 9:
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Grafico 9: Frequéncia de realizacdo de estudos pelos bolsistas Pibid na UFG-RC
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Fonte: A autora. Elaborado a partir dos questionarios/2016.

Nas reunides, quando os coordenadores de areas e professores supervisores
se reunem, os bolsistas ID realizam leituras, estudos, fichamentos de textos,
producbes de resenhas e artigos. Compreende-se que o exercicio da leitura é de
extrema relevancia para o processo de formacao inicial dos bolsistas ID, porquanto
varios fatores contribuem para a falta de acesso a leitura, sendo que um dos
principais é a sobrecarga de trabalho do professor, devido a dupla ou tripla jornada
que empreende para compensar a baixa remuneracao.

Nesse olhar, é importante que todos os professores disponham de tempo
para desenvolverem o gosto pela leitura. Além disso, € imprescindivel que as
praticas de formacdo inicial propiciem essa vivéncia. Reconhecer os professores
como bons escritores contribui para que se desenvolvam leitores e escritores, enfim,
professores como uma ampla formagéo docente.

Nessa abordagem, bolsistas de diferentes subprojetos, como os de
Matematica, Geografia e Educacéo Fisica, citaram que, nas ocasifes de estudos,

sdo realizadas leituras de Paulo Freire, conforme mencionado no excerto abaixo:
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Excerto 03 - Fazer grupos de estudo, onde a gente estuda novas metodologias,
praticas pedagogicas, ate fazer um paralelo com as disciplinas que a gente vé no
curso a gente trabalhou bastante na parte da educacdo Paulo Freire, entdo lemos
pedagogia do oprimido, fizemos todas as discussoes do livro. (P2/M)

E evidente, nas falas dos bolsistas, que essas reunides tém como proposito
os estudos, orientacbes e trocas de conhecimentos, uma vez que articulam o
conhecimento que visto em sala de aula com a prética. Essas praticas, portanto,

enriqguecem a formagao inicial.

3.6 Participacdo em Eventos Cientificos e as Oportunidades de Producéo

Académica

A participagdo no programa Pibid oportuniza uma gama de estudos e
vivéncias, que se desdobram em artigos académicos. Sendo assim, 0 programa
contribui para uma formacdo do professor com viés investigativo. Segundo
Contreras (2012, p. 133), “[...] a ideia do professor como pesquisador esta ligada,
portanto, a necessidade dos professores de pesquisar e experimentar sobre sua
pratica enquanto expressao de determinados ideais educativos”.

Para se conhecer as experiéncias de escrita e reflexdo proporcionadas pelo
Pibid, bem como a socializagcdo das experiéncias, toma-se como referéncia as
apresentacoes orais de trabalhos dos bolsistas. A P1/CS, por exemplo, apenas em
fase final do seu curso de graduacédo apresentou trabalho em eventos cientificos. Do
mesmo modo, uma bolsista ID, aluna do 8° periodo do curso, possui trés meses de
Pibid, e, nesse terceiro més de participacdo no programa realizou sua primeira
apresentacao de trabalho. A bolsista compartilhou sua angustia sobre essa primeira

experiéncia:

Excerto 01 - Tanto eu quanto minhas colegas, nenhuma de nds tinha apresentado
trabalho. Nosso primeiro trabalho foi pelo Pibid. E a gente estava apavorada com
aquela coisa pensando que era algo muito complicado, muito dificil. A gente s6 teve
gue mostrar o que faz. (P1/CS)
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Compreende-se, por meio desse excerto, que a apresentacdo de trabalho é
um processo natural para o desenvolvimento dos alunos, por meio do qual o bolsista
amplia sua linguagem oral; desenvolve habilidades de concentracdo e de se
posicionar frente a um publico; aprimora a criatividade, ao pensar na melhor forma
de elaborar a apresentacdo do trabalho; e desenvolve a autonomia ao definir e
construir o trabalho a ser apresentado.

Além disso, momentos de reflexdo sdo perceptiveis quando os bolsistas
trataram da producdo de artigos. Essa € uma oportunidade que eles tém para
refletirem sobre as atividades realizadas, além de realizarem pesquisas e leituras,
com vistas a uma boa fundamentacao tedrica para subsidiar as praticas vivenciadas.

Diante dessas constatacdes, defende-se a importancia do ingresso no Pibid
ainda no inicio do curso, oportunidade valorizada por muitos bolsistas. E o que relata
uma aluna do 8° periodo do curso, que esta ha 1 ano e 06 meses no Pibid. Nesse
caso, provavelmente, a aluna faz relacdo entre o Pibid e a construcdo da

monografia.

Excerto 02 - Como o Pibid agora tem muitos alunos desde o primeiro periodo, entéo
€ importante que eles logo no inicio do curso ja aprendam a construir artigos, ate
porque facilita bastante no decorrer do curso inclusive quando vai fazer a
monografia. (P1/M)

Flores (2014) encoraja os alunos a, ainda na formacao inicial, partilhar suas
experiéncias, a fim de reconhecerem que a aprendizagem colaborativa, durante o
periodo de formacdo inicial, é bastante produtiva. A autora destaca que “[...] &
importante para nés desenvolvermos logicas e estratégicas de colaboragcédo entre
alunos e sublinhar a importancia de os professores ouvirem 0s alunos e 0s proprios
alunos ouvirem-se uns aos outros”. (FLORES, 2014, p. 32)

O Gréafico 10 apresenta a participacdo dos bolsistas ID da UFG-RC em

eventos académicos, com e sem apresentacao de trabalhos.
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Gréfico 10: Participacao de bolsistas de ID em eventos no ambito da educacéo
bésica ou da universidade
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Fonte: A autora. Elaborado a partir dos questionarios/2016.

De acordo com o Grafico 10, ha um registro significativo da participacdo dos
bolsistas em eventos académicos, tais como feiras, seminarios, simpdésios e
congressos, com e sem apresentacdo de trabalhos. Em 10 subprojetos, o maior
percentual € de bolsistas que apresentaram trabalhos. E, na maioria dos
subprojetos, existe uma porcentagem minima de bolsistas que ainda nao
participaram de eventos.

Abaixo, mostra-se a narrativa de um bolsista do subprojeto de Fisica, que é
um dos que possui menor participacdo em eventos, sendo quel19% declararam nao

participacdo nessas atividades.

Excerto 03 - Por enquanto ndo. Por exemplo, o professor manda em cima da hora, ai
ndo tem como, ai é trabalho extenso. (P2/F)

Sendo assim, faz-se necessario construir um planejamento em conjunto com
professores supervisores, coordenadores de area e bolsistas ID, para proposicéo de
acbes a serem realizadas no proposito de viabilizar a participagdo em eventos

cientificos.
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No mesmo sentido, Mizukami (2013) fala da necessidade do trabalho
colaborativo, das socializagdes e trocas de experiéncias ainda na formacao inicial. O
autor entende que “[...] € preciso, pois comegar a vivé-las nos cursos de formacao
inicial;, de modo a serem instalados, nesse momento formativo, atitudes
investigativas e comprometimento com a autoformacéo”. (MIZUKAMI, 2013, p. 27)

Evidencia-se a participacdo de bolsistas ID em comunicagdes orais, em
experiéncias vivenciadas em eventos académicos e cientificos, ndo apenas locais,

mas também nacionais e internacionais, conforme excerto abaixo:

Excerto 04 - Sdo mais de quarenta eventos. Tenho mais de quinze publicacdes,
tenho uma na Argentina em 2013. Evento do Pibid mesmo eu tenho trés, um no
Maranh&o, um que teve aqui em Goias e um em Natal. (P1/ L)

E perceptivel, ainda, que héa participacdo em eventos vinculada a
apresentacdo de trabalhos, assim como trabalhos aceitos para publicacdo em

revistas. Isso indica que a maioria dos trabalhos apresentados decorre do Pibid.

Excerto 05 - A maioria dos trabalhos que eu apresentei foi pelo Pibid.Participamos do
Conpeex, sempre buscamos fazer pelo menos dois trabalhos. NGs sempre estamos
escrevendo junto e sempre que surge uma oportunidade que da para gente escrever
um resumo ou um artigo. Nés tivemos dois artigos aceitos numa revista, sobre o
Pibid. (P1/ PS)

Escrever relatos de experiéncia, trabalhos e artigos tem sido uma
preocupacdo constante dos bolsistas Pibid. E notério que escrevé-los faz parte do
processo de organizacdo das atividades dos alunos na UFG. Desse modo, 0
bolsista, conforme realiza as a¢bes do programa, as registram e sistematizam em
forma de artigos para que, quando surgirem as oportunidades, os trabalhos ja
estejam encaminhados, e “hdo ficam para a ultima hora”, conforme colocado pelo
bolsista P2/F.

Se, por um lado, varios bolsistas ressaltam o papel da producéo cientifica
proporcionada pelo Pibid, por outro, ha aqueles que a relacionam com produtivismo.

Excerto 06 - O Pibid realmente acrescenta muito, infelizmente tem esta concepcao
do lattes reprodutivista. (P1/ EF)



114

Excerto 07 - Mais foi por causa de ter um curriculo, o lattes tA bem mais recheado,
entendeu, porque através do projeto eu tenho muitas publicactes. (P1/ L)

Portanto, € importante ponderar sobre a forma de organizacédo do trabalho,
uma vez que, no Pibid, assim como na universidade, esta instalada a ideia de
produtivismo. Porém, para além do produtivismo, Pimenta (2002) sugere que a
formacdo docente deve possibilitar o desenvolvimento da capacidade de refletir,
bem como a valorizagdo da pesquisa e da pratica.

Bernardo (2014) relata que, no Brasil, o0 maior destaque nas universidades
sdo as publicagdes chamadas pelo autor de “produtivismo académico”, que tém
como foco a quantidade de producbes bibliograficas. Esse fato pode gerar um
quadro de precariedade subjetiva para os docentes, provocando neles desgaste
mental. (LIMA; FILHO, 2009, p. 70)

Dados de uma pesquisa sobre condicbes de trabalho e saude dos
professores universitarios revelaram que a maioria desses profissionais encontra-se
com excesso de carga horaria. 70,4% estdo com encargos acima de 8 horas
semanais e 22,3% de 8 horas. Apenas 7,3% ministram menos de 8 horas semanais
de aula, podendo se tratar de “[...] professores que exercem cargos de chefia, o que,
muitas vezes, dificulta ou impede o cumprimento de no minimo 8 horas de aula
semanal”. (LIMA; FILHO, 2009, p. 70)

Os professores também exercem atividades administrativas, “[...] o que
desgasta e sobrecarrega o professor, além de tomar um tempo em que 0S
professores poderiam se dedicar mais a atividades académicas (LIMA; FILHO, 2009,
p. 70)

Além disso, eles tém que realizar planejamento de aulas, orientacdo aos
alunos, correcdo de trabalhos e avaliacdo, ter producao cientifica, tudo isso com
fundamento na logica do mercado, que implanta um sistema de avaliacdo
produtivista com valorizacdo da quantidade.

Nessa vertente, nutre-se uma cultura da performatividade, em que o0s
docentes se envolvem e assumem responsabilidade por diversas questdes e
problematicas na sua area de atuacdo. Com isso, tornam-se completamente
comprometidos com o trabalho, por vezes, sem espaco para 0 seu bem-estar

individual e social. Vislumbra-se, nesse cenério,
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[...] a preocupacdo crescente dos docentes universitarios em realizar o
maior nimero de pesquisas e de publicagbes, mesmo que estas nao
satisfacam seus interesses e estejam aquém de seu potencial intelectual em
termos de qualidade, mas que sejam capazes de garantir a quantidade, o
gue resultara, muitas vezes, em um melhor conceito sobre seu trabalho e da
sua instituicdo, por parte dos comités criados pelo Estado avaliador.
(SANTOS, 2004, p. 1153)

Destarte, o que se presencia é a formagdo inicial caminhando nesse
direcionamento de produtivismo. A bolsista retratou, em sua fala, uma organizacao

de trabalho como se fosse para atender a uma demanda de mercado:

Excerto 08 - Cada ano participamos de algum evento, na maioria das vezes, ja
temos pronto, porque vamos produzindo na medida que a gente vai fazendo. E se vai
tendo algum evento, vamos publicando, apresentando. Esse artigo da Quimica na
Horta j& publicamos, entdo, a gente passou um na frente do outro, mas o outro esta
pronto para ser lancado também. (P1/ Q)

Nesse aspecto, produzir artigos e deixa-los em “estoques” é um fato que
evidencia a pressédo sobre o trabalho docente. Tendo isso em vista, o produtivismo
podera gerar o empobrecimento e a precariza¢ao do trabalho docente. No caso do
Pibid, esse produtivismo apresenta-se de maneira ainda mais acentuada,
considerando que a forma de avaliar o programa € por meio da publicacao de artigos
e producdo de relatorios.

E nitida a presenca do produtivismo na formac&o inicial, conforme relatos

abaixo:

Excerto 09 - A producdo de artigos, porque o Pibid também tem que produzir
cientificamente. (P2 /H)

Excerto 10 - Foi 0s artigos que eu submeti,
gue contribuiu para meu curriculo. (P1 /F)

Tendo em vista que a preocupacdo com o mercado de trabalho, que é
extremamente competitivo, a orientacdo sobre a produtividade de artigos é feita aos
bolsistas ID ainda no processo de formacdo inicial. Todavia, reconhece-se a
producdo académica como fundamental para os alunos refletirem sobre suas
praticas vivenciadas na escola basica e as teorias estudadas em sala de aula.

Porém, ndo se podem deixar de enfatizar que as producdes académicas sdo

veiculadas a partir das publicagbes, e, de certo modo, fornecem informacgdes
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precisas sobre o funcionamento do Pibid dentro das universidades. No mais, essa
producdo pode ser o objeto de indicadores de desempenho, enquanto mecanismo
de controle e avaliacdo do programa. Portanto, resta evidente a necessidade de se
discutir sobre essas questdes que interferem na formacéao inicial e que podem gerar
consequéncias para o trabalho docente.

As discussbes deste capitulo fazem compreender o saber dos processos
internos da escola como essencial para a formac&o inicial. E com base nessa
compreensao que os bolsistas ID buscam conhecer o alunos da educacdo basica
em seus contextos, para, entdo, planejarem suas aulas, bem como o uso de
estratégias metodoldgicas/pedagogicas.

Considera-se, portanto, que a frequéncia as escolas basicas e a universidade
é fundamental, pois constitui espaco e tempo para a formacdao inicial dos bolsistas,
pesquisadores e futuros professores. Esse € considerado o momento de
problematizar o cotidiano da préatica pedagdgica, de realizar discussdes, estudos e
reflexdes que podem subsidiar a reducdo das praticas didaticas pautadas no

imediatismo.



CAPITULO IV

PIBID, FORMACAO E A CONSTITUICAO DA IDENTIDADE DOCENTE

Neste capitulo, apresentam-se as analises produzidas a partir da
sistematizacdo dos dados coletados por meio dos questionarios e das entrevistas.
As discussfes e analises dos resultados desta pesquisa séo realizadas em dialogo
com as pesquisas levantadas no banco digital da Capes e da BDTD, e também com
fundamento em referenciais tedricos que versam sobre as tematicas presentes nesta
investigacao.

O capitulo estd organizado em trés partes: na primeira, Sdo apresentadas as
contribuicdes do Pibid para a formagé&o inicial dos graduandos de licenciatura e
aproximacdo do programa com a escola basica; na segunda, aborda-se a
constituicdo da identidade profissional docente e a relacdo entre sujeitos,
conhecimentos e instituicdes; e, na terceira, trata-se da formacdo e da politica de
desvalorizacéo da docéncia.

4.1 Contribuicbes do Pibid para a Formacgéao Inicial e Aproximacao da Escola
Basica

Esta primeira parte do presente capitulo é constituida por sessoes,
organizadas em quatro subcategorias: razdes da opc¢éo dos alunos pela licenciatura
e pelo ingresso no Pibid; universidade e escola de educacdo béasica: o Pibid
aproximando sujeitos, instituicdes e a construcdo de conhecimentos para além da
sala de aula; a percepcao dos bolsistas de ID sobre a relacdo entre Pibid e o
estagio; e o Pibid e a relacéo tedrica e pratica na formacdo inicial de professores.

A seguir, passa-se para a andlise das razdes que levaram os alunos a

escolher a licenciatura.
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4.1.1 Razdes da Opcao dos Alunos pela Licenciatura e pelo Ingresso no Pibid

A licenciatura ndo tem sido uma primeira escolha profissional dos concluintes
do ensino médio, e uma das justificativas para esse fato € a tese basica da
proletarizacdo de professores. Segundo Contreras (2012, p. 37), “[...] o trabalho
docente sofreu uma subtracdo progressiva de uma série de qualidades que,
conduziram os professores a perda de controle e sentido sobre o préprio trabalho,
ou seja, a perda de autonomia”. A perda dessas qualidades, que faziam dos
professores profissionais da Educacdo, provoca desgaste nas “[...] condi¢gdes de
trabalho nas quais depositavam suas esperancas de alcancar tal status. E esse o
fenbmeno que passou a ser chamado de processo de proletarizacdo”.
(CONTRERAS, 2012, p. 38, grifos do autor)

Esse processo exerce influéncia na escolha profissional dos alunos
secundaristas, tendo em vista que o trabalho docente € marcado pela sobrecarga de
tarefas, baixo reconhecimento, auséncia de plano de carreira, incerteza em relagéo
a funcéo, falta de participacdo nas decisdes escolares, individualismo e sentimento
de impoténcia. (GARCIA, 2010)

Pesquisa realizado por Brito (2007) sobre o perfil dos estudantes de
graduacéo no Brasil, a partir dos dados disponibilizados pelo Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes (Enade) no ano de 2005, aponta que as caracteristicas
socioeconémicos encaminham os alunos para as licenciaturas.

Nessa conjuntura, torna-se fundamental conhecer as razdes pelas quais os
bolsistas do Pibid da UFG-RC buscaram pelos cursos de licenciaturas. A escolha da
profissdo, na maioria das vezes, sofre influéncia de uma diversidade de fatores,
sejam eles econdmicos, sociais ou familiares. Nesta pesquisa, assim como ha
pesquisa de Brito (2007), a caracteristica socioeconbémica se faz presente nos
relatos dos bolsistas ID, que relacionam a escolha da licenciatura com a
possibilidade de ingressar mais rapidamente no mercado de trabalho. Essa deciséo,
portanto, vincula-se as necessidades financeiras, conforme exposto no excerto

abaixo:

Excerto 01 - E, foi a questdo do trabalho em curto prazo, porque quando ndo tem
condicdo financeira, para seus pais te manterem em estudos, que VOCé possa se
dedicar completamente ao estudo, eu pensei na licenciatura como uma opg¢do em
gue assim que eu terminar a minha faculdade, eu tenha uma oportunidade de
emprego. (P1/CS)
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Excerto 02 - Bom, a primeira coisa foi que o leque para emprego € bem maior,
porque independente da onde eu tiver, vai ter um local para mim trabalhar como
Quimica. (P1/Q)

Outro fator que interfere na escolha do curso superior e, consequentemente,
da profissédo, é a familia, elemento importante na vida de qualquer sujeito, como

pode ser percebido na fala de bolsistas ID:

Excerto 03 - Na verdade, foi bem um gosto pessoal mesmo, [...] eu venho de uma
familia de professores. (P1/H)

Excerto 04 - A principio, porque minha mae é professora, entdo, acaba tendo uma
influéncia. (P1/P)

Excerto 05 - Primeiramente foi a proximidade com a Educacéo Fisica, sempre tive
ligado as préticas corporais desde crianca, meu pai € professor de Educacéao Fisica,
tive influéncia do meu pai e também das vivéncias que eu tive durante minha vida.
(P2/ EF)

O vinculo de algum membro da familia com a docéncia € elemento
influenciador da deciséo do aluno por qual carreira seguir. Um dos bolsistas apontou
que, além de seguir a carreira do pai, optou pela mesma area de atuacédo, no caso, a
Educacdo Fisica. O bolsista ainda declarou que todas as suas vivéncias foram
construidas em torno das praticas corporais, as quais influiram no seu processo de
formacao.

Um terceiro grupo de fatores que influenciam a opcdo dos alunos pelos
cursos de licenciatura € o papel desempenhado pelos seus professores ainda na
educacao basica. Essa inspiracdo pode se dar de diferentes modos, seja em razéo
do bom relacionamento com o professor, ou mesmo pela identificacdo com a

disciplina e area do conhecimento.

Excerto 06 - E que eu sempre me relacionei bem com as professoras de Quimica,
entdo isso me fez querer falar igual a elas ensinando. (P1/Q)

Excerto 07 - Um professor do Ensino Médio, ele tratou fisica muito bem. Entdo,

desde o inicio, quando conclui o Ensino Médio, eu queria fazer Fisica. (P1/F)

Percebe-se que a maneira como o professor do ensino médio conduziu a

disciplina foi primordial para despertar o interesse do aluno pelo conteudo, bem
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como pela licenciatura. Essa escolha, associada ao gosto pela disciplina e pelos
professores, corresponde a identificacdo com a docéncia.

O fato dos bolsistas obterem melhores resultados em determinada disciplina e
terem facilidade em aprender certos conteudos pode ser dar em razdo das
estratégias didaticas utilizadas pelo professor. Garcia (2010) esclarece que 0s
professores devem compreender as variacbes e a necessidade de adequacao dos
melhores métodos de ensino para trabalhar junto aos alunos. Mas o autor ressalta
gue essa compreensdo ndo deve ser puramente técnica ou reflexiva, tampouco
embasada apenas no conhecimento do contetdo, de modo que é importante haver
uma articulacdo de todas as questbes pedagogicas. Esses sdo fatores que
interferem diretamente no processo de formacéo dos alunos, condicdo observada na
afirmacéo do bolsista P1/F.

A relevancia do professor na vida do aluno, a identificagdo deste com o
docente e, consequentemente, com a disciplina ministrada, contribuem
significativamente para a escolha da profissdo, para a opcado pela licenciatura.
Sendo assim, o modo de ser do professor e as estratégias utilizadas por ele durante
suas aulas podem contagiar ou desestimular o aluno, levando-o optar pela
licenciatura ou a se afastar dela.

Contreras (2012) ressalta a importancia do professor na vida dos alunos, da
influéncia que exercem, das praticas educativas que possibilitam a transformacéo da

realidade, bem como da construcdo da autonomia dos professores. Para ele,

O professor ou professora tem que inevitavelmente se defrontar com
sua propria deciséo sobre a pratica que realiza, porque ao ser ele ou
ela quem pessoalmente se projeta em sua relagcdo com alunos e
alunas, tratando de gerar uma influéncia, deve decidir ou assumir o
grau de identificacdo ou de compromisso com as préticas educativas
gue desenvolve, seus niveis de transformacgdo da realidade que
enfrenta etc. Esta consciéncia moral sobre seu trabalho traz
emparelhada a autonomia como valor profissional. (CONTRERAS,
2012, p. 86-87)

O bom relacionamento com o professor produz, junto aos alunos, um
aprendizado significativo, o que pode leva-los a eleger a profissdo docente. Nessa
direcédo, Garcia (2010), considerando uma pesquisa realizada por Day (2006), afirma
gue uma aprendizagem eficaz apenas se realiza a partir da paixdo do mestre.

Nessa concepcédo, 0 ensino apaixonado teria uma fungdo emancipadora, capaz de
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influir na capacidade dos estudantes, ajudando-os a elevar seu olhar para além do
imediato, e a aprender mais sobre si mesmos.

Outro fator que exerce influéncia na opcédo pela docéncia € o gostar da
docéncia, do ensino e da area atuacao, de forma que o licenciando, ao concluir o
curso, possa atuar com contentamento. E importante, pois, o gosto pelo trabalho,
uma vez que sdo inumeros os fatores desfavoraveis relacionados a ele. Sobre esse

aspecto, alguns participantes desta pesquisa disseram o seguinte:

Excerto 08 - Inicialmente foi um curso que eu sempre tive vontade de aprender, e
gueria de inicio, ajudar as pessoas com um ensino melhor. (P1/L)

Excerto 09 - Porque eu vejo a sala de aula como um espaco de transformacéo, ali
vocé tem uma oportunidade de ndo sozinha, mas vocé pode ser um mediador na
transferéncia de conhecimento e de mudancga de vida, ndo como utopia, mas dentro
das nossas possibilidades. (P1/CS)

Excertol0 - Eu sempre tive vontade de poder ensinar as pessoas, passar O
conhecimento, de forma que as pessoas aprendam, e eu sempre gostei muito dessa
area, entdo, o que me atraiu na licenciatura foi isso. (P2/CB)

Percebe-se, por meio dessas falas, que os alunos estdo no curso porque
gostam, identificam-se. Além disso, compreendem essa profissdo como um
instrumento que, com base no ensino, em ac¢des compartilhadas, na socializacéo de
conhecimentos, pode contribuir com a melhoria e transformagdo da vida das
pessoas. Esse sentimento também é levantado por Contreras (2012), que entende

que:

Acima das conquistas académicas, o professor esta comprometido com
todos os seus alunos e alunas em seu desenvolvimento como pessoas,
mesmo sabendo que isso costuma causar tensdes e dilemas: € preciso
atender o avanco na aprendizagem de seus alunos, enquanto ndo se pode
esquecer das necessidades e do reconhecimento do valor que, como
pessoas, lhe merece todo o alunado. (CONTRERAS, 2012, p. 85)

Ainda no que se refere ao gostar da docéncia, percebe-se que esse fator é
muito subjetivo e envolve as experiéncias do bolsista desde a infancia, podendo

perdurar até 0 momento da escolha pela licenciatura.

Excerto 11 - Desde minha infancia eu sempre gostei de ensinar, de transmitir
aprendizado daquilo que eu sabia, daquilo que eu tinha para mim certeza do que era,
entdo eu sempre gostei dessa parte de ser professor, de transmitir conhecimento, de
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fazer valer a pena alguma coisa quando vocé ta conversando com a pessoa, é 0 que
tem acontecido ao longo do nosso curso, a gente vem captando bagagem tedrica,
para sair da universidade pronto para seguir a carreira de professor. (P2/L)

Excerto 12 - Eu sempre, gostei muito de Matematica, tive muita facilidade em
entender calculo, problemas. E desde quando eu era pequeno ja sonhava em ser
professor de Matematica. (P1/M)

Nos excertos acima, nota-se que a constituicdo da identidade docente faz-se
desde a tenra idade, quando o aluno da escola béasica se espelha em seus
professores, e, a partir dai, opta por uma formagédo em cursos de licenciatura, até se
tornar professor. Desse modo, essa identidade é construida desde as vivéncias
escolares, como aluno, passando pelo processo de formacdo inicial, abrangendo até
0s momentos de aprendizado no préprio exercicio da profisséao.

Em alguns dos casos, ingressar na licenciatura ndo € primeira op¢do do
estudante. Contudo, ele a cursa por apresentar disciplinas afins do curso desejado.
Mas, com o passar do tempo, identifica-se e desenvolve apreco pelo curso e, entéo,

decide continua-lo, como se vé no relato abaixo:

Excerto 13 - Bom, no primeiro momento eu ndo iria optar por um curso de
licenciatura, eu almejava outro curso, um curso de engenharia, mas como ha
matérias em comum nos cursos de exatas [...] entrei no curso de matematica, mas ai,
no primeiro ano, eu me envolvi com um projeto de extenséo e acabei gostando, me
identificando com o curso e acabei ficando. (P2/M)

Para Fontana (2010, p. 99), existem “[...] dois grupos, os individuos que se
fazem professores. Aqueles que, encontrando-se na profissdo, ‘sdo professores’ e
aqueles que, ndao se encontrando na profissdo, ‘viram professores’™. Esse aspecto
comeca ainda no momento da formagao inicial.

Foram apresentadas, até este ponto, algumas condicbes que levaram o0s
alunos a escolher a licenciatura. Passa-se a conhecer, a partir de agora, 0 que 0S
motivou a participar do Pibid, como: a oportunidade de uma maior aprendizagem na
docéncia, a partir de projetos diferenciados, potencializadores da formacao; maior
contato com a sala de aula, sendo esta a oportunidade de conhecerem e
vivenciarem a realidade escolar e experimentarem a pratica docente antes do
estagio.

E valido mencionar que, nos cursos de licenciatura da UFG-RC, os estagios
séao oferecidos a partir do quinto periodo e, muitos participantes do Pibid ainda se
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encontravam nos primeiros periodos do curso e 35 % dos bolsistas ainda ndo tinham
sequer ingressado no estgio. Os bolsistas elencaram ainda os seguintes fatores de
motivacdo a ingressarem no Pibid, como a boa imagem do programa, muito
difundida por ex-bolsistas do Pibid.

Fatores familiares também influenciaram a participacéo dos bolsistas no Pibid,
conforme destaca o participante abaixo:

Excerto 14 - Minha irma mais velha ja fazia o PIBID, eu sempre gostei muito de estar
nas aulas, e eu queria isso para mim. (P2/ Q)

Outro fator preponderante no que se refere a motivacdo para ingresso no
Pibid é a bolsa de iniciacdo a docéncia. Alguns dos participantes consideraram que
esse recurso os ajuda financeiramente durante o curso de graduagao, possibilitando
maior dedicacéo ao curso, por ndo necessitarem de trabalhar. Foi o que relatou um

dos bolsistas do subprojeto de Matemética:

Excerto 15 - Como sou de uma familia de baixa renda, entdo, ndo tem como minha
mae me sustentar aqui para fazer o curso de matematica. Com a bolsa, eu
conseguiria ter uma ajuda a mais para ficar aqui em Cataldo. Entéo foi quando eu sai
do trabalho. (P1/M)

Ao questionar sobre as razdes pelas quais os alunos escolheram a
licenciatura, bem como o porqué optaram por ingressar no Pibid, os bolsistas
responderam que fatores financeiros e familiares tiveram grande influéncia nas suas
escolhas.

Evidenciar que o acesso a bolsa financeira auxilia o bolsista ID a permanecer
No curso - “eu conseguiria ter uma ajuda a mais para ficar aqui em Cataldo” - é de
fundamental importancia, considerando a relacdo que existe entre evasao escolar e
condicionantes socioecondmicos. Polydoro (1995) apontou a evasao no ensino
superior, caracterizada como interrup¢cao da frequéncia ao curso de origem, como
sendo motivada principalmente por problemas financeiros, o que ocorre em 28,57%
dos casos.

Percebe-se que os alunos ingressam nos cursos de licenciatura. Porém, a
permanéncia nos mesmos é dificultada por problemas socioecondémicos, pois,
geralmente, tratam-se de estudantes procedentes de familias de baixa renda, que

precisam trabalhar para se manter. E isso leva a evasdo. Nessa situacdo, a ajuda
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financeira, por meio da bolsa, possibilita que os alunos invistam na formagéo inicial,
dedicando mais tempo aos estudos, estando presentes na universidade, e
participando de eventos cientificos. Zago (2006) assevera que ndo é suficiente
apenas 0 acesso a educacio superior. E necessario uma formacéo com qualidade,
amparada por politicas voltadas para a permanéncia dos estudantes no sistema
educacional.

No caso do Pibid, é crucial repensar no valor da bolsa financeira, que € no
valor de R$400,00, para que o aluno possa sobreviver sem a necessidade de

trabalhar.

Excerto 16 - Grande dificuldade para mim € por, eu receber 400 reais e 390 ficar na
estrada, eu tinha apenas 10 reais durante o més para alimentar. (P2/G)

Dessa maneira, é importante que os responsaveis pelas politicas publicas
saibam do papel que elas exercem na vida pessoal, académica e profissional dos
alunos; que compreendam o modo como a formacao e a profissionalizacao docente
influenciam a Educacéo.

Na sequéncia, sdo analisados 0s processos que compdem a relacdo de

parceria entre universidade e escola.

4.1.2 Pibid: Construcdo de Conhecimentos para Além da Sala de Aula e a
Aproximacao de Sujeitos e Instituigces

O Pibid, além de promover uma relacdo mais préxima entre os alunos da
licenciatura com a prépria universidade, € um espaco de construcdo de relacdes
entre sujeitos vinculados a universidade e a escola de educacgdo béasica. Ainda,
aproxima os alunos desses diferentes modelos de instituicdes educacionais, a partir
da promocdo de acdes de ensino e do contato com recursos pedagogicos dos

laboratorios da universidade.

Excerto 01 - O plano de trabalho meu € a robética, e ai os alunos do[colégio]Yara
vem para ca [universidade]. (P1/M)

Excerto 02 - Porque quando eles vieram para universidade foi no contra turno, nés
trouxemos eles para tratar da feira de ciéncias. E também a dar aula de reforco paras
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provas [escola], isso ndo estava planejado, mas ai eles demonstraram interesse e a
gente n&o recusou. Porque proporciona um maior contato entre eu e o aluno. Entao,
a gente fica préxima, vé as dificuldades de passar o conteddo, porque ndo € tao
simples. Tem que saber como falar para eles entenderem melhor, eu acho que essas
duas acdes foram as principais para meu avanco, para ser um bom professor. (P2/Q)

Nesses dizeres, apresentou-se um trabalho com robética na universidade,
envolvendo os alunos da escola vinculada ao Pibid. Considera-se de extrema
importancia o conhecimento disponibilizado aos alunos e 0 acesso dos mesmos a
universidade, o que desperta-lhes o interesse por concluir o ensino médio e buscar
uma formacgéo superior, talvez, nos préprios cursos de licenciatura.

Esses excertos revelam as possibilidades do ensino a partir de projetos em
gue sao disponibilizados espaco/tempo; recursos materiais, didaticos e pedagdgicos;
e numero de pessoal adequado. Essas sdo condicdes de trabalho elementares para
o bom andamento do trabalho docente.

N&o se pode deixar de evidenciar a relagcdo de parceria e reciprocidade entre
a escola e universidade, quando se considera a participacdo efetiva da escola
basica no desenvolvimento e realizacdo do projeto organizado pelos bolsistas ID,
professores supervisores e coordenadores de area do Pibid. Isso fortifica as acdes e
contribui com a construcdo de conhecimentos dos alunos da escola basica, o que se
realiza a partir da relacdo e envolvimento junto aos projetos, além de atender um
dos objetivos do Pibid, qual seja: elevar a qualidade da formacao inicial de
professores nos cursos de licenciatura, promovendo a integracdo entre educacao
superior e educacéo basica.

O bolsista do subprojeto de Quimica relatou que os alunos da educacédo
basica frequentam a universidade no contraturno para obterem orientacdo sobre a
realizacdo de Feira de Ciéncias® e, também, para revisarem contetido de provas. E
relevante esclarecer que essas a¢fes ndo estavam planejadas nos subprojetos, mas
foram desenvolvidas a partir das demandas apresentadas pelos, e foram
fundamentais para a boa atuacao do bolsista como professor.

No que diz respeito as orientacbes sobre a Feira de Ciéncias, 0s bolsistas
experienciaram a dificuldade que € planejar e ministrar o conteuddo de forma

contextualizada, e fazer com que os alunos se sintam interessados, motivados.

9 A Feira de Ciéncia € um evento organizado pela UFG-RC que tem como objetivo despertar o
interesse e a curiosidade cientifica dos alunos do ensino médio e fundamental pela ciéncia.
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Nessa direcdo, Garcia (2010), ao discutir a pesquisa de Valli (1992), aponta que “[...]
0S problemas que mais ameagam o0s professores iniciantes sdo [...] a dificuldade
para transferir o conhecimento adquirido em sua etapa de formagcdo e o
desenvolvimento de uma concepc¢ao técnica do ensino”. (GARCIA, 2010, p. 29)
Contudo, a narrativa abaixo sugere que esses desafios podem propiciar

avanco no aprendizado da docéncia.

Excerto 03 - Ver que os alunos se interessaram em participar da feira de ciéncias,
deram um maximo de si, assim conseguiram fazer um projeto, construiram acdes
gue sdo baratas numa perspectiva de acesso a toda populacdo que pudesse
contribuir para essa questdo de economia de agua, € bem relevante esses
contetidos que fazem muito sentido quando sdo contextualizados e faz com que os
alunos se sintam mais interessados em aprender, em ver aonde que é aquilo na
sociedade, na vida dele tem um impacto. Antes do Colégio lara, eu estava no Irineu e
la eles ndo tinham o habito mais de participar da Feira de ciéncias, entdo o Pibid
resgatou, essa importancia da Feira de Ciéncias, porque realmente € muito bom
quando a gente trabalha os contetdos na Feira de Ciéncias. (P2/M)

O bolsista do subprojeto de Matematica revelou preocupacdo com o bem-
estar, a aprendizagem, o desenvolvimento, e toda a relacdo educativa dos alunos.
Para tanto, ele formulou acdes compromissadas, que realgcam valores e aspiracdes
educativas, como a educacdo ambiental. No mais, ele enfatizou o valor dos
contetdos contextualizados, que fazem parte de programas de conscientizacao e
responsabilidade social, para despertar interesse nos alunos pelos estudos, pela
educacao.

A partir do Pibid, os bolsistas ID conseguiram estimular a participacdo da
escola basica na Feira de Ciéncias, que é realizada na UFG-RC, aproximando

sujeitos e instituicdes.

Favorecer, por exemplo, a compreensdo dos alunos ou estimular seu
pensamento critico séo pretensfes educativas que se abrem ao inesperado
porque se referem a dimensfes criativas das pessoas. Definem um
potencial a ser desenvolvido nos alunos que pode se abrir a possibilidades
imprevistas, tanto no que se refere a experiéncia educativa a que pode dar
lugar, como pela aprendizagem que pode ser realizada. (CONTRERAS,
2012, p. 129)

Por esse angulo, as orientacdes referentes a participacao dos alunos na Feira
de Ciéncia consistem em uma experiéncia educativa para os bolsistas ID, visto que

potencializa a criatividade dos mesmos no planejamento e realizacdo dos projetos.
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Também se trata de uma experiéncia que leva o desenvolvimento da aprendizagem
dos alunos da educacao béasica.

Além da Feira de Ciéncia, os bolsistas ID se envolveram e auxiliaram na
preparacdo dos alunos para o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), conforme

comprova o excerto abaixo:

Excerto 04 — Teve essa intervencdo na escola, a gente foi, se dividiu, houve uma
interagcdo muito boa, e apo6s o Enem veio a resposta, que ajudou demais, que muita
coisa do que foi levantado, cairam, assim, claro questdes distintas, mas o tema caiu
e ajudou demais aquilo, entéo isso é uma resposta positiva, isso faz com que a gente
prossiga e queira cada vez mais praticar acoes, intervencdes para que essa resposta
seja sempre positiva, para que isso interfira na vida deles como interfere na nossa
vida. Entdo eu acho que sé@o agbes extremamente validas. (P1/H)

A validade das préticas pedagdgicas citadas acima é confirmada pelo bolsista
do curso de Histéria, que falou dos retornos positivos em relagcdo ao trabalho
desenvolvido junto aos alunos da educacdo bésica, o que indica a relevancia do
trabalho realizado.

Tendo em vista a preocupacdo demonstrada pela comunidade escolar
(professores, pais e demais agentes sociais) com o resultado do Enem, a reflexao
desenvolvida por Tardif (2014) acerca da pragmatizacdo da formacdo pode

contribuir para problematizar o carater assumido pelo exame.

Outro fenbmeno importante para os docentes diz respeito ao que podemos
chamar de ‘pragmatizagao’ dos conhecimentos, da formacéao e da cultura. A
funcdo dos professores nao consiste mais, talvez, em formar individuos
segundo a velha imagem organica da cultura geral, mas em equipa-los,
prevendo a impiedosa concorréncia do mercado de trabalho numa
sociedade totalmente orientada para o funcional e o dutil. (TARDIF;
LESSARD, 2014, p. 147)

Embora se reconheca que o trabalho docente ndo pode se reduzir a
preparacdo para o Enem, essa é uma etapa fundamental para o ingresso do aluno
na universidade. Por assim ser, percebe-se o contentamento dos bolsistas ID em
contribuir com a aprendizagem dos alunos, o que vai compondo a identidade
docente dos mesmos. Essa relacdo entre alunos bolsistas e alunos da educacao
bésica, por meio da qual ocorre a mediagdo de conhecimentos, € bastante eficaz
para o bom desenvolvimento de ambos, em suas singularidades.

Fontana (2010), ao parafrasear ideias de Vygostky, afirma que:
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Quando uma palavra, um modo de agdo, uma pratica sdo ensinadas a
alguém, explica-nos Vygotsky, o desenvolvimento dessa palavra, desse
modo de acgdo, dessa pratica apenas comecou. E no movimento, mediado
pelo ‘outro’ que aprendemos e apreendemos o vivido, que nos elaboramos,
gue reafirmamos e transformamos o que somos, que nos desenvolvemos e
singularizamo-nos. (FONTANA, 2010, p. 176)

No levantamento de pesquisas sobre o Pibid, identificou-se que a tematica da
relacdo entre universidade e escola é desenvolvida por varios pesquisadores, como
Bedin (2012), Moco (2013), Santos (2015), Fedechem (2013) e Testi (2015).
Ademais, essa é uma questao evidenciada entre os objetivos previstos para o Pibid.
Os relatos dos bolsistas revelaram que a realizacdo de acles e projetos para além
das salas de aulas, desenvolvidos na universidade e na escola, podem repercutir na
melhoria da qualidade de ensino e das praticas pedagdgicas, assim como ampliar as
possibilidades de formacgao dos alunos da licenciatura.

Silva (2012) declara que as atividades desenvolvidas por meio dos
subprojetos repercutem de modo distinto em cada escola da educacao basica, seja
ocasionando mudancas na organizagdo do trabalho escolar, ou promovendo a
adocdo de novas metodologias de ensino, bem como reformula¢cdes nas praticas
pedagogicas dos professores. Todas essas modificacfes exigem reorganizacdo de
conceitos utilizados e atitudes tomadas.

Ao discutir sobre a importancia de uma formacao na instituicdo educativa e no
interior da escola a partir de situacfes problematicas, Imbernon (2011) considera ser
de extrema relevancia a aproximacdo das universidades com as escolas de
educacdo bésica. Ludke e Cruz (2005) argumentaram que o pesquisador da
universidade tem um amplo conhecimento te6rico e metodoldgico, conhece bem as
producBes académicas de outros paises. Porém, por vezes, ndo consegue que esse
conhecimento chegue até o contexto da sala de aula, nem aos seus alunos.
Deimling (2014), de igual modo, afirma que o estreitamento da relacdo entre a
universidade e a escola, a partir das acdes do Pibid, € fundamental para os
processos de formacao e atuacao docente.

Conforme ja apontado, o Pibid promove a intensificacdo dos estudos por parte
dos bolsistas ID, o que se da, em alguns casos, em decorréncia das intervencdes e

mediacdes realizadas pelos mesmos.
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Excerto 05 - A gente sempre esta estudando, esta lendo, até chegar no dia que vocé
vai apresentar uma oficina, o professor passa um monte de livros, de textos para
gente ler, trabalhar e apresentar, vocé tem que fazer a oficina no papel, manda para
eles e manda de volta, isso aqui ndo estd bom, isso aqui esta assim, muda isso, ah,
vocé pega tal autor, que vai te ensinar, que vai te mostrar o caminho e essas coisas.
(P2/CS)

Excerto 06 - Sempre amei a educacéo infantil, para mim, eu nunca tive duvida de
gue é a educacao infantil que eu quero fazer e o que me deixou muito interessada e
muito surpresa foi a inclusdo, porque era uma coisa que eu tinha vontade de
trabalhar, mas eu nunca tinha tido oportunidade entdo acabei juntando as duas
coisas que eu gosto muito que para mim foi excelente e com a inclusdo eu to
aprendendo muita coisa, para mim foi bacana. (P2/P)

Para a realizacdo das atividades no Pibid, € necesséario que os bolsistas
tenham um conhecimento especifico para garantir que o planejamento e a
organizacdo das acdes ocorram de modo a atingir os objetivos propostos pelos
grupos. Isso demanda estudo, orientacao e revisdo do registro do planejamento, o
qgue, apesar de ser um processo arduo, permite ao licenciando repensar aspectos
tedricos e préticos da atuacao docente.

A aproximacgédo da universidade com a escola basica constitui-se em espagos
de aprendizagens, possibilitando acesso dos bolsistas ID as formas sistematizadas
de organizacdo dos conteudos a partir das mediagcbes pedagdgicas junto ao
professor supervisor e coordenador de area. Considerando que atuacédo profissional
articula-se com o dominio de uma area de conhecimento, “O conteudo que se
ensina gera identidade”. (GARCIA, 2010, p. 13) Desse modo, a maneira como se
conhece determinada disciplina influencia no modo como ela é ensinada aos alunos.

O Pibid, além de proporcionar ao bolsista ID o aprendizado da pesquisa sobre
0 assunto/conteddo de seu interesse, ainda possibilita o acesso a temas/areas
frequentemente n&o previstos nas matrizes curriculares das licenciaturas, como,
exemplo, a inclusdo escolar. O acesso a essa tematica enriquece a formacao inicial
dos alunos, considerando que “[...] professores de educacdo especial tinham mais
probabilidade de deixar a docéncia do que os outros”. (GARCIA, 2010, p. 34)

E, consoante o conhecimento teorico sobre a incluséo escolar adquirido pela
bolsista P2/P, a mesma teve a oportunidade de retornar a prética, agindo sobre ela
com entendimento mais critico, elaborado e consistente. E, entéo, passou a intervir
por meio das oficinas que possibilitam a relacdo entre teoria e pratica. Nesse

sentido, entende-se que discussdes sobre a modalidade de educacdo especial,
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como também a respeito dos diferentes niveis de educacao, precisam ser incitadas
pelas politicas e projetos de formacéo inicial e continuada de professores.

Para Gasparin (2012, p. 8), “[...] o processo de pratica-teoria-pratica ndo é
linear, mas se desenvolve em circulos concéntricos e crescentes, possibilitando ao
aluno a busca continua de novos conhecimentos e novas praticas|...]”. E é por meio
desse processo que se busca um equilibrio entre a teoria e a pratica na construgcéo

do conhecimento escolar.

Excerto 07 - A gente também estuda as outras matérias que a gente faz aqui no
curso, porque o Pibid n&o s6 cobra que vocé faga as atividades 14 da escola, mas ele
cobra que vocé também pelo menos passe nas matérias exigidas pelo curso as
coordenadoras passam o livro para gente ler, ou indica um filme. (P2/CB)

Excerto 08 - Eu acho que é muito importante, mas eu tomo a liberdade de dividir, por
exemplo, dois tipos de teoria, da teoria que vocé vai transmitir para o aluno,
conhecimento que tem essa teoria de apresentacdo, de transmitir conhecimento, isso
€ importante também, mas acho que mais importante € uma teoria de concepcéo de
ensino, de educacdo, de que esta na escola acho que ndo é s6 essa questdo de
transmissédo de conhecimento, de reproducéo, eu acho que ter algumas leituras que
auxiliem nessa questdo, na sua lida na sala de aula, que te prepara, tem questbes
politicas, por exemplo, que te preparem para conhecer uma realidade que é
diferente, eu acho que isso ajuda muito porque na sala de aula as realidades muita
das vezes séao diferentes. Enfim, eu acho que é importante ter essa base tedrica,
sem isso acaba, vocé se perde, no que vai fazer na escola. (P2/PS)

De acordo com Brito (2007), a formacéo inicial ndo deve priorizar conteddos
ou métodos mais eficazes de ensino. E importante contemplar a formacédo de “bons
pensadores”, sujeitos capazes de transformar o conhecimento em acbes
transformadoras. Destarte, € imprescindivel a participacdo dos bolsistas ID em
atividades programadas, com objetivos bem definidos, que promovam a atuacéo
docente.

E de grande valia frisar que o bolsista P2/PS sentiu necessidade de se
preparar de maneira mais ampla, com vistas a conhecer as concepc¢fes de
educacgédo, de ensino. E, de posse de um amplo conhecimento, seu proposito foi
conhecer a teoria a ser trabalhada com o aluno da educacdo béasica de forma
contextualizada, considerando que, em cada sala de aula, tem-se uma realidade
distinta.

O referido bolsista também apontou que os conhecimentos acerca do ensino
nao se restringem a uma pratica desvinculada do conhecimento que a fundamenta,

mas envolve sua problematizacdo. Nessa acepcdo, o bolsista fez referéncia a
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concepgOes que devem ser estudadas para que o ensino nao seja mera reprodugéo
de conteudos, e para que seja ressaltado o valor e os aspectos politicos da
formacdo.

Entende-se que o ensino envolve inUmeros aspectos e dimensoes e:

[...] o novo indicador da aprendizagem escolar consistird na demonstragao
do dominio tedrico do contetido e no seu uso pelo aluno, em funcdo das
necessidades sociais a que deve responder. [...]. Essa nova postura implica
trabalhar os contetdos de forma contextualizada em todas as areas do
conhecimento humano. Isso possibilita evidenciar aos alunos que os
conteldos sao sempre uma producdo histérica de como os homens
conduzem sua vida nas relagbes sociais de trabalho em cada modo de
producdo. Consequentemente, o0s conteddos redunem dimensées
conceituais, cientificas, histéricas, econdmicas, ideoldgicas, politicas,
culturais, educacionais que devem ser explicadas e apreendidas no
processo ensino-aprendizagem. (GASPARIN, 2012, p. 2)

As experiéncias do Pibid proporcionam um aprendizado significativo,
considerando que o0s bolsistas relataram a preocupagcdo em se preparar
pedagogicamente para atuar nas salas de aulas. Para isso, estudam uma
diversidade de textos, assimilando e desenvolvendo dominio sobre conhecimentos,
de modo a se sentirem mais seguros na atuagdo enquanto docentes.

Nesse cenario, sao realizadas interacdes entre alunos da educacéo basica e
os bolsistas ID, mediados pelo professor supervisor e coordenador de area. Para
Vigotsky (2007), essa mediacdo pedagdgica, a partir do outro, possibilita a
manifestacdo de conhecimentos, que, embora a crianga (neste caso, os alunos da
educacdo basica e bolsistas ID) ndo domine completamente, com a mediacao,
passam a saber. Dessa forma, apropria-se dos conhecimentos, constituindo uma
relacdo entre os saberes acerca da docéncia e os do contexto escolar. Com isso, a

aprendizagem e o desenvolvimento dos bolsistas sao impulsionados.

Excerto 09 - Naquele meio vocé também aprende bastante, ndo s6 em sala, mas fora
de sala de aula vocé também aprende, com os textos que vocé esta lendo. Tem
muitos textos que a gente lia, e, tipo, a gente ndo apresentava para eles, mas a
gente lia para gente est4 aprendendo primeiro, para esta passando para eles. (P1/L)

A preocupacdo é com a constru¢do de conhecimento ndo como contetido a
ser ensinado, mas como possiblidade de garantir o ensino. Essa inquietacdo é
apresentada em varias pesquisas, como, por exemplo, uma que foi desenvolvida

com objetivo de “[...] investigar que aspectos da Educacao Matematica Critica de
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Oleo Skovsmose tém sido privilegiados por pesquisas brasileiras do periodo de 2007
a 2010 (AMARAL, 2012, p. 7), e que evidenciou em seus resultados “[...]
preocupagdes com [...] aspectos tedricos da Educagdo Matematica Critica”.
(AMARAL, 2012, p. 7)

De acordo com Imbernon (2011, p. 16), “[...] durante muito tempo, a formagéao

baseou-se em conhecimentos que poderiamos denominar de ‘conteudo’. Conhecer
0 conteudo especifico da disciplina era um requisito fundamental para o professor e
representava a qualidade no ensino.

Acredita-se que pensar sobre a aprendizagem do conteudo € de capital
importancia para fomentar a reflexdo sobre os processos pedagdgicos realizados
junto aos alunos envolvidos no Pibid. Contudo, a construcdo do conhecimento deve
levar em conta a organizacdo dos conteudos a serem estudados em articulacdo com
0 contexto social. Para Gasparin (2012, p. 6), “[...] os educandos passam do
conhecimento empirico ao conhecimento teorico-cientifico, desvelando os elementos
essenciais da pratica imediata do contetdo e situando-o no contexto da totalidade
social”.

Os bolsistas ID sentem a necessidade de se preparar para a atuagdo em sala
de aula a partir de conhecimentos mais amplos, desde as concepc¢des de educacéo,
de ensino. A partir de entdo, eles buscam conhecer a teoria a ser trabalhada com o
aluno da educacao basica, de forma contextualizada, considerando que em cada
sala de aula estédo presentes realidades diferentes.

Arroyo (2004) afirma que, em relacdo aos seus planejamentos, preocupava-
se com tempo da aula, com 0 que ensinar e 0 que aprender em cada bimestre e
série, e ignorava os tempos dos alunos. Mas refletir sobre o tempo dos alunos revela
uma preocupacdo ndo somente com o0 cumprimento da ementa, mas também com
as especificidades desses sujeitos.

Como forma de enriquecer a formacdo inicial, é preciso ir além do
desenvolvimento de atitudes e habilidades para a docéncia. Faz-se necessario que o
futuro professor construa conhecimentos tedricos e praticos que contribuam para
uma formacao sélida, voltada para a emancipacéao critica. A partir do conhecimento
sobre a realidade pedagodgica e sociocultural dos alunos e de interesses dos
mesmos, impede-se o distanciamento entre as preocupacfes dos professores e

bolsistas ID e os contelidos escolares.
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Nessa diregdo, o “[...] professor contextualizara, dentro da disciplina, o
conhecimento dos educandos” de modo que ele se torne significativo para o aluno
[...]". (GASPARIN, 2012, p. 15) Cabe, pois, a organizacdo do ensino articulando o
conteudo ao contexto escolar, de modo que o conhecimento seja significativo ao
aluno.

Nessa acepcédo, o Pibid proporciona estreitamento, aproximacao, parceria e
interacdo entre universidade e escola. Essas sédo questdes que tendem a beneficiar
todos os envolvidos, levando em conta toda a formacéo e preparacédo do professor

universitario e o conhecimento e experiéncia dos professores da educacédo basica.

4.1.3 A Percepcdao dos Bolsistas de ID sobre a Relacdo entre Pibid e o Estagio

Nesta sessdo, trata-se do sentido das praticas de ensino levantadas pelos
bolsistas de ID, do significado produzido na formacdo inicial com relacdo as
experiéncias do Pibid e, em alguns casos, por meio do estagio.

Pimenta (2012) aponta que, desde a origem dos cursos de formacgéo, ha uma
constante preocupacdo com a pratica profissional nas salas de aula. Segundo a
autora, no estado de Goias, o Decreto n® 229 de 1937 trazia que a pratica
profissional era pensada como aulas-modelo, fundamentada no preparo das licbes
praticas, realizadas apenas no ultimo ano escolar, com o objetivo de trabalhar
questdes metodoldgicas e métodos de ensino.

Diferentemente dessa concepcao, Pimenta (2012, p. 27) entende por estagio
curricular “[...] as atividades as quais o0s alunos deverao realizar durante o seu curso
de formacdao, junto ao campo futuro de trabalho [...]”. Para a autora, essa etapa €&
extremamente necessaria para o desenvolvimento do futuro docente, a fim de que
ele possa vivenciar a pratica ainda no periodo da formacéao inicial.

Considerando que o estagio era um dos Unicos espagos de aproximacdo da
universidade com a escola de educacdo béasica no ambito dos cursos de
licenciatura, e, também, o primeiro contato dos licenciandos com a sala de aula e
com a docéncia, o Pibid amplia essas possibilidades. Isso porque, além de contar
com auxilio financeiro, os bolsistas tém mais tempo a ser dedicado a suas agoes.

Em comparagdo com o estagio, no Pibid ha mais liberdade de acdes e mais

tempo de vivéncia no ambito escolar por parte dos licenciandos, visto que:



134

[...] o tempo, constitue-se como aspectos importantes para a aprendizagem
na instituicdo escolar. O tempo escolar, retratado pelo calendario das
escolas, apresenta-se como: o tempo de ter, o tempo de buscar, o tempo
para aprender, o tempo para interagir. E 0 espaco guarda em si referéncias
sobre o que foi projetado em um determinado tempo, aquilo que se tem a
possibilidade de ver o que se imagina, um local, um lugar ja ocupado ou
para se ocupar, ndo apenas com construgbes fisicas, mas com
informacdes, conhecimentos, os quais se pode acessar, buscar e interagir.
(HOCA; PORTILHO, 2007, p. 2068)

Ao relatarem suas experiéncias no Pibid, os bolsistas ID afirmaram que,
algumas vezes, fazem comparacdes entre as préaticas viabilizadas pelo estagio e
pelo Pibid.

Excerto 01 - Eu ja estive em sala de aula mais vezes do que um aluno que nao tem
possibilidade de esta no Pibid, eu estive na sala no ano de 2015, umas cinguienta
vezes .E uma coisa que eu ndo teria s6 no estagio, estamos finalizando o TCC com
cinco aulas no estagio, de cinco para todo o universo que o Pibid proporciona. (P2/1)

O bolsista de ID, ao relatar sua experiéncia em sala de aula, fez uma reflexao
sobre a quantidade de tempo destinado as acdes do Pibid e do estagio na escola de
educacao basica. Enquanto no estagio ele disse ter participado de 5 aulas, no Pibid
sua participacdo foi 10 vezes maior, 0 que representa uma diferenca temporal
bastante significativa.

Frago (1998) qualifica o tempo escolar como algo institucional, pessoal,
cultural e individual, percebido e vivido distintamente por cada um dos participantes
da escola. E o que se verifica a partir dos relatos dos bolsistas é que, com o tempo
disponibilizado pelo Pibid, os alunos podem desenvolver um trabalho a longo prazo,
mais amplo.

Por meio do Pibid, o bolsista ID pode vivenciar processos de observacao,
bem como conhecer a escola e a realidade escolar, oportunizando mais tempo para
registro dos momentos instituicdo de ensino. Igualmente, para as discussdes desses
registros, o tempo de convivéncia possibilita estabelecer estratégias que auxiliam os
bolsistas na identificagcdo das necessidades dos alunos. Ademais, propicia o
reconhecimento de outras questdes problematizadas no ambito da universidade
junto aos demais bolsistas ID, professores supervisores e coordenadores de area.

O Pibid possibilita compreender o tempo como momentos de grande
aprendizagem na escola e na universidade, e em diversos outros espacos sociais e

culturais. O programa proporciona aos bolsistas o cumprimento autbnomo do
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trabalho nas escolas, o que compreende a concepcao, realizagéo e avaliagdo das
atividades realizadas.
Para Contreras (2012),

[...] a reivindicagdo da autonomia ndo é apenas um exigéncia trabalhista
pelo bem dos funcionarios. O é também pelo bem da prépria educagédo. Os
processos de racionalizacdo do trabalho do professor, a separacdo da
concepcdo e da execucao nao significam apenas uma dependéncia dos
professores em relacdo as diretrizes externas, mas este processo de
dependéncia externa se reproduz necessariamente ao preco da coisificacao
dos valores e das pretensdes educativas. (CONTRERAS, 2012, p. 212)

Entretanto, no momento em que se separam as acdes de concepcao e de
execucdo do trabalho docente, verifica-se a institucionalizacdo do processo de
racionalizacdo do ensino. Nesse caso, 0 professor passa a apenas executar as
acdes, em um processo de desqualificacdo da sua profisséo. E nesse aspecto, como
ja enfatizado no inicio deste capitulo, que tem inicio a desvalorizacao da profisséo.

Possibilitar aos bolsistas ID a organizacao do trabalho do Pibid, de modo que
ele seja compreensivel e executavel, como também a realizacdo e desenvolvimento
de um projeto com autonomia, amplia as possibilidades de aprendizagem. Assim,
para além dos conhecimentos de conteldos pedagdgicos, esses bolsistas passam a
ter consciéncia politica, o que é de grande importancia para a emancipacao dos
alunos e para a valorizacdo da docéncia.

Os bolsistas ID disseram que a participacdo no estagio ndo possibilita tanta
experiéncia quanto a proporcionada pelo Pibid, o que ocorre em funcdo do tempo
destinado as praticas nas escolas. Sendo assim, ter acesso ao referido programa ja

no inicio da graduacao torna-se um diferencial na formacéo docente.

Excerto 02 - Eu acho que isso me enriqueceu muito, essa oportunidade de esta em
sala de aula, ainda no inicio do curso, eu vejo 0 estagio mais como uma disciplina ,
gue o graduando precisa da nota poder obter, a formacao que ele deseja e o Pibid
nao , ele simplesmente tem que dar a oportunidade de ir la e fazer, mas o seu
objetivo ndo é sua nota, seu objetivo é fazer a diferenca na escola. (P1/P)

Excerto 03 - Eu acho que é uma experiéncia, um diferencial, porque um aluno que
entra no Pibid, ele vai ter um algo a mais, uma pratica a mais que ele nao teria no
estagio, uma vivéncia. E diferente um aluno que entra no Pibid com um que néo faz.
(P1/CB)
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Os bolsistas ID ressaltaram a diferenca entre estagio e Pibid. Alguns
apontaram aspectos como o tempo e o fato de o programa propiciar, desde o inicio
do curso, a aproximagdo com a escola, com a pratica docente. Ja no estagio, esse
contato ocorre apenas a partir do quinto periodo. Um bolsista do subprojeto
Interdisciplinar falou da oportunidade que teve em desde o inicio da graduacéo de
conhecer a realidade da sala de aula, os alunos e o ambiente escolar. Ele ressaltou
gue o programa propde um trabalho em que os alunos focam no objetivo do projeto,
que é fazer a diferenca na escola, e ndo na nota para serem aprovados na
disciplina. Nesse sentido, Sampaio (2002) salienta que o tempo implica em deixar de
olhar para notas, para se identificar com o desenvolvimento e o processso de
aprendizagem potencial.

Além do aspecto do conhecimento da escola e da pratica escolar, a
autonomia € apontada como um diferencial do Pibid, o que pode ser constatado nos

excertos que seguem:

Excerto 04 - Eu acho que a gente, por ter essa liberdade, € muito prazeroso e tem
muito mais a nos apresentar do que o proprio estagio que na verdade vocé esta ali
correndo atrds da sua nota e ndo de um objetivo, o Pibid vocé quer o objetivo ndo a
nota. (P1/P)

Excerto 05 - Entdo as contribuicdes sao da seguinte forma: vocé I1é um texto tedrico
vocé acha uma maravilha ndo é uma leitura obrigatéria, no Pibid vocé nao é
obrigado, vocé é inspirado, motivado a ler aquele texto. (P2/L)

Excerto 06 - Uma liberdade no Pibid que eu acho que ndo tem tanto no estagio,
entdo. A gente tem essa liberdade para ter essas ideias, o qué que a gente vai
utilizar para levar os contetdos e sempre a gente procura levar algo diferente, entéo
porgue € justamente contra essa educacao tradicional que a gente luta realmente no
nosso projeto do Pibid, entdo a gente realmente tem que imaginar, inventar,
pesquisar para desempenhar o que a gente espera. (P1/G)

O Pibid é vinculado a ac¢des que proporcionam liberdade para o bolsista ID
pensar em seus proprios objetivos. E mesmo os textos tedricos ndo sao vistos como
leituras obrigatorias, mas considerados como inspiragdo. Desenvolver uma
metodologia de ensino que possibilite aos alunos se sentirem livres para pensar
suas atividades, realizar suas leituras, ndo tendo a nota como elemento medidor de
aprendizagem, corresponde a um método de incentivo aos alunos a sempre
buscarem solugcbes para os problemas enfrentados no cotidiano, o que leva a

concretizacdo do ensino e da aprendizagem.
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A respeito dessa liberdade dada ao aluno no processo de aprendizagem,
Gasparin (2012, p. 27) esclarece que “[...] o simples fato de terem suas contribuigdes
aceitas sem julgamento incentiva os alunos a participarem da busca de solucdes
para os problemas apontados pela pratica social”. Desse modo, o Pibid muito
contribui para despertar nos alunos o gosto por aprender e, mesmo, Sseguir a
profissdo de docente. O que se propde € a realizacao de estudos e acdes de forma
din&mica, incentivando a autonomia com liberdade.

Ao estabelecer a comparacdo entre o Pibid e o estagio, Pimenta (2012)

elenca algumas dificuldades com relacdo ao desenvolvimento do ultimo, tais como:

[...] nimero insuficiente de escolas para receber estagiarios, dificuldades no
acompanhamento do estagio devido ao grande numero de alunos, a
diversidade de escolas onde estagiam, e a falta de coordenador de estagios
em alguns cursos; falta de comprometimento dos professores do curso com
0 estagio; dificuldade de garantir a relacdo teoria/pratica; divisdo do estégio
em etapas fixas e estanques: observacédo, participacdo, regéncia, em que
muitas das vezes o estagiario fica no papel de visitante; sendo que esta
condicao tem sido responsavel pelas diversas falas dos bolsistas nomeado
o Pibid como ac¢des de forma livre. (PIMENTA, 2012, p. 71 -72)

Por conseguinte, ha uma demanda por revisdo das condi¢cdes da oferta do
estagio obrigatorio no que se refere aos seus conteudos, propostas e professores
responsaveis. Nessa direcao, Libaneo (2011) acentua a necessidade de integracéo
dos conteudos das disciplinas com situacdes da préatica, desde o inicio da
licenciatura e durante todo o percurso académico. Dessa forma, possibilita-se aos
futuros professores a experimentacao de situacées, com o auxilio da teoria de forma

articulada com a prética.

Isso quer dizer que os alunos precisam conhecer o mais cedo possivel os
sujeitos e as situagdes com que irdo trabalhar. Significa tomar a pratica
profissional como instancia permanente e sistemética na aprendizagem do
futuro professor e como referéncia para a organizagdo curricular.
(LIBANEO, 2011, p. 94)

O autor ainda indica uma maior aproximacado da formacédo inicial com os
contextos escolares, “[...] possibilitando pensar as disciplinas com base no que pede
a pratica; cai por terra aquela ideia de que o estagio € aplicacdo da teoria [...]”
(LIBANEO, 2011, p. 94) e que € o Unico elemento que aproxima os estudantes da

licenciatura do contexto escolar.
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Excerto 07 - No estagio, naturalmente o aluno de graduacdo que esta trés anos sem
entrar na sala de aula convencional e s@ tinha entrado como aluno ele tem um
choque inicial da sala de aula e o Pibid me proporcionou néo ter esse choque. Entra
na sala de aula j4 tendo no¢édo do que fazer, de como agir como docente, para que
os alunos aprendam, e seja um ambiente saudavel. (P2/1)

Diante de todas essas questdes, Contreras (2012) tece criticas aos curriculos
padronizados e fragmentados, com propostas de préaticas apenas no final do curso,
o que reflete uma subordinacdo do aprendizado pratico ao tedrico. O autor citado
considera que, nesses moldes, ndo se viabiliza o desenvolvimento de um trabalho
docente pautado na consciéncia critica sobre a relacdo necessaria entre teoria e
pratica.

Sobre a oportunidade de participar do Pibid e de que forma ele contribui para

a formacé&o no curso de licenciatura, o bolsista do curso de Letras expressou:

Excerto 08 - De certa forma, fica uma formagéo mais concluida, néo fica s6 na teoria,
vocé tem uma préatica de sala de aula. Porque tem muitos alunos que s6 faz estagio,
pronto, s6 vé aquilo, mas ndo tem a convivéncia com a sala de aula, de um ano, dois
anos. (P1/L)

Toda essa discussédo leva a refletir sobre uma concepcdo de formacéo
docente pautada na atividade tedrica, com uma perspectiva critica e de andlise. Isso
possibilita aos alunos de formacéo inicial o acesso a pratica profissional desde o
inicio do curso, e ndo somente no final, como tem ocorrido com o estagio. O que se
propbe sdo acdes articuladas entre teoria e pratica, contrariando as formacdes
desenvolvidas de “[...] modo fragmentado entre as areas disciplinares e niveis de
ensino”. (GATTI, 2010, p. 1358)

Excerto 09 - Eu acho que o Pibid consegue articular mais a escola com a
universidade, na licenciatura é algo que é mais rapido. Pelo Pibid, por ser mais
prolongado, essa oportunidade, de transito entre universidade, escola, os alunos
virem para ca, nés irmos para |4, que no caso como a licenciatura ndo tinha esse
espaco, por exemplo, para gente que fechou o projeto Pibid com uma atividade, com
uma comemoracédo por conta da formatura dos alunos, e a gente via que a diretora, a
coordenadora, a professora participavam bastante, tinham dialogo com a gente, e a
gente tinha uma parceria um pouco mais fechada la no caso na escola que eu fiz
licenciatura é algo mais pontual.[Licenciatura que vocé fala é o estagio?] Isso, no
estagio licenciatura ndo tinha essa liberdade, eles até tentavam aproximar esse
vinculo com nés, com a gente da universidade, mas nao tinha espaco para gente,
para fazer as regéncias. (P2/PS)
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Excerto 10 - No estagio nao tinha espaco [...] ndo dava para continuar um trabalho
gue a escola reconheceu como positivo para os alunos. (P2/0S)

Um avanco percebido pelos bolsistas ID € que, em funcdo do maior tempo
na escola, o Pibid proporciona mais didlogo e interacdo com o0s gestores das
instituicdes. Isso possibilita uma maior articulagdo da universidade com a escola,
pois os alunos transitam em ambos os ambientes. JA no espaco do estagio, em
funcdo do curto tempo, ndo ha essa interacdo entre o grupo gestor e os alunos da
universidade; e falta liberdade para o desenvolvimento das ac¢des. O bolsista P2/PS
mencionou um trabalho de estagio bem reconhecido pela escola e pela
universidade, que néo teve andamento devido a falta de disponibilidade de tempo, o
que levou a sua suspensao.

Com relacdo a importancia dos processos de interacdo nas escolas, destaca-
se a compreensdo dos sentidos, significados e intengdes dos sujeitos. Em uma
analise sociologica, as interacbes necessitam ocorrer e, segundo Tardif e Lessard
(2014, p. 170), é preciso que sejam processos “[...] dotados de sentido para aqueles
gue as cumpre e aqueles que as percebem como parceiras da interacao [...]". N&o
basta descrever o que se passa em uma escola, sem compreender as
interpretacdes e os sentidos das acdes. Por isso, “[...] a interacdo remete a maneira
com que, nos espacos escolares cotidianos, os individuos constroem situacfes
consistentes (aulas, recreagao, estudo, exercicio, etc.)”. (TARDIF; LESSARD, 2014,
p. 170)

Os bolsistas entendem a interacdo da seguinte forma:

Excerto 11 - Interacdo com a direcdo, com 0s outros professores, vocé realmente
parece que esta inserido num ambiente escolar. (P2/Q)

Excerto 12 - No estagio é algo muito superficial, vocé chega, observa, vocé da as
suas aulas e vai embora. Enquanto que no Pibid vocé tem interagcdo mesmo com a
coordenagdo, tem a interagdo com a direcdo, com 0s outros professores, vocé
realmente parece que té inserido num ambiente escolar. (P2/Q)

Ao discutir o papel das interacdes, Vigotsky (1998 apud TARTUCI, 2013, p.
96) “[...] assinala a importancia das interagdes sociais com sujeitos mais experientes
e coetdneos na construcdo de conceitos, na aprendizagem e na constituicdo do

sujeito”. Os bolsistas também destacam o Pibid como oportunidade de interacéo
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com a equipe escolar e inser¢do no ambiente escolar. E sdo esses fatores que
contribuem para que eles se sintam realmente inseridos no ambiente escolar.

No estagio também ha oportunidade de integracdo no campo escolar, porém,
com tempo reduzido para observacgao, intervencao e elaboracéo de relatérios. Logo,
nao se oportuniza interagdo com a comunidade escolar. Hoca e Portilho (2007)
refletem que o tempo e espaco sé&o norteadores do trabalho do professor, e podem
indicar como deve ser organizado o trabalho pedagdgico, e de que forma ocorre a
aprendizagem.

Pelos relatos dos bolsistas ID, constata-se uma constante comparacdo do
estagio com o Pibid, considerando este como uma pratica mais eficaz, além de
contar com uma estrutura pedagdgica, pessoal e financeira mais satisfatoria que
aguele. Para Pimenta (2012), nos estagios, os alunos permanecem apenas na
observacdo, sendo ausentes atividades de planejamento e execucdo. No mais, 0S
professores ndo conseguem acompanhar os estagiarios, realizando apenas troca de
ideias com relacédo ao que percebem durante a visita a escola.

Considerando todas essas questdes, traz-se a compreensdo de estagio

elaborada por Tartuci (2013):

O estagio ndo se reduz a observar os professores em aula e imitd-los sem
uma analise critica fundamentada teoricamente e legitimada pela realidade
social em que o ensino se processa. Como experiéncia pedagogica, ele
contribui para dimimuir a distancia entre teoria e pratica nos cursos de
formacao inicial de professores. (TARTUCI, 2013, p. 91)

Realizar a comparacdo do estagio com o Pibid, sem analisar todo o contexto
de cada prética escolar, reduz as potencialidades daquele. Por outro lado, remete a
problematizacdo do pouco tempo destinado, nas propostas curriculares dos cursos
de formacdo de professores, para o contato com o futuro l6cus profissional dos
licenciados. Ademais, cabe problematizar como a dimenséo pratica se faz presente
nas licenciaturas, uma vez que ela ndo € mencionada pelos licenciandos.

Pesquisa desenvolvido por Moura (2013, p.13) revela que “[Ha] uma implicita
disputa entre PIBID e estagio supervisionado”. O uso da palavra “disputa” pode
produzir, nesse contexto, sentidos de competi¢cdo, concorréncia entre o estagio e o
Pibid dentro da propria universidade. N&o seria, pois, 0 caso das universidades
repensarem a matriz curricular de seus cursos de licenciatura e oferecer a disciplina

de estagio antecipadamente?
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A Resolugéo Cepec n°® 766 da UFG, de 6 de dezembro de 2005, legislacao
que disciplina os estagios curriculares obrigatérios e ndo obrigatérios dos cursos de
bacharelado e especificos da profissdo, define, em seu art. 5°, que “Os estagios
curriculares obrigatorios para os alunos da Universidade serdo definidos de acordo
com o projeto politico-pedagdgico de cada curso”.

Em conformidade com a referida legislacdo, na Resolucdo Cepec n° 731, de 5
de julho de 2005, que define a politica de estagios da UFG para a formacao de
professores da educacao basica, em seu art 6°, esta posto que “O estagio curricular
obrigatorio para os alunos da UFG sera definido de acordo com o Projeto Politico
Pedagdgico de cada curso”.

Todavia, a Resolucdo Cepec n° 631, de 14 de outubro de 2003, que define a
politica da UFG para a formacéo de professores da educacéo basica, dispbe em seu
art. 6° que “O estagio curricular supervisionado tera carga horaria de 400
(quatrocentas) horas e sera oferecido a partir da segunda metade do curso, nédo
podendo ser computadas nas 560 horas destinadas as dimensdes pedagdgicas’.
Portanto, os cursos ndo tém autonomia para organizar seus estagios desde o inicio
da formagéo.

Pimenta (2012) fala da possibilidade de acesso ao estagio desde o inicio do
curso, de forma a propiciar acdes articuladas entre teoria e pratica. 1sso seria muito
viavel e produtivo, pois daria aos alunos, desde o inicio de sua formacédo, a
oportunidade de vivenciar a pratica da docéncia, tdo essencial ao graduando, que é
oportunizada pelo Pibid. Ao discutir a pesquisa de Berger (1985), Pimenta (2012, p.
87) aponta que a desvalorizagado do estagio pode estar vinculada a “[...] auséncia de
intercambio de experiéncias entre 0s cursos e a escolas-campo, acreditando que

esse poderia favorecer a avaliagao e a implementacao do estagio”.

Excerto 13 - Quando chegar no estagio vocé ja vai ter uma desenvoltura melhor,
vocé ja vai ter tido a oportunidade de estar dentro de uma sala de aula, com trinta,
guarenta, vinte alunos. Entdo o Pibid melhora a pratica do bolsista. (P2/L)

Excerto 14 - E o seu primeiro contato com a sala de aula, é o Pibid, para quem tem
oportunidade, porque geralmente tem os estdgios, mas os estdgios sdo nos ultimos
dois anos de curso. (P2/L)

Nesse enfoque, o Pibid é visto pelos bolsistas como um caminho para

chegarem ao estagio. Sendo um projeto institucional, 0s sujeitos participantes
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assinam um contrato desde o ingresso no programa, por meio do qual lhes s&o
atribuidas responsabilidades especificas, como a dedicacdo minima de 8 horas
semanais. Enquanto no estagio a maioria dos alunos necessita trabalhar, no Pibid,
diferentemente, muitos deles ndo tém emprego, de forma que é a bolsa que lhes
garante a participacdo no programa e dedicacao aos estudos. E isso acaba sendo
um diferencial em termos de interesse e envolvimento dos sujeitos.

Contudo, € importante registrar que, nos ultimos anos, muitos dos alunos do
Pibid conseguiram empregos remunerados e, entdo, passaram a dedicar menos
tempo ao programa. Isso sugere que, em razdo das condi¢cdes financeiras dos
bolsistas ID, e de modo a garantir sua participacdo, foram dadas condi¢cdes para que
esses alunos desempenhassem as duas atividades.

Vale lembrar as universidades a importancia de se pensar a formacédo dos
professores, considerando que os conhecimentos deles estdo no “chdo da escola”.
Do ponto de vista politico, o Pibid contribui para refletir sobre a interligacdo de
saberes pedagodgicos, movimentar as escolas basicas e repensar o estagio.

O estéagio, segundo os bolsistas, pouco contribui com a aprendizagem. Mas é
preciso ponderar sobre sua validade, uma vez que, segundo Barreto (2016),
enquanto o Pibid atende 7% dos licenciandos, o0 estagio promove um maior acesso
desses estudantes as escolas basicas. Além disso, suas contribuicdes sédo
apontadas por diferentes pesquisas, como as de Pimenta (2012) e Tartuci e Silva
(2010).

E bolsistas ndo questionam elementos diferenciadores, como a estrutura
pedagdgica, pessoal e financeira que é oferecida pelo Pibid. Destacou-se, nesta
discussdo, o fator “tempo”, aspecto valorizado como meio de orientacdo, como
mecanismo de apoio a escola, e ndo no sentido disciplinador. Sacristan (2007)
acredita que o “tempo”, em quaisquer circunstancias, sempre sera util e de valor
para a Educacéo.

A dificuldade do estagio estd em criar condi¢cdes para a permanéncia dos
alunos da licenciatura na escola, ja que se realiza em uma carga horéaria reduzida de
praticas nas escolas. No mais, falta de liberdade na execucéao das acdes, além de
dificuldades na interacdo entre os professores e gestores da escola. Entende-se,
pois, que o estagio poderia ser melhor valorizado caso sua logica de organizacéo,

tanto curricular, quanto pedagdgica e estrutural, fosse repensada.
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Portanto, ainda que se aponte para a problematica do estégio, as a¢des do
Pibid se aproximam com as dele, o que se consolida no contato com a escola e a
pratica docente, bem como pelas possibilidades propiciadas aos bolsistas ID em

relacdo a autonomia e aos estudos vinculados aos contextos escolares.

4.1.4 O Pibid e a Relagéo Teodria e Pratica na Formacao Inicial de Professores

Os bolsistas ID apresentaram, em seus relatos, a importancia da teoria para o
exercicio fundamentado da prética, e a relevancia da pratica ser relacionada com a
teoria. Percebe-se que a pratica é desvalorizada pelas préprias instancias
regulamentadoras da formacdo. Contreras (2012) afirma que até mesmo a
organizacdo do curriculo profissional retrata a hierarquia de subordinacdo do
aprendizado préatico ao tedrico, visto que o periodo das praticas fica determinado
para o final da graduacéo, configurando uma rapida experiéncia.

Conforme relatado pelos bolsistas, eles ndo conseguem criar vinculos afetivos

junto aos alunos da educacéo basica e demais profissionais da educacéo.

Os docentes, como experts do ensino, ndo dispéem em principio das
habilidades para elaboracdo das técnicas, mas ndo apenas para sua
aplicacdo. A separacao hierarquizada entre pesquisadores e técnicos supfe
uma dependéncia dos segundos com relacdo aos primeiros, bem como uma
subordinacdo as condi¢bes implicitas do conhecimento técnico, enquanto
meios para conseguir determinados fins, ndo se abrindo a disputa sobre os
fins desejaveis, mas tdo somente a aceitacdo daqueles para os quais as
técnicas estdo concebidas. Deste modo, os professores ndo sé assumem
uma dependéncia em relagdo a um conhecimento prévio que ndo elaboram,
como também a sua finalidade. (CONTRERAS, 2012, p. 107, grifos do
autor)

Essas condi¢cbes causam estranhamento entre professores das escolas de
educacdo basica e pesquisadores das universidades; além do que, reduzem as
possibilidades de se avancar na producdo do conhecimento e no processo de
formacao inicial dos alunos.

As experiéncias vivenciadas pelos professores da educagdo basica sao
responsaveis pela producdo de conhecimento na pratica. Mas, no momento em que
os saberes profissionais acumulados mostram-se escassos, vale refletir sobre essa

situacdo e buscar contribuicbes nas pesquisas produzidas nas universidades. E
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necessario criar novos planos de trabalho sob novas perspectivas teoricas, que
sejam pertinentes com o contexto das salas de aulas, e que considerem o
conhecimento acumulado pelo professor.

Nesse processo de articulacdo entre teoria e pratica, Contreras (2012, p. 132)
afirma que a formagao do “[...] professor, como pesquisador de sua propria pratica,
transforma-a em objeto de indagacdo dirigida a melhoria de suas qualidades
educativas”. No Pibid, ha espacos para reflexdo do professor supervisor, de modo
gue ha possibilidade de avanco do processo de aprendizagem e desenvolvimento

dos alunos da educacao basica, e da prépria experiéncia docente.

Excerto 01 - Vocé esta vendo na faculdade e leva la [escola] o experimento e ja
compreende ao mesmo tempo. (P2/F)

Excerto 02 - A gente costuma brincar no curso de Histéria que a universidade é uma
ilha de utopia, a gente discute muito isso da gente produzir muitas coisas que nao
saem dos nossos muros e também de muitas coisas ficaram em discurso, de ndo
assumiram uma forma material, o Pibid para mim ele é meio que uma jung&o, eu ndo
diria perfeita, mas quase perfeita entre a teoria e a pratica. Eu falo que na minha
vivéncia dentro da universidade é isso que eu trago do Pibid, nos debates € a juncao
gue noés fazemos entre teoria e préatica, e nos debates que eu faco fora do Pibid
dentro da universidade eu tento sempre fazer essa relacdo entre teoria e pratica.
(P2/H)

Nessas assercdes, o0 bolsista ID do curso de Fisica relatou sua compreensao
sobre a teoria vista na universidade em articulagdo com a pratica a partir da
realizacdo de experimentos. Para o bolsista, se essa pratica for desenvolvida de
forma reflexiva, constitui-se em um processo dialético, da pratica a partir da teoria, e
da teoria a partir da pratica. (CONTRERAS, 2012)

Ainda sobre a relacao teoria e pratica, os bolsista de ID apontaram o seguinte:

Excerto 03 - Eu acho que se a gente ndo estudar o que é dado aqui na faculdade,
nas matérias e ndo aplicar o que a gente aprende aqui na sala de aula ndo adianta,
porgue a gente fica esquecido. E quando a gente esta fazendo a pratica do Pibid, a
gente vai estar sempre relembrando. (P2/CB)

Excerto 04 - Esse ano a gente desenvolveu essa parte de educacao ambiental, entdo
procuramos o maximo possivel de referencial, para sabermos trabalhar os conceitos
de conscientizagéo, sustentabilidade. No meu Pibid foi muito grande essa interacao
entre a teoria e 0 que a gente aplicou. (P2/Q)

Excerto 05 - A teoria tem que estar sempre ligada com a pratica, ndo adianta
chegarmos l& com uma atividade sem antes termos no minimo pesquisado a respeito
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dela e qual vai ser a contribuicdo dela para nossa vida e para vida escolar dos
alunos. (P2/L)

Excerto 06 - A questdo meio que reciproca tanto da teoria quanto da pratica, porque
€ necessario tanto na formacao do professor tanto a didatica, quanto o conhecimento
da matéria em si, entdo a gente utiliza muito isso, da questdo do que a gente
aprende no curso, a gente utiliza no Pibid e o que a prética do Pibid também
influencia no curso. (P1/G)

Excerto 07 - Eu acho que se a gente ndo estudar o que é dado aqui na faculdade e
ndo aplicar, ndo adianta porque fica esquecido, prova disso € os alunos que ja estao
chegando no final do curso, e quando perguntamos para eles, ou vocé lembra qual
gue é a fase da mitose? Eles falam assim, ndo, nem lembro mais. E quando a gente
ta realizando a pratica do PIBID, n6s vamos sempre relembrando. (P2/CB)

Um dos bolsistas falou da reciprocidade entre teoria e prética; outro abordou a
interacdo entre a teoria e 0 que se aplica no Pibid; e um outro afirmou que o que se
aprende na teoria, por meio do programa, nao se esquece. O bolsista P2/CB ainda
citou exemplo dos alunos que chegam no final do curso de licenciatura e néo
conseguem se lembrar dos contetdos das disciplinas que foram ministradas no
inicio da graduacdo. Com as acOes viabilizadas pelo Pibid, os bolsistas estédo
sempre estudando as teorias para ministrar aulas para os alunos do ensino basico.
Estédo, pois, em constante processo de reflexdo sobre as metodologias e recursos
voltados as necessidades do alunado.

Em outro relato, um bolsista afirmou que o processo de conhecimento
vivenciado na universidade, o contato com as propostas educativas e as discussoes
dos professores, tudo isso contribuiu para uma ressignificacdo da sua concepgao

sobre a crianga, conforme evidenciado no excerto a seguir:

Excerto 08 - Eu mudei em relagdo a como ver a crian¢a, de que ndo € um vaso
vazio. Hoje eu aprendi na universidade que ela ja vem com seu conhecimento e que
pode ate mesmo ensinar a gente. (P2/P)

Esses relatos sao importantes para a compreensado do papel da teoria e da
formacéo para a organizacdo do trabalho pedagogico do professor. Os bolsistas ID
destacaram a necessidade de um embasamento tedrico a pratica de ac¢des; de uma

pratica de ensino articulada a teoria, 0 que é ressaltado nos excertos abaixo:

Excerto 09 - Nao existe uma sem a outra, para vocé colocar uma coisa em pratica,
vocé tem que ter um embasamento, e para vocé também sé ter a teoria ndo resolve,
vocé tem que colocar aquilo em pratica. (P2/G)
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Excerto 10 - Eu acho que na verdade a teoria é o norteador da prética, e ndo existe
préatica sem teoria. (P1/P)

Excerto 11 - A pratica vem amarrar 0 que a teoria ja fala, vem concretizar aquilo que
esta no papel, ela te coloca muito mais questdes, desafios, que a teoria ndo coloca.
A pratica vai mostrar as diferentes nuances, tudo que pode acontecer, porque a
pratica eu acho que é movimento. (P1/PS)

Excerto 12 - Entdo eu sempre busco apoio teérico, para vocé melhorar desenvolver
cada dia mais, tanto nos momentos do Pibid na sala de aula, quanto nos momentos
de reunides semanais com os bolsistas. (P2/L)

A compreensdo desses bolsistas sobre a relacdo teoria e pratica ndo é de
cisdo. Eles ndo apontam a pratica como uma simples aplicacdo da teoria, mas
alegam que ela vem concretizar a teoria. Assim, eles valorizam teoria e pratica, e
consideram o Pibid como um importante para essa relacdo, conforme definido por

um bolsista do curso de Ciéncias Bioldgicas:

Excerto 13 - E aquele trabalho, é um quebra-cabeca, uma peca ligando a outra, e ai
acaba que a gente ndo esquece as matérias que a gente aprende aqui, a teoria.
(P2/CB)

Essa mesma bolsista ressaltou a importancia de vivenciar a pratica, o que a
possibilita falar de um lugar que néo é apenas dos conhecimentos tedricos, mas “de
um real vivido”. Had o empoderamento de um conhecimento construido a partir de
uma experiéncia; tem-se uma aprendizagem significativa que articula o

conhecimento tedrico com a pratica vivenciada.

Excerto 14 - Quando discuto com a minha professora coordenadora [de area do
Pibid], eu estou discutindo com o poder de fala de um real vivido, porque estou
vivendo aquilo, ndo estou discutindo somente porque tive um contato tedrico, porque

li, mas porque eu vivi, entdo eu acho que o vivenciar € o que o Pibid mais te
proporciona de mais grandioso. (P1/H)

Retratando a concepcdo dialética da articulacdo entre teoria e pratica,

Pimenta (2012) propde uma:

[...] concepcgédo dialética na qual teoria e pratica sdo o nudcleo articulador da
formagdo do profissional. Teoria e pratica sao indissociaveis. A prética (a
andlise tedrica da pratica) € o ponto de partida e de chegada. A
consequéncia disso € que ninguém se tornara profissional apenas porque
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“sabe sobre” os problemas da profisséo, por ter estudado algumas teorias a
respeito. (PIMENTA, 2012, p. 80)

Para Libaneo (2011, p. 93), “[...] é dificil pensar na possibilidade de educar
fora de uma situacao concreta e de uma realidade definida. A profissédo de professor
combina sistematicamente elementos tedricos com situacdes praticas reais”. Um dos
bolsistas disse que, as vezes, a teoria fica apenas no papel. Mesmo assim,
reconheceu a importancia da mesma enquanto um referencial teérico capaz de dar

suporte as praticas em sala de aula.

Excerto 15 - Para mim, é fundamental vocé ter uma base teérica, s6 que muitas
vezes a teoria fica na teoria, fica sé ali no papel. Porque néo adianta a gente querer ir
sem ter um referencial teérico, sem ter uma boa base, sem saber 0 que outras
pessoas ja fizeram, sem saber o que foi feito. (P1/CB)

Por esse prisma, Pimenta (2002) afirma que o conhecimento da docéncia nao
é formado apenas pela préatica, mas também é produzido a partir das teorias da
Educacdo. Na formacdo dos docentes, a teoria, enquanto conhecimento para uma
atuacao contextualizada, acaba “[...] oferecendo perspectivas de analise para que os
professores compreendam os contextos histéricos, sociais, culturais, organizacionais
e de si proprios como profissionais”. (PIMENTA, 2002, p. 24)

E necessario que, desde a formacéo inicial, trabalhe-se, junto aos alunos, a
importancia do conhecimento tedrico para a superacéo da ideia de praticismo, de se
trabalhar o real conhecimento politico da funcdo docente para que seja possivel a
compreensao de discussbes que abranjam todo o contexto educativo e os demais
campos sociais.

Sobre esse processo constante de aprender com a teoria e a pratica,
Monteiro (2002) leciona:

No texto escrito por Kant, ele argumenta que “entre teoria e pratica se
requer um termo mediador” de modo a permitir o “transito de uma a outra”.
Esse termo mediador Kant chama de ‘faculdade de julgar. Se ocorre de
determinada teoria responder pouco a pratica, isso se deve ao “fato de que
ndo havia teoria suficiente”, de modo que é necessario “aprender da
experiéncia a teoria que falta”. (MONTEIRO, 2002, p. 115-116, grifos do
autor)

Por outro lado, alguns bolsistas ndo estabeleceram relagdo entre teoria e

pratica, conforme é evidenciado nos excertos abaixo:
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Excerto 16 - Na maioria das vezes, a teoria ndo se aplica a prética, entdo € meio
complicado, e € uma coisa que a gente discute muito no Pibid. Porque tem hora que
tem como conciliar, entdo a discussdo € bem complexa. Eu vi mil teorias dentro da
universidade, mas infelizmente poucas podem ser colocadas em pratica dentro da
escola, assim, na minha percepcéo. (P1/H)

Excerto 17 - Muita das vezes eu sei que a teoria ndo ajuda muito na pratica. Sera
que foi o meu método de aula? Sera que foi o aluno ou ser& que foi a escola? (P1/M)

Excerto 18 - Nem tudo que vocé teoriza da certo na pratica, mas que a pratica
sempre leva vocé a rever a teoria, e ai € nisso assim 0s debates sempre s&o
acalourados. (P2/H)

Um desses bolsistas mencionou acreditar que, em alguns casos, a teoria nao
se aplica a pratica, tendo em vista que os alunos nao percebem a aplicabilidade de
muitas teorias ensinadas na universidade. Outro bolsista, com semelhante
concepcao, questiona se essa desarticulacdo pode se dar em razdo do método, do
aluno ou da escola. Todavia, um dos bolsistas falou que a “pratica sempre leva vocé
arever a teoria”.

Na visdo de Pimenta (2012, p. 59), “[...] quando confrontados com essa
realidade, os alunos do magistério passam a reivindicar que seus cursos sejam mais
praticos”. Assim, se os cursos pudessem oferecer praticas desde o inicio, os alunos
poderiam correlacionar as disciplinas teéricas com o0os momentos praticos. A
afirmacao popular “na pratica a teoria € outra”, € muito difundida entre alunos da
licenciatura. A “[...] constatacdo de que o curso nem fundamenta teoricamente a
atuacdo da futura professora, nem toma a pratica como referéncia para a
fundamentagéo teorica. Ou seja, carece de teoria e de pratica”. (PIMENTA, 2012, p.
62)

Os bolsistas ID demonstraram ter consciéncia de que € preciso realizar uma
analise mais ampla da cultura escolar, e, a partir de entdo, realizar as

transformacdes necessarias na escola.

Excerto 19 - As meninas que ndo tem experiéncia nem no Pibid nem em escola
acham que vao chegar na escola e vai modificar com aquilo que ela est4 aprendendo
na teoria, ndo que a gente ndo consiga eu acho que o professor é capaz de muita
coisa e de muitas modificacdes mas quando vocé esta |4, praticando e fazendo néo
sdo tdo simples, ndo sdo tdo faceis, as criancas com diversas culturas e tipos de
educacao nem tudo que vocé aprendeu vocé vai conseguir aplicar. (P2/H)
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Os bolsistas também mencionaram que muitos dos alunos ndo imaginam o

contexto pratico de uma sala de aula. Sobre isso, Pimenta (2012) argumenta:

Denunciando a separacdo entre teoria e pratica encontrada por sua
pesquisa, aponta a necessidade da relacao dialética entre ambas. Para isso
€ necessario que se estruture o curriculo tomando a “pratica social” como
ponto de partida e desfecho do processo pedagdgico. (PIMENTA, 2012, p.
88)

Essas sdo possibilidades que podem potencializar a relacdo articulada entre

teoria e pratica e, entdo, reduzir o “choque de realidade” vivenciado pelo professor

guando inicia seus primeiros contatos com a sala de aula.

Excerto 20 - As pessoas acreditam que elas ndo vao ter que trocar fraldas, ndo vao
lidar com crianga catarrenta, tanto é que quando a gente fala ah vocés vao ter que
limpar o nariz ,vai ter que limpar o bumbum, e elas acham que nao vao ter que fazer
isso. Entédo infelizmente é assim, as pessoas parecem que estdo meio fora da
realidade. (P2/P)

O Pibid tem seu reconhecimento na formacao inicial docente por “estabelecer
a ponte entre teoria e pratica”. Nesse programa, a escola se torna um nucleo de
experiéncia pratica, e possibilita que os bolsistas identifiguem a relacdo entre os
conteudos do ensino com os momentos de aprendizagem oportunizados pela escola
basica, “[...] juntando o aprendido sistematicamente escolar na instituicdo com o
observado de maneira espontanea no cotidiano”. (GASPARIN, 2012, p. 107)

No que se refere a importancia atribuida aos bolsistas as praticas, Pimenta
(2002) mostra uma preocupacao por parte de autores como Liston e Zeichner (1993)
e Rocha (1999) sobre a ampliagdo das discussdes sobre o “praticismo”, segundo o
qual basta a prética para a constru¢cdo do conhecimento docente. Isso leva a uma
reflexdo sobre o “individualismo”, limitado pelo préprio contexto em que se realizam
praticas sem compreensao dos processos historicos, sociais, culturais; sem levar em
conta conjunturas mais amplas nas quais o0 ensino ocorre e produz sentido. Nessa
condicéo, a reflexdo se torna um processo sem validade.

Refletir sobre o ensino é conhecer os modos de construcdo das bases
curriculares; é compreender a relevancia da participacdo dos professores na
construcdo dos curriculos dos cursos de licenciatura; é saber correlacionar os

conhecimentos tedricos e praticos. Conforme Contreras (2012), ndo se pode
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[...] criar a impressdo de que também entre nds o processo seguido pelos
professores é o da perda progressiva do controle sobre o conteddo e
finalidade do ensino, produto de uma recente separacdo entre sua
concepcao e execucao ou de desqualificacdo. (CONTRERAS, 2012, p. 51)

No que tange as discussdes desenvolvidas, percebe-se a auséncia de uma
estrutura curricular que promova a articulacdo entre diferentes disciplinas
(fundamentos e pedagodgicas), e que reduza as lacunas e a fragmentacao entre as
teorias e a pratica de sala de aula. E preciso que as instancias formadoras se
atentem para que seus curriculos considerem as experiéncias e vivéncias dos
professores de educacédo basica em sua formatacdo, por meio de acdes articuladas
entre pesquisadores e professores.

Os professores da licenciatura que desvalorizam os momentos de préatica nas
escolas poderiam repensar suas concepcdes e dar inicio a um processo de reflexdo
articulado as escolas de educacéo basica. A definicdo das horas previstas para a
dimensdo pratica do curriculo de formacdo de professores pode ser uma
possibilidade para as diferentes disciplinas curriculares se dedicarem a
problematizacéo da escola.

Os relatos demonstraram que os bolsistas ID compreendem a necessidade de
um embasamento tedrico para fundamentar suas praticas. No mais, valorizam as
experiéncias vivenciadas pelos professores da educacdo basica na reflexdo sobre o
contexto atual e construcao, junto aos pesquisadores das universidades, de teorias
do conhecimento.

Para os bolsistas ID, o processo de conhecimento vivenciado na universidade
contribui para uma ressignificacdo da pratica docente. E, mesmo tendo dito, em
alguns momentos, que a teoria ndo se aplica a pratica, eles reconheceram a
importancia daquela como um referencial tedrico capaz de dar suporte a essas.

Porquanto, acredita-se que a pratica deve ser uma dimensao contemplada
desde o inicio da formagéo inicial dos alunos de licenciatura, de modo que eles
possam correlaciona-la, no ambito das disciplinas, com a teoria. Dessa maneira, a
formacao pode se concretizar de modo mais significativo e articulado aos contextos

reais de exercicio da profissdo docente.
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4.2 A Constituicdao da Identidade Profissional Docente e a Relagdo entre
Sujeitos, Conhecimentos e Instituicdes

O professor € um ser social que estabelece interagbes com outros sujeitos,
constituindo-se, nesse processo, como homem e professor. E, portanto, nos
processos sociais que a identidade vai se construindo, a partir da histéria de vida do
professor, 0 que abrange aspectos pessoais e profissionais de sua vivéncia.

Diante das complexidades da Educagédo, o professor transforma sua
identidade docente. Nesse contexto, cabe a ele buscar conhecimentos que
contribuam com os alunos no sentido de que, mesmo diante de todas as
problematicas sociais e econdmicas, ele possa se desenvolver e conquistar um
espaco digno na sociedade.

A seguir, sdo apresentados os relatos dos bolsistas ID sobre a importancia da
interacdo entre 0s sujeitos para a aprendizagem da docéncia, e também sobre como
o Pibid contribui para a construcéo da identidade profissional. A segunda parte deste
capitulo estd organizada em quatro sessoées: interacdes entre bolsistas ID e alunos
da educacao basica, promovendo aprendizagem sobre a docéncia; contribuicbes do
Pibid para a constru¢do da identidade docente: envolvimento e a confirmacdo da
docéncia; mediacdo do professor supervisor do Pibid e a co-formacéo dos bolsistas

de ID; e formacéo e politica de desvalorizacdo da docéncia.

4.2.1 Interacbes entre bolsistas de ID e Alunos da Educacdo Bésica

Promovendo Aprendizagem Sobre a Docéncia

Os bolsistas ID relataram o processo de desenvolvimento dos trabalhos
realizados nas escolas de educacgéo basica; as interagfes entre 0s sujeitos; e a
forma como os alunos da educacao basica participam, envolvem e se destacam nas
acOes propostas pelos bolsistas ID. Para 0s mesmos, ouvir 0 que os alunos da
educacao basica tém a dizer sobre o trabalho realizado nas escolas € extremamente

importante para o processo de sua formagao inicial.

Excerto 01 - Realizamos um teatro que vocé pensava que era ator global, de tanto
gue saiu bom, e até hoje, dois anos depois, a gente encontra esses alunos na rua e
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eles ainda falam, o Pibid foi muito importante para mim, hoje eu quero fazer Letras.
(P2/L)

Excerto 02 — Sempre tem uns alunos que me param, [perguntam] nossa cadé os
alunos do Pibid, eles ndo vao vir mais ndo? Entdo a gente vé que € muito
importante, porque eles realmente gostam, acham interessante, e a gente fica bem
feliz que eles tenham gostado. (P2/ M)

Os bolsistas ID demonstraram que os alunos da educacdo basica gostaram
das atividades realizadas nas escolas. No mais, ressaltaram a importancia do Pibid
e mencionaram sua influéncia, inclusive, na escolha futura de uma formacao
académica. Além disso, apontaram que os alunos da educac¢do basica perguntam
sobre o programa, questionam sobre a data do retorno dos bolsistas ID a escola.
Tudo isso confirma a relevancia do programa para esses estudantes.

A partir desses aspectos, os bolsistas ID comecaram a pensar sobre o0 sentido
do ser professor, em um processo de constituicdo construido nas interacdes junto
aos alunos da educacdo basica. Nesse sentido, “Vygostky atribui enorme
importancia ao papel da interagcdo social no desenvolvimento do ser humano”.
(REGO, 2014, p. 56) Desse modo, a partir do retorno que os bolsistas ID recebem
dos alunos, eles vao percebendo que suas decisOes refletem no processo de
desenvolvimento de cada sujeito. Mesmo que bolsistas ID e alunos da educacéao
basica falem de lugares sociais distintos, ambos reconhecem a importancia das
interaces para a aprendizagem sobre a docéncia, e para si mesmos.

Sobre os processos de feedback dos alunos educacdo basica, €
perceptivel que as acbes organizadas pelo Pibid propiciam interacdes cotidianas
entre os bolsistas ID, professores e os alunos, 0 que, ha compreensao de Fontana
(1996) consiste em uma relacdo de ensino, com a finalidade de ensinar/aprender.
Tratam-se de processos que movimentam 0s espacos escolares, construidos a partir
das relacdes sociais dos sujeitos, das acbes que sédo planejadas e realizadas na
escola, as quais possuem objetivos, meios e fins.

Rego (2014, p. 60) alega que “[...] o desenvolvimento do sujeito humano se da
a partir das constantes interagcdes com o meio social em que vive, ja que as formas
psicolégicas mais sofisticadas emergem da vida social”. Por isso, a aproximacao
entre os alunos bolsistas de ID e os estudantes da educacéo béasica ocorre, também,
na organizacdo de eventos, como, por exemplo, a Feira de Ciéncias, que propiciou

uma relacédo de aprendizagem para além dos conteudos curriculares.
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Excerto 03 - Na feira de Ciéncias eu acompanhei os alunos, eram trés grupos, a
gente conversava no Facebook, no WhatsApp, entao criou um entrosamento, que no
final apresentou, eles ficaram muito feliz e me agradeceram, eles nem eram
acostumados a conversar, s6 que eles se sentiram prontos para falar porque tinham
realmente aprendido, porque eu dei atendimento particular para cada um deles,
entdo essa satisfacdo foi criada pelo Pibid e me trouxe muito aprendizado como
professora, futura professora. (P1/Q)

Esse bolsista do curso de Quimica afirmou que a acdo do Pibid propiciou aos
alunos da educacéo basica a aprendizagem do falar em publico. Como ndo eram
acostumados com isso, a orientacdo aos alunos, o envolvimento e a dedicacdo dos
bolsistas ID gerou satisfacéo e aprendizado para eles.

A partir da Feira de Ciéncia, foi possivel “[...] permitir a troca de informacgdes
e experiéncias entre os colegas”. (REGO, 2014, p. 113) Considerando que esses
momentos de orientacdo aos alunos para a Feira de Ciéncias consistiram em

situacdes de encorajamento e motivacéo, entende-se que

[...] a orientacdo do professor torna-se decisiva, pois 0os alunos necessitam
do auxilio para realizar as ac¢bes necessérias a aprendizagem. Os
educandos e o professor efetivam, aos poucos, o processo dialético de
construgdo do conhecimento escolar que vai do empirico ao concreto pela
mediacdo do abstrato, realizando as operacfes mentais de analisar,
comparar, criticar, levantar hipéteses, julgar, classificar, deduzir, explicar,
generalizar, conceituar etc. (GASPARIN, 2012, p. 52)

Nesse olhar, a acdo docente, vista a partir de uma perspectiva Vigotskiana, é
realizada ndo naquilo que o aluno sabe fazer individualmente, mas na superagéo do
gue sabe fazer para o que ainda nao sabe realizar de modo independente. Gasparin
(2012, p. 83) entende que “[...] s6 assim a aprendizagem pode fazer avancar o
desenvolvimento”. E, pois, na superacdo de limites, na busca por novos
conhecimentos e no conhecimento dos sujeitos que a aprendizagem, de fato,

acontece. Isso pode ser constatado nas seguintes falas:

Excerto 04 - Quando propomos a eles participar, eles falaram assim, ah n&o
professora, eu vou concorrer com os alunos do Senai? Nosso experimento ndo vai
ser nada. E nés insistimos muito, e eles por fim, concordaram e noés auxiliamos no
experimento. E eles ficaram em terceiro lugar, deixaram o Senai e muitas escolas
para trds, entdo aquilo me marcou e marcou eles também, porque eles néo
esperavam e nem a gente. (P1/CB)

Excerto 05 - Vocé lida com individuos, com particularidade, as vezes vocé ndo tem
tempo de ter uma compreensdo maior do que se passa haquela sala, com aqueles
alunos e o Pibid nos possibilita isso, porque as vezes vocé fica ali durante o recreio e
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VOCé conversa com um, conversa com outro, e ai eles te contam das vivéncias na
escola, fora da escola e vocé acaba tendo uma maior compreensdo do que esses
meninos querem, do que eles precisam, do que eles estao buscando. (P1/H)

Quando o bolsista ID mencionou a participacdo dos alunos da educacao
basica em uma Feira de Ciéncias, na qual foram classificados em terceiro lugar, &
notério que esses estudantes, incentivados pelos bolsistas, buscaram o novo e
competiram com alunos considerados, por eles proprios, portadores de um nivel
mais elevado de saber. Portanto, superaram seus limites e buscaram realizar aquilo
gue ainda ndo sabiam fazer, de forma mediada, a partir de processos de
intervencdo. Segundo Vygotsky (2007, p. 33), “[...] o processo simples estimulo-
resposta € substituido por um ato complexo, mediado [...]", por meio do qual se
avanca no processo de aprendizagem.

Ademais, outro bolsista relatou que o Pibid possibilita o conhecimento dos
alunos fora dos limites da sala de aula, como nos momentos do recreio, quando sé&o
criadas situacbes de proximidade e dialogo que geram maior confianca e
conhecimento sobre as necessidades dos mesmos.

Charlot (2002) relata que, nas aulas da graduacao, solicita aos seus alunos
para realizarem uma entrevista singular com uma crianca de periferia sobre a
qguestao do sentido da escola e do saber. O autor citado ressalta que um professor
pode desempenhar essa funcdo ha quinze anos “[...] sem nunca ter tido a
oportunidade de ficar uma hora falando com uma crianca para saber como ela esta
vivendo a escola, como tem sido sua historia escolar’. (CHARLOT, 2002, p. 99)

Uma entrevista feita por um grupo de alunos pode “...] trazer a sua
subjetividade, como ele vive tudo isso. Essa é uma questdo muito importante na
formacgao dos professores”. (CHARLOT, 2002, p. 99) E o Pibid possibilita conhecer
essa vivéncia do aluno, como visto no relato anterior, por permitir que o bolsista

conviva mais tempo com outros e, entdo, passa a conhecé-los melhor.

Excerto 06 - E eu acho que o mais importante € vocé ter a sensibilidade, a percepcao
de entender que o seu aluno nédo esta ali sé para aprender o que vocé passa, mas
gue vocé também aprende com o aluno, eu acho que essa questédo de aprendizagem
mutua, acho que foi uma das coisas que eu fiquei maravilhada. (P1/PS)

Excerto 07 - Muita coisa, eu achei que fosse mais facil, que era s6 saber mais o
contetdo, que era mais facil de transmitir, mas € muito mais complexo do que isso,
porgue além de vocé saber muito conteudo, vocé tem que saber como passar iSso
para o aluno, tem que entender o aluno, porque cada aluno tem suas
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particularidades. Entéo eu vi isso, que a dificuldade &€ muito maior do que imaginava,
mas isso também é um estimulo para mim continuar estudando, aprendendo. (P2/Q)

A fala do bolsista P1/PS também mostra que a participacdo como bolsista ID
suscita uma mudanc¢a no modo de compreensao dos conhecimentos ndo apenas no
aluno da educacgédo basica, mas, também, no seu préprio modo. Além disso, o
encontro com o outro provoca, no aluno da licenciatura, uma revisao no conceito de
ensino, o qual passa a envolver ndo apenas 0 conteudo, a metodologia, mas
também o sujeito aprendente. Outrossim, o ensino envolve uma complexidade de
situacbes e condicbes que podem provocar, inclusive, uma busca pelo
conhecimento.

E preciso considerar, ainda, que ha uma diversidade de trocas que se
estabelecem entre professor supervisor, coordenador de area, bolsistas ID e alunos
da educacado béasica. Essas relagBes se consolidam por meio vivéncias na UFG-RC
e na escola basica, as quais vao se reelaborando em um processo de constru¢do do
sentido de ser professor. Fontana (2010) compreende o trabalho como mediador da
constituicdo das singularidades de cada professor nas tramas sociais, 0 que se
efetiva no ambito das relagdes entre diversos sujeitos.

O processo de construcdo de conhecimento envolve desde aspectos afetivos
até teodricos da aula a ser ministrada. Tudo isso deve ser levado em conta para que
o aprendizado ocorra da forma mais significativa possivel, atendendo as
necessidades e particularidades dos alunos, e considerando o conhecimento
anterior ao ingresso no ambiente escolar. E mister considerar os conhecimentos
prévios, uma vez que o modo de articulagdo entre os saberes interfere diretamente
na forma como cada aluno aprende o conteudo.

Além disso, um dos bolsistas relatou a experiéncia de atuar com alunos em

situacao de vulnerabilidade social.

Excerto 08 - Em 2013, nés estavamos no Colégio Noé que é uma escola muito dificil,
porgue vocé encontra aluno de todo jeito, aluno que vai obrigado a estudar, alunos
gue vai no colégio so para lanchar, alunos que é de rua, maes de 14 anos que ja tem
trés filhos, para mim, foi a escola mais dificil de trabalhar devido a esses trés fatores,
porgue vocé é professor, mas vocé tem que ser um pouco psicologo, um pouco
assistente social, porque vocé tem que assim, tratar todos da mesma forma, mas
fazendo com que seja uma educacdo global, porque um aluno vai ter uma certa
dificuldade, outro vai ter outra dificuldade, um vai demorar mais aprender, outro vai
demorar menos. (P2/L)
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Excerto 09 - O professor ndo pode ver o aluno como um todo, tem que ver o aluno na
sua individualidade, na sua particularidade, entdo, eu tenho aprendido isso, tentar
olhar para cada aluno dentro do que ele tem para oferecer, o Pibid tem me
proporcionado isso. (P1/CS)

O bolsista P2/L disse que se viu na condicdo de ter que atuar ndo apenas
como docente, mas, também, como psicélogo ou assistente social, diante de tantas
situacdes desafiadoras vivenciadas.

Vasconcellos (1993, p. 48) diz que “Conhecer a realidade dos educandos
implica em fazer um mapeamento, um levantamento das representagbes do
conhecimento dos alunos sobre o tema de estudo [...]". Por conseguinte, o
conhecimento do aluno ndo se reduz a aspectos emocionais, sociais e econémicos,
mas ao conteudo a ser ensinado. Assim sendo, o professor deve ser comprometido
com as mudancas e a justica social, o que o conduz a uma pratica critica e
transformadora.

LibAneo e Pimenta (1999) apontam a necessidade da formacdo de
profissionais da Educacdo que sejam dotados de capacitacdo pedagdgica, aptos a
atuar em diferentes contextos, fundamentados em uma proposta de construgéo da

cidadania. E complementa que:

[...] professor € um profissional do humano que: ajuda o desenvolvimento
pessoal/intersubjetivo do aluno; um facilitador do acesso do aluno ao
conhecimento [...] um analista critico da sociedade, que nela intervém com
sua atividade profissional. (LIBANEO; PIMENTA, 1999, p. 262)

Desse modo, cabe problematizar essa percepgdo do professor como
psicologo, enfermeiro, e mais. Entende-se que o profissional docente, embora tenha
compromisso com as questdes sociais, ndo pode se responsabilizar por todas elas,
sob o risco de n&o cumprir sequer seu papel e compromisso de escolarizacéo.

Destarte, ressalta-se a importancia do Pibid da UFG-RC para a aprendizagem
dos bolsistas ID nos momentos em que consideram as singularidades do ensino, ja
gue cada turma de alunos apresenta caracteristicas exclusivas e singulares, e
construgcbes e tramas sociais peculiares. Logo, 0s alunos necessitam assumir a
condicao de sujeitos da educacéo e do conhecimento, na contramao de assujeitados
por sua condicao social. “As acdes de ensino sao significativas, portanto, dependem
das intengdes e das significacdes atribuidas por seus protagonistas”. (CONTRERAS,
2012, p. 128)
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As interacOes vivenciadas pelos bolsistas ID junto aos alunos da educacéao
bésica; o processo de desenvolvimento dos trabalhos realizados nas escolas; o
modo como os alunos participam, envolvem e se destacam nas acfes propostas,
tudo isso realca a relevancia de se ouvir os alunos, considerando seus
conhecimentos prévios. Todos esses conhecimentos e vivéncias contribuem para o
processo de formacéo inicial dos bolsistas ID.

Nesse foco, buscar-se-a, na sequéncia, compreender o que os alunos de ID

dizem sobre a contribuicdo do Pibid para a construcao da identidade docente.

4.2.2 Contribuicdbes do Pibid na Construcdo da Identidade Docente:

Envolvimento e Confirmacado da Docéncia

O Pibid é considerado pelos bolsistas como propulsor do desenvolvimento
académico; um diferencial na formacao inicial. Como discutido no terceiro capitulo
desta dissertacdo, ha momentos voltados para a realizacdo de estudos académicos
e discussoes, tendo como ponto partida as agdes do programa.Com isso, promove-
se o envolvimento e dedicag&o dos bolsistas junto ao seu curso e programa.

Excerto 01 - Existem até um estereotipo quando se fala quem é Pibidiano em sala de
aula com quem realmente faz parte do Pibid, as vezes tem um diferencial melhor
perante os outros porque as vezes é aquele que tem mais discussdo politica mais
formativa. Eu entrei no Pibid no comeg¢o ele me subsidiou também é muito na
discussdo politica. (P1/EF)

Vale destacar esse relato em relacdo a formacdo politica, considerando o
contexto vivenciado, bem como a logica de mercado neoliberal, sem perspectivas
humanistas e criticas. Portanto, € salutar que sejam discutidas questdes politicas
junto aos alunos no periodo da formacéo inicial. Tinti (2012, p. 8) afirma que as
agdes iniciais do Pibid contribuiram para a “...] superagdo de pré-conceitos
negativos em relacdo ao sistema publico de ensino e que essa vivéncia pode
colaborar para a minimizagdo do choque com a realidade vivenciada nos primeiros
anos da atuacéao profissional”.

Nessa direcdo, Bezerra (2006) salienta a importancia de se refletir sobre qual

7

perspectiva ideoldgica é considerada no processo educacional e na formacdo de
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professores, visto que se estd formando professores para os enfrentamentos do
contexto educacional. A instituicdo educativa deve deixar de ser um lugar de
reproducdo de conhecimento dominante, para se assumir como um local de
aprendizagem do cidad&o.

Além da formacdo politica, os participantes assinalaram outras contribuicdes
do Pibid para a ampliacdo da formacéo inicial, conforme os relatos a seguir:

Excerto 02 - Sempre que tem alguma matéria, que nds temos que apresentar mais
trabalhos, sempre escutamos aquele discurso: ah, vocé é melhor porque vocé faz
Pibid. Nao é porque faco Pibid que vou ser melhor, realmente, nés, do Pibid, temos
um estudo a mais, porgue a gente tem que estudar para passar para alguém, entdo
as contribui¢cdes funcionam dessa forma, eu leio mais do que as outras pessoas, a
minha desenvoltura melhora cada vez mais. (P2/L)

Excerto 03 - Mais interesse, mais envolvimento, eu passei a ser uma pessoa bem
mais ocupada. (P1/CS)

Excerto 04 - Influencia em tudo que vocé vai fazer, o Pibid, preencheu muito a minha
graduacdo, acaba refletindo em tudo, assim, na apresentacdo de trabalhos, nas
préprias matérias de Psicologia, na forma de escrever porque tivemos que produzir
artigos. (P2/PS)

A participacdo dos bolsistas do Pibid ministrando aulas, levou-os a se
envolver mais e a intensificar os momentos de estudo. Esses bolsistas de ID
disseram, ainda, que o programa colabora para o aperfeicoamento da préatica em
sala de aula, para sua melhor desenvoltura, e aprimoramento da producdo escrita,
especialmente a académica. Também houve relatos de que a remuneracao, por
meio da bolsa, coopera para a melhoria do desempenho académico, por possibilitar

aos alunos mais tempo para dedicagao ao curso.

Excerto 05 - Quando nao tinha o PIBID, meu foco ndo era muito estudar, eu tinha
gue trabalhar, ai quando eu consegui a bolsa do Pibid melhorou o meu foco, as
minhas notas. (P2/F)

Outro aspecto importante levantado por alguns bolsistas ID é a contribuicdo
do Pibid para a ndo evasdo do curso. Sobre essa questdo, verifica-se que 0
programa auxilia 0 aluno a permanecer no curso, e propicia que ele se afirme na
licenciatura, ao conhecer a escola e a sala de aula e atuar nesse l6cus. Tudo isso

colabora com a aproximacao da identidade docente.
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Excerto 06 - Eu falo que se néo fosse o Pibid eu acho que eu néo estaria mais na
universidade, fazendo esse curso de licenciatura. (P2/L)

Excerto 07 - Desde que entrei no Pibid isso mais reforcou que eu quero ser
professor, de matematica, por mais que hoje a educacdo, se encontra um pouco
cadtica, eu ainda quero ser professor sim; isso afirmou mais ainda minha ideia de ser
professor. (P1/M)

Excerto 08 - Eu ndo queria, igual eu falei no comeco, eu ndo queria. Agora ja nao
imagino fazendo outra coisa, igual tem muitas areas na biologia, tem, s6 que para
mim ela sempre vai ter que estar aliada com a licenciatura. Sempre com a sala de
aula, porque € uma coisa que eu descobri que eu gosto. (P1/CB)

Acentua-se, aqui, a importancia do contato e conhecimento da sala de aula,
0 que faz com que alunos decidam se querem ou nao seguir na profissao docente.
No caso dos alunos dos cursos de Matemética e Ciéncias Biolégicas, o Pibid
fortaleceu essa escolha por ser professor.

Garcia (2010) assevera que ha falta de professores nas areas de Ciéncias
em diversos paises, de maneira que se torna necessario buscar alternativas para
que os alunos concluam o curso de licenciatura, com vistas a suprir essa demanda.
A participacédo do Pibid faz com que os alunos, além de ndo mais abandonarem o
curso, percebem o sentido de sua graduacdo e a se veja como um “vir a ser
professor’, em um processo de afirmagdo na docéncia. Gatti et al. (2014, p. 105)
afirmam que o Pibid aumenta “[...] o interesse dos alunos pelas disciplinas e

atividades da escola, reduzindo a evasao (destaque no ensino médio)”.

Excerto 09 - Como aluna, até a postura da gente é diferente, eu acho que assim
guando vocé ouve falar de um autor ou quando vocé ouve falar de alguma coisa e de
repente vocé, nossa eu ja fiz isso no Pibid, j4 vi isso, eu considero o Pibid como uma
parte muito importante que infelizmente nem todos tem acesso, eu acho que talvez a
minha formacdo hoje ndo fosse a mesma se ndo tivesse nesse projeto, talvez eu
pudesse até nem esta aqui, pudesse ter mudado de &rea, escolhido uma outra
licenciatura ou desistido, mas o Pibid me fez focar, acreditar que realmente é isso
gue eu quero e que estou no lugar certo. (P1/P)

Excerto 10 - Quando eu entrei no curso, eu me identifiquei bastante com a

licenciatura, com a docéncia, mas quando eu cheguei no Pibid &€ mais uma
afirmacéo. (P2/EF)

Excerto 11 - Foi a confirmacao total de que eu quero seguir nessa area, por mais que

tenha as dificuldades, é isso que eu quero. (P2/Q)

Segundo Fontana (2010, p. 124), “Nao nascemos professoras, nem nos

fizemos professores de repente, o fazer-se professora foi-se configurando em
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momentos diferentes de nossa vida”. Pode-se inferir, pelos relatos dos bolsistas, que
a participacdo intensiva nas acdes do Pibid auxilia esse processo de se fazer
professor, e ainda colabora com a identificacdo com a profissdo docente na
formacdo inicial.

E certo afirmar que a constru¢do do ser docente € instigada e significada a
partir de momentos e ag6es vivenciadas na universidade e na escola basica. Veja-se

0 gque disse o0 seguinte bolsista ID:

Excerto 12 - Quando vocé constréi um plano de aula, vocé chega e acontece alguma
coisa que desmorona seu plano de aula inteiro e vocé tem que reformular aquele
plano de uma hora para outra. Entdo assim, o Pibid contribuiu muito para essa
vontade de ser docente, mesmo porque o Pibid eu acho que ele tem dois caminhos,
ou ele mostra para vocé que vocé quer ser docente ou ele mostra pra vocé que
aquilo ndo é para vocé, entdo assim, ndo tem um meio termo nesse sentido. (P2/H)

Conforme esse relato, as acdes de planejamento, assim como 0s momentos
de improvisacdo e reformulacdo dos planos de aulas, colaboram para a formacéo
inicial docente. E o Pibid promove a confirmacé&o na docéncia, a partir de acdes
realizadas pelos bolsistas em interacdo com os alunos da escola basica, professores
supervisores e coordenadores de area.

Na mesma direcéo, pesquisa de Largo (2013, p. 8) confirma “[...] a decisédo de
um estudante em se manter na profissdo docente por ter participado do Pibid”. Os
discursos dos bolsistas e os resultados das pesquisas remetem a importancia do
referido programa, pois, por meio dele, a formacéo do futuro docente nédo é apenas
incentivada, mas construida de maneira significativa. 1sso ocorre em razdo das
inUmeras oportunidades proporcionadas ao aluno, no seu periodo de graduacéo, de
vivenciar questdes tedricas e praticas nas mais variadas situacoes.

Essa experiéncia permite aos bolsistas sentir, ainda no inicio da graduacéo,
como é estar na sala de aula, assumindo a funcdo de professor. Ainda, colabora
para que o aluno possa ponderar se o caminho escolhido é o melhor ou néo; se que
realmente quer ser professor.

A pesquisa de Moryama (2013), com o objetivo de caracterizar o aprendizado
da docéncia no Pibid-Biologia, mostrou como resultado que os licenciandos
aprendem a ser professores a partir da participacdo no programa. Portanto, &
importante que esses alunos se percebam como agentes de formacédo e

transformacéo.
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Conforme Gadotti (2013, p. 9), [...] se qualidade de ensino €& aluno
aprendendo, é preciso que ele saiba disso: € preciso ‘combinar’ com ele, envolvé-lo
como protagonista de qualquer mudanga educacional”. No caso do aluno
licenciando, a importancia de fazer parte da mudanca educacional € ampliada, uma
vez que ele, como futuro professor, participara dessa experiéncia.

O aluno é participe de seu processo de formacao inicial, € protagonista

consciente de suas acoes, podendo, assim, vislumbrar uma “formacéo diferenciada”.

Excerto 13 - Eu pensava que eu ia terminar minha graduacao e pronto, ia prestar um
concurso publico, pegar uma sala de aula e trabalhar até aposentar (risos), depois
gue eu tb6 aqui dentro da universidade, eu ja comeco a pensar diferente, que eu nao
guero mais parar. O meu objetivo ndo era fazer pedagogia para depois fazer uma
especializagdo em qualquer coisa e mudar de area, meu objetivo era fazer
pedagogia para ser professora, mas hoje eu ja penso em ir além, fazer um mestrado
depois quem sabe um doutorado eu ndo pretendo mais sé fazer a graduacdo e
estacionar no tempo. (P1/P)

Excerto 14 - Resignificar a partir da ajuda do Pibid se torna significado na sua
formacéo e esse significado se torna hoje meu TCC. (P1/EF)

Conforme relato do bolsista P1/P, inicialmente, ele imaginava concluir a
graduacdo, prestar um concurso publico e esperar a aposentadoria. Porém, tendo
em vista as discussdes, momentos de estudos e das experiéncias vivenciadas junto
ao Pibid, ele ressignificou seu modo de pensar sobre a carreira docente. Esse fato
confirma que o programa promove alteracdes e ressignificacdes no modo de pensar
dos bolsistas ID, que passam a ter uma tomada de consciéncia do que € “ser
professor”.

Essa vivéncia referida acima é construida a partir do Pibid e se configura em
algumas propostas formativas, como, por exemplo, no momento da elaboracéo do
Trabalho Conclusdo de Curso (TCC), que reflete a aproximacdo da universidade

com a escola de educacéo basica.

Excerto 15 - Eu acho que na concentracdo, no interesse, na disposi¢do, na questao
de querer abracar causas, eu ndo tinha muito envolvimento, assistia a aula e ia
embora, entdo depois disso, eu passei a olhar a universidade como um lugar que eu
nao sO vou la para assistir aula, tem tanta coisa que eu posso fazer através de 14,
vontade de é, atuar na comunidade. (P1/CS)

Excerto 16 - No Pibid a gente esta bem mais inserido na universidade, mais tempo e
a par das questdes da universidade. (P1/G)
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Excerto 17 - No Pibid a questdo de vocé esta mais préximo dos professores. (P1/G)

Os bolsistas reconhecem o programa Pibid como responsavel pela sua
aproximacédo com a universidade, pelo maior envolvimento no curso e disposi¢cao
para assistir aulas. Desse modo, a universidade € percebida ndo mais como apenas
um espaco de aula, mas como um local de infinitas oportunidades, como de estar
presente e atuar junto a comunidade. Portanto, o Pibid possibilita que o bolsistas 1D
se aproximem da identidade docente.

O processo de producédo dos sentidos pelos bolsistas passa por processos de
transformacao, que séo significados e ressignificados em funcédo das relacbes que

estabelecem com outros sujeitos e instituicdes de ensino.

Excerto 18 - Eu entrei perdido no curso e no decorrer do Pibid, fui me identificando,
construi minha identidade como professor, vé o Pibid enquanto um espaco de
formacdo riquissimo e que eu me identifiguei tanto assim que meu TCC, por
exemplo, é fruto do Pibid, nasce no Pibid maculele. (P1/EF)

Excerto 19 - Eu me sinto mais confiante, mais seguro de mim, que eu realmente
possa ser um bom professor. (P2/Q)

Excerto 20 - Cada dia que passa, que estou no Pibid, eu vejo que estou me tornando
professor, eu ndo nasci professor, mas eu estou me fazendo professor. (P2/CB)

Nos trés relatos dos bolsistas ID, nota-se que o Pibid reafirma a op¢éo dos
mesmos pela docéncia, uma vez que vao se fazendo professores a partir da atuacao
no programa, ou, ainda, em trabalhos realizados, como a elaboracdo do TCC. A
partir dessas experiéncias, e mesmo ha sala de aula, local em que adquirem
confianca e o aprendizado do que é ser professor, 0s bolsistas desenvolvem
posicionamentos em relacdo a Educacéo, ou, nas palavras de um deles, “[...] eu nao
nasci professor, mas eu estou me fazendo professor”.

Essa ideia da construcdo da identidade ainda no periodo da formacao inicial &

anunciada por Garcia (2010):

A construgdo da identidade profissional se inicia durante o periodo de
estudante nas escolas, mas se consolida logo na formacéo inicial e se
prolonga durante todo o seu exercicio profissional. Essa identidade néo
surge automaticamente como resultado da titulacdo, ao contrario, é preciso
construi-la e modela-la. (GARCIA, 2010, p. 18)
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A identidade n&do €, pois, automaticamente construida, mas se consolida
através de construcdo e remodelacdo constantes, 0 que sempre acontecerd no
decorrer do exercicio profissional. Na concepcdo de Fontana (2010), torna-se
professor pela apropriacdo das concepc¢des vinculadas no social, pela preparacdo
da atividade docente, a partir da vivéncia pessoal com o0 ensino, nas interagcdes com
os alunos. Tornar-se professor com autonomia é ter conhecimento politico, atuar
com responsabilidade pedagdgica, vivenciar a propria identidade como docente,
construir interacdes de dialogos e debates; é ser protagonista da concepcdo da
educacdo, e ndo mero executor de atividades pensadas e planejadas por outros
profissionais.

No relato abaixo, identifica-se a construcdo de novas compreensdes acerca

dos alunos, a partir das situacdes vivenciadas em sala de aula no contexto do Pibid.

Excerto 21 - Ja relagdo com aluno, eu tive sempre essa visdo de que o aluno
bagunceiro ou o aluno ruim, ele ndo deve estar na escola, ou ele ndo deve nem
assistir aula; mas l4 na pratica, eu acabei vendo que muita das vezes aquele aluno
bagunceiro, ele tem certos motivos por tras, uma familia que ndo da uma base para
aquele aluno. (P1/ M)

Percebe-se que atitudes como participar do Pibid e conhecer o aluno da
educacdo basica no contexto da sala de aula, aproximando-se dele, levaram os
bolsistas a ressignificar a visdo sobre o direito a educacdo. A partir de entéo, eles
passaram a entender que o aluno, como um ser social e histérico, reflete, em sala de
aula, as condicbes vivenciadas na sociedade, na familia. Por outro angulo, a
identidade docente vai sendo esvaziada com relacdo a complexidade de execuc¢ao
da estrutura curricular, considerando que “[...] docentes se veem aguardando 0s
esclarecimentos e diretrizes dos especialistas para saber o que fazer’.
(CONTRERAS, 2012, p. 54)

Os proprios processos de formacdo dos bolsistas sdo controlados conforme
interesse do Estado, o que contribui para que os professores percam o sentido de
seu ensino, deixem de ter controle sobre o seu proprio trabalho. Significa, portanto, a
separacao entre concepcado e execucdo, o que Fontana (2010) denomina de

esvaziamento.

O esvaziamento da dimensao politica do fazer pedagdgico, segundo os
proprios professores estudados, “constréi um professor desinteressado e
desprovido de responsabilidade perante seus alunos [...] decorrendo dai a



164

auséncia de significado para o contetdo do trabalho”. (FONTANA, 2010, p.
44)

Por conseguinte, para o fortalecimento de uma identidade docente, que tenha
como perspectiva a emancipac¢do dos alunos, é importante que haja mudanca na
concepgcao de formacdo profissional, considerando que “...] a formag&o dos
docentes ndo surge como um processo e controle interno estabelecido pelo proprio
grupo, mas como um controle estabelecido pelo Estado”. (CONTRERAS, 2012, p.
70)

Nessa perspectiva, ha dificuldade em se transformar os processos de
formacao inicial e fortalecer a identidade docente. Para Garcia (2010), essa
identidade vai se constituindo de forma pouco reflexiva. A partir de modelos de
aprendizagem, os futuros docentes vao se identificando, pouco a pouco, com a
profissdo. E, nesse processo de construcdo da identidade docente, sofrem mais
influéncia de questdes emocionais do que racionais.

Infere-se, nesta pesquisa, que por meio do Pibid a constituicdo do ser
profissional ocorre desde o inicio do curso, jA que o programa possibilita que o
aluno, j& no primeiro ano de sua graduacdo, estabeleca contato com a escola
basica. Assim, os bolsistas participam dos encontros realizados nas universidades,
de reunides, de planejamentos, e também de discussfes realizadas nas salas de
aulas, e em conversas formais e informais na escola basica. Enfim, as situacdes
vividas e partilhadas com seus pares se constituem como espacgos/tempos de
construcdo de conhecimentos/saberes sobre a docéncia, em articulagdo com a
identidade profissional.

A partir da analise dos relatos dos bolsistas ID, discorda-se de Russel e
Martin (2014, p. 25-26), quando afirmam que a “[...] identidade profissional comega a
formar-se a medida que o curso de formacdo se aproxima do fim”. Esse nédo é o
caso do Pibid, que propicia que, desde o inicio da formacao inicial, os bolsistas ID se
aproximem da identidade profissional, ainda que isso se prolongue até sua atuacéo
como professor.

Conforme Tartuci (2013),

A construgao da identidade, o “ser/fazer professor”, constitui-se em um
processo continuo, permanente e historicamente situado. Tornamo-nos
professores em um percurso cotidiano e diario que ocorre nos cursos de
formagdo inicial e de formacdo continua, no exercicio da docéncia e até
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mesmo no periodo anterior ao ingresso em cursos de formacdo, na
convivéncia como alunos com a escola e os professores. (TARTUCI, 2013,
p. 90)

Nessas circunstancias, a constituicdo da identidade docente ocorre de modo
amplo, em funcéo da relacdo com seus pares dentro das instituicbes de ensino, na
prépria experiéncia de vida escolar e académica do professor, nas relagdes sociais e
familiares. Santos (2013) ressalta que a identidade docente se configura a partir dos
processos cognitivos e afetivos, e que a identificacdo no processo de formacao
inicial contribui para o desenvolvimento de sentimentos de pertenca, satisfacao,
parceria e de acolhimento. Por outro lado, El Kadri (2014, p. 8) afirma que “[...] as
identidades dos professores novatos sédo transformadas em seus modos de agir,
interagir, representar e ser”.

Por esse prisma, Pimenta (1999), ao analisar a formagédo de professores a
partir da pratica pedagdgica, entende os saberes da docéncia — a experiéncia e o
conhecimento — como pedagdgicos, 0 que sugere uma articulacdo entre os
conhecimentos proprios da docéncia e a identidade do professor. A autora ainda

afirma que:

Uma identidade profissional se constréi, pois, a partir da significagcao social
da profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissdo; da
revisdo das tradicdes. Mas também da reafirmacdo das préticas
consagradas culturalmente e que permanecem significativas. Préticas que
resistem a inovacdes porque prenhes de saberes validos as necessidades
da realidade. Do confronto entre as teorias e as préaticas, da andlise
sistematica das préticas a luz das teorias existentes, da construcao de
novas teorias. (PIMENTA, 1999, p. 19)

Pimenta (1999) entende a identidade como espaco de construcdo da
profissdo. Nesse sentido, os alunos compreendem os espacos do Pibid como locais
de aprendizagem, de construcdo social e historica, que possibilitam a articulacéo
dos conhecimentos nas/com as rela¢des acolhedoras, vivéncias e experiéncias,

dando sentido a opgéo de serem professores.

Excerto 22 - Eu agora acredito que tenho base, seguranca, daquela vontade que eu
ja tinha de ser professora. (P1/PS)

Excerto 23 - Nossa é gratificante porque através do Pibid, parece que a gente passa
a ser referéncia para os alunos, algo muito importante para eles. (P2/G)
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Excerto 24 - As relacdes foram se estreitando, agora na EJA, com os adultos eles
sempre foram mais receptivos assim, nds conversavamos sobre as propostas e eles
integravam, acolhiam e participavam muito bem das propostas. (P2/PS)

Na fala dos bolsistas, fica evidente que o Pibid deu maior seguranca na
decisdo de se afirmarem na docéncia, sendo que, em muitos dos relatos dos
bolsistas ID, ressaltou-se a importancia do programa para o desenvolvimento de

determinadas habilidades pessoais.

Excerto 25 - Para quem me conhecia antes de entrar no Pibid sabia o tanto que eu
era mais timido, o tanto que eu tinha assim uma restricio mesmo para discutir com
0s colegas, para elaborar uma oficina, elaborar um plano inicial de trabalho, eu acho
gue foi muito bom o Pibid no meu desenvolvimento. (P2/Q)

Excerto 26 - Eu entrei no Pibid eu era uma pessoa muito timida, eu falava assim,
nossa eu gosto tanto de dar aula, mas como que eu vou dar aula se sou tao timida,
nao consigo falar na frente das pessoas. Ai com o Pibid, eu consegui melhorar a
timidez. (P1/PS)

Nos relatos dos bolsistas, verifica-se que o Pibid contribuiu com a superacao
da timidez, desenvolvimento de seguranca nas acdes e na forma de expressar, e
aprimoramento da habilidade de falar.

Uma das atribuicdes do Pibid é atuar e promover parcerias entre escolas e
universidade, a fim de construir novos processos de identidade docente. Os
bolsistas relataram que, a partir do programa, comecaram a enxergar 0 ensino por

Nnovos prismas.

Excerto 27 - Quando a gente passa a estudar as teorias é muito importante porque a
gente também analisa a nossa situacao como aluno. Entdo a gente tenta se colocar
no lugar do professor também, analisa as praticas dele, entdo € muito bom para
gente entender todo esse processo como que funciona. Tenta se colocar como uma
pessoa participante da nossa propria construcdo do conhecimento dentro da
universidade. (P2/M)

Garcia (2010) pontua que a relagéo entre conhecimento e pratica é aquela em
gue o conhecimento serve para organizar a pratica. Dessa maneira, conhecer mais -
sejam conteudos, teorias educacionais ou mesmo estratégias de ensino - leva, de
forma mais ou menos direta, a uma pratica educativa mais eficaz.

Evidenciou-se, nesta sesséo, que o Pibid é responsavel por uma interacao
mais intensa dos bolsistas ID com a universidade, e, logo, com seus proprios

professores. O programa possibilita, ainda, o aperfeicoamento da escrita académica,
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como também a ampliagcdo de discussdes politicas a partir de uma visdo critica
sobre a Educacéo, levando em conta o contexto social e econémico.

Com o auxilio financeiro propiciado pela bolsa, os alunos podem deixar de
trabalhar, e, entdo, dedicar mais tempo a formacéo, o que melhora o desempenho
académico. Gatti et al. (2014, p. 105) afirmam, com base em um estudo avaliativo do
Pibid, que o programa contribui com a “[...] melhoria no desempenho dos alunos e
aumento de sua autoestima”.

Um aspecto fundamental do Pibid € sua colaboracdo para a ndo evasao do
Curso, o que promove a permanéncia na licenciatura, bem como a confirmacao na
docéncia. Isso é importante, poso que, se 0 sujeito ndo consegue acessar e
permanecer nos cursos de graduacdo, ha um obstaculo na apropriacdo do saber
sistematizado e na constru¢cdo do conhecimento, o que reduz as chances de

intervencéo na sociedade.

4.2.3 A Mediacdo do Professor Supervisor do Pibid e a Co-formacdo dos

Bolsistas ID

O professor supervisor tem um papel de co-formador dos bolsistas ID,
atuando como mediador na realizacao das atividades; colocando-se como facilitador
dos processos de didlogos e trocas de experiéncias, aspectos fundamentais para a
construgdo de conhecimentos de forma contextualizada e significativa. Segundo
Vygotsky (2007), a mediacdo do/pelo outro permite a manifestacdo de papéis que,
embora o aluno ndo domine de forma autbnoma, consegue executar nessa relacéo
de parceria.

A partir dos dados obtidos nos questionarios desta pesquisa, evidencia-se
gue, na maioria dos subprojetos da UFG-RC, as atividades desenvolvidas em sala
de aula sé&o de responsabilidade do professor supervisor do Pibid. Os subprojetos
que nao restringem suas acdes a sala de aula, e desenvolvem ac¢des nas demais
turmas/salas da instituicdo, sdo o0s seguintes: Pedagogia, Ciéncias Bioldgicas,
Historia, Fisica e Interdisciplinar. Significa que, dos 12 subprojetos, 5 sao
desenvolvidos em outras turmas, o que corresponde a 40%. Mas é preciso levar em
consideragcdo que em alguns projetos, atividades realizadas em sala de aula

aparecem com menor frequéncia, como é o caso da Fisica e da Historia.
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E para os bolsistas que participaram dessas atividades, o fato de atuar em

mais de uma sala € uma experiéncia a mais no exercicio da docéncia.

Excerto 01 - A gente querendo ou néo foi professor. Vocé antes tem que ir no local,
pedir autorizacdo para 0s pais por escrito, é algo que a gente nao precisou chegar a
docéncia para ter essa experiéncia. O Pibid nos proporcionou. (P2/G)

Por vezes, a acdo acontece dentro da sala de aula do professor supervisor,
mas é compartilhada com toda comunidade escolar. Bolsista da Letras, apesar de
ter afirmado ndo atuar em outras salas, mencionou um trabalho envolvendo outros

alunos da escola, o que motivou todos os envolvidos.

Excerto 02 - Toda a escola participou, foi bastante interessante, aquilo me motivou
muito também, esse varal poético, de vocé ver que vocé conseguiu aplicar aquilo
com os alunos, entendeu? Que deu certo o0 seu projeto. Isso é bastante gratificante e
marcou nao s6 eu, mas todos ficaram marcados. (P1/L)

Acredita-se que a organizacdo de acfes em sala de aula que ndo sejam
orientadas pelo professor supervisor, devem ser avaliadas por cada coordenador de
area. Deve-se analisar a viabilidade das mesmas, considerando desde a recepc¢ao
de outros professores em sala; e também se o subprojeto do Pibid tem condi¢cdes de
ser ampliado para outras turmas da escola.

Os bolsistas ID trataram da sua relagcdo com o professor supervisor,
destacando que ha um sentimento de liberdade nas acdes supervisionadas.

Excerto 03 - Ela ndo é aquela professora que prende ndés Pibidianos, ela deixa a
gente criar e acata nossas ideias, incentiva. Muito bacana. (P2/G)

Tendo em vista a importancia dos incentivos da professora supervisora aos
bolsistas ID, compreende-se que o Pibid, além de contribuir com a formacéao inicial
dos graduandos, ainda promove o0 avanco na formacédo continuada do professor
supervisor, que ja esta em sala de aula. Isso porque o programa oferece estudos
tedricos e discussdes coletivas articuladas a pratica.

Conforme Pimenta (2005b), a medida que o professor reelabora e reflete
sobre sua propria pratica, ele se torna sujeito e objeto do processo vivenciado por
ele. A partir disso, pode intervir de forma efetiva nas acdes, planejadas e
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intencionais, realizadas em sala de aula. Sendo assim, torna-se possivel reduzir o
improviso, consequentemente, avancar no processo de formacgdo do futuro
professor, de maneira que ele néo fique reduzido a manuais didaticos ou a praticas
de professores que dizem “que nao vai dar certo”.

Ao mesmo tempo, o Pibid impulsiona o futuro professor a ampliar a
compreensao, discussao e reflexdo sobre elementos como condi¢des de trabalho,
plano de carreira, processo de ensino aprendizagem, a fim de construir préaticas
melhor elaboradas e fundamentadas.

Os estudos tedricos, conforme destacado por Pimenta (2000), fornecem aos
professores perspectivas de andlise dos diferentes contextos em que desenvolvem
suas atividades docentes. Com isso, torna-se possivel a compreensao, tanto de
diferentes contextos em que ocorrem a atividade docente, quanto de si mesmos,
como profissionais, o que possibilita a intervencao e transforma¢do nos mesmos.

O reconhecimento da importancia do professor supervisor e do coordenador

de area para a formacéo dos bolsistas foi elencado em diversos momentos.

Excerto 04 - Claro que quando for a minha vez de ser um profissional vai ser
diferente, ndo vai ter uma supervisora por trds me ajudando, uma coordenadora me
falando o que fazer ou ndo, vai ser a minha vez, mas ja vou ter uma certa
experiéncia. (P1/CB)

O bolsista ID disse que, na realizacao de suas acdes na escola basica, existe
uma professora supervisora por tras, o que sugere a contribuicdo da mesma com
sua atuacdo. Por outro lado, ressaltou que, no futuro, como professor, tera que atuar
sozinho, mas, nesse momento, ja terd mais experiéncia.

Gatti et al. (2014) entendem que o professor supervisor tem um posicédo de
destaque no processo formativo dos licenciandos, uma vez que é responsavel por
inseri-los e acompanhéa-los no espaco escolares, além de oferecer sua experiéncia
profissional para subsidiar a aprendizagem dos futuros professores.

Torna-se relevante o0 reconhecimento do papel da supervisora e
coordenadora do Pibid, tendo em vista que a Portaria da Capes n°® 096 de 2013
prevé, entre seus objetivos, a mobilizagdo dos professores como co-formadores dos
bolsistas ID. A recomendacdo € de que, para cada cinco alunos, haja um
supervisor. (BRASIL, 2013)
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Entretanto, a Portaria da Capes n° 046 de 2016, que altera a estrutura do
Pibid, prop6s que cada supervisor deve acompanhar, no minimo, 10, e, no maximo,
15 bolsistas ID. Foi colocado, ainda, que os mesmos deveriam atuar em mais de
uma escola, perdendo seu status de professor formador para um administrador de
trabalho em vérias escolas. Entretanto, a mencionada portaria foi revogada, em
razdo de diversos movimentos organizados pelas universidades, e mesmo em
decorréncia da conjuntura politica do processo de impeachment da entdo presidente
Dilma Rousseff.

Ainda com relacdo ao reconhecimento do papel do coordenador de area e do
professor supervisor, ha relatos que os classificam como orientadores nos projetos
de ensino, visto que auxiliam no processo de formacéo inicial por meio da troca de
conhecimentos com os bolsistas ID. Isso também ocorre em relacdo a pratica
pedagodgica do professor supervisor.

7

Excerto 05 - Eu notei a importancia do que é a orientacdo, das minhas
coordenadoras, quando elas me falam, vocé ndo pode fazer isso, vocé ndo pode
fazer aquilo, me orientando para que eu venha me tornar um bom profissional de
verdade. (P1/CB)

Excerto 06 - A conversa com o professor diario, que nds temos que ficar sempre
entre didlogo, entre eu e o professor-supervisor, entdo ele acaba me dando dicas,
por melhorias, e eu acabo também falando para ele o qué que precisa melhorar
porque geralmente estar la na frente acaba ndo vendo alguns certos pontos na sala
de aula e a gente que fica um pouco na observacdo dentro da sala de aula
acompanhando, acaba vendo alguns pontos. (P1/M)

Excerto 07 - Na escola, é igual eu falei do referencial te6rico as vezes o que a gente
estd aprendendo aqui, a experiéncia que a gente esta tendo aqui, o professor nao
tem, entdo, acho que acaba sendo uma troca, 0 que eu estou aprendendo eu passo
para ele e o que ela ja vivenciou ela passa para mim. Entdo eu acho que é uma troca
de experiéncias entre a gente, os Pibidianos e o supervisor. (P1/CB)

Excerto 08 - Tem a relacdo de que muitos professores que sao supervisores séo ex-
alunos do curso participou do Pibid, formou, prestou concurso para municipio virou
professor e agora voltou como professor supervisor. (P2/EF)

Esses bolsistas ID atribuiram grande importancia ao professor supervisor e
coordenador de é&rea na realizagdo das trocas de conhecimentos, a partir dos
referenciais teoricos e das experiéncias vivenciados pelo mesmo. Eles afirmaram a
relacdo com o professor supervisor como sendo de troca, considerando que ambos

vivenciam processos distintos de formagdo e, ao mesmo tempo, fazem isso em
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conjunto. Além disso, chama atencdo o fato de o professor supervisor ter sido
bolsista de ID.

A presenca do professor supervisor e coordenador de area na formacao inicial
dos bolsistas é importante para fomentar a aprendizagem, “[...] pois permite a
compreensao do processo de desenvolvimento que, embora presentes no individuo,
necessitam da intervencgao, da colaboracao de parceiros mais experientes da cultura
para consolidarem”. (REGO, 2014, p. 107)

E perceptivel, pois, que o Pibid é uma “via de m&o dupla”, de forma que tanto
quem participa quanto quem orienta é beneficiado. Trata-se de uma experiéncia
marcada pela prética e pela troca de vivéncias, e balizada por processos de
orientacdo e reflexdo, envolvendo o professor supervisor, coordenador de area e 0

bolsista ID. A esse respeito, Contreras (2012) assinala:

A reflexdo critica ndo pode ser concebida como um processo de
pensamento sem orientagdo. Pelo contrario, ela tem um propdsito muito
claro de “definir-se” diante dos problemas e atuar consequentemente,
considerando-os como situacdes que estdo além de nossas proprias
intengbes e atuacdes pessoais, para incluir sua analise como problemas
gue tém uma origem social e histérica. (CONTRERAS, 2012, p. 179)

Sobre o processo de formacdo continuada do professor supervisor, Libaneo
(2011) explica que ele ocorre de forma articulada entre as experiéncias adquiridas
em salas de aula e os estudos e processos de reflexdes promovidos nas

universidades. Segundo o autor,

[...] a formag&o continuada, a par de ser feita ha escola a partir dos saberes
e experiéncias dos professores adquiridos na situacdo de trabalho, articula-
se com a formacao inicial, indo os professores a universidade para uma
reflexdo mais apurada sobre a pratica. Em ambos os casos, estamos diante
de modalidades de formagdo em que h& interacdo entre as praticas
formativas e os contextos de trabalho. (LIBANEO, 2011, p. 95)

A formacédo constitui-se de processos de reflexdo critica que potencializam a
aprendizagem profissional da docéncia. Desse modo, reconhece-se a importancia
de praticas articuladas a teoria para a aquisicdo de conhecimentos tedricos

presentes nas teorias da Educacao.

Excerto 09 - Nos reunimos com a professora supervisora, para dar também
embasamento no que nés estamos fazendo, discutir como estda sendo o processo,
como que os alunos estéo lidando com isso, os comentarios deles, o que isso esta
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gerando, entdo assim, as reunibes com as professoras supervisoras sdo sempre
para discutir 0 que esta acontecendo atualmente, ou seja, o que o Pibid esta
desenvolvendo em parceria com a professora e com a escola, sdo temas das nossas
reunides. (P2/H)

Excerto 10 - O professor estar em sala de aula colocar a visdo dele para gente,
porgue nés s6 vamos uma vez por semana na sala, por mais que vocé entenda de
crianca, vocé ndo esta ali o tempo todo com ela, entdo quem conhece realmente as
criancas sdo os professores entdo para mim foi muito importante essa troca de
experiéncia. (P2/P)

Nesses relatos, os bolsistas ID reconheceram e valorizaram a experiéncia do
professor supervisor para auxilia-los nas suas atividades em sala de aula, em fungéo
da experiéncia e do amplo conhecimento sobre os alunos da educacédo bésica, e,
também, nas reunibes em que discutem e refletem sobre temas e processos
vivenciados na escola. Fontana (1996, p. 32) classifica isso como “[...] mediacéo
pedagogica, que é o espaco proprio do professor na relagéo de ensino”.

Em alguns casos, os bolsistas ID mencionaram que a participacdo do
professor supervisor ndo é efetiva nos encontros na universidade, em funcdo da
sobrecarga de trabalho, o que se justifica considerando que “[...] uma grande parte
dos professores tem mais de um emprego e precisam cumprir dois ou trés contratos
semanalmente para receber um salario decente”. (TARDIF, LESSARD, 2014, p. 22)

Sobre isso, os alunos disseram o seguinte:

Excerto 11 - Entdo, a gente tem reunidao toda semana, em uma semana a professora
da escola esta presente, outra ndo, até devido também essa dificuldade, porque a
gente sabe que a carga horaria dos professores é bem cheia, entdo tem que ter
também a questao da flexibilidade e da disponibilidade delas. (P1/ H)

Excerto 12 - O professor supervisor é convidado para participar das reuniées, porém,
como ela tem que trabalhar, ela ndo tem esse tempo para estar vindo aqui. (P2/CB)

Excerto 13 - A gente tem um problema com os supervisores a questéo de liberagédo
deles, por questdo do horario porque normalmente as reunibes sdo marcadas a
tarde, professor que tem aula a tarde ele ndo pode, a gente pega a justificativa, mas
em algumas reunies, dependendo do horario, da pra flexibilizar e eles conseguem
aparecer. (P1/M)

7z

O que se constata € que alguns professores supervisores nao participam
efetivamente das atividades, como as reunides realizadas no éambito da
universidade. Por certo, reduzem as possibilidades de trocas e reflexdes conjuntas,

que ficam restritas aos encontros no ambito da escola de educacao basica.
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Contreras (2012) afirma que a intensificacdo do trabalho docente acontece
em funcdo da desvalorizacdo da carreira profissional que, para ele, faz parte dos
processos de proletarizacdo, vinculados as formas burocraticas de controle do

Estado sobre a atividade docente.

Muitos professores, em virtude das caracteristicas da instituicao
educacional e da forma pela qual nela se socializam, tendem a limitar seu
universo de acdo e de reflexdo a sala de aula. [..] O excesso de
responsabilidade e a inseguranca em que vivem os leva a aceitar as
concepcdes regulamentares e tecnocraticas [...] a regulamentacao
burocratica e externa lhes impede de atender simultaneamente as
necessidades de seus alunos e as exigéncias de controle. [...] Visto que a
forma pela qual se encontra definido o seu trabalho os isola da analise
sobre o sentido do ensino e os fins pretendidos, fazendo com que atuem
apenas como funcionarios submetidos a autoridade burocratica.
(CONTRERAS, 2012, p. 171)

E ainda como mecanismo burocratico de controle, o Pibid possui um controle
de frequéncia, conforme modelo disponibilizado no site!?, de forma que até mesmo a
presenca dos professores supervisores € registrada a partir de uma lista de

assinatura, como exp6s um dos bolsistas:

Excerto 14 - E cobrado também da nossa professora, néo faltar e se tiver tem que ter
justificativa e, as vezes tem até uma lista para gente assinar os nomes, que dia que
foi, €, com qual professora, qual foi o horario. (P1/M)

Esse controle de frequéncia ndo parece ser comum entre 0s subprojetos. As
dificuldades de participacdo nas reunifes da-se, como foi dito, devido a sobrecarga
de trabalho e ao acumulo de atividades dos professores. Isso porque a atuacdo
como professor supervisor do Pibid exige presenca constante em reunides,
realizacdo de estudos, orientacdo e acompanhamento dos alunos bolsistas, além de
apresentacao de trabalhos em eventos académicos. Todas essas sao exigéncias
entendidas como necesséarias. Contudo, também se compreende as dificuldades que
existem para o professor supervisor conseguir atendé-las.

Um bolsista ID relatou a dificuldade que tiveram com um professor supervisor
de seu subprojeto, em funcdo dele querer cumprir seu curriculo rigidamente. Os
momentos do Pibid em sua sala de aula, na sua concepc¢éo, atrasavam o calendario

do professor supervisor:

10 Formulario de frequéncia disponivel em: https://pibid.prograd.ufg.br/p/2983-formularios.
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Excerto 15 - Outra [professora] da escola é um pouco de dificuldade em aceitar a
forma que ndés proplunhamos as atividades, porque ela tinha um curriculo muito rigido
para seguir e cada vez iamos para turma dela acabava que tiravamos o horéario de
aula e ai atrasava aquele curriculo que ela tinha que cumprir entdo as vezes tinha
alguma coisa, a gente tinha que abrir méo de fazer o que tinhamos proposto para
seguir o que era parte do calendario dela. (P1/P)

Vale frisar que o professor supervisor recebe uma remuneracdo em forma de
bolsa para acompanhar os alunos, participar de formac&do continuada, e, assim,
contribuir com o processo de formagéo inicial dos bolsistas. E as atividades de sala
de aula devem ser planejadas em conjunto, de forma que atendam a necessidade
da turma. Acredita-se que esse relato ndo reflete o conjunto do programa, uma vez
essa dificuldade com o professor supervisor apareceu apenas nesse subprojeto e,
segundo a bolsista, a supervisora ndo continuou em atividade. No momento da
realizacdo da entrevista, outra supervisora ja estava em exercicio.

O que se pode dizer € que o Pibid tem como proposito ampliar as
possibilidades de aprendizagem dos alunos, dos bolsistas ID e de seus professores
supervisores, e nao inviabilizar o cumprimento de curriculo. “A determinagdo cada
vez mais detalhada do curriculo a ser adotado nas escolas, [...] nos quais se estipula
perfeitamente tudo o que deve fazer o professor [...] reflete o espirito de
racionalizacao tecnoldgica do ensino”. (CONTRERAS, 2012, p. 41)

Um professor que apenas executa curriculos na sala de aula ndo consegue
avancar no processo de ensino e aprendizagem. Principalmente diante da
complexidade que é o ensino, € preciso formar professores pesquisadores, capazes
de refletir criticamente sobre suas praticas.

O curriculo rigido e a sobrecarga de trabalho do professor supervisor sédo
guestdes que devem ser repensadas. No mais, reconhece-se, a partir dos relatos
dos bolsistas ID desta pesquisa e dos dialogos com autores como Contreras (2012),
Gasparin (2012), Gatti (2010, 2011), Freitas (2016) e Pimenta (2005), como sendo
de grande relevancia a participacdo do professor supervisor no processo de

formacdo inicial dos bolsistas ID, uma vez que,

[...] os educandos, com auxilio e orientacdo do professor, apropriam-se do
conhecimento socialmente produzido e sistematizado para enfrentar e
responder aos problemas levantados. Dentro dessa perspectiva, ndo mais
se adquire o conteddo por si mesmo; a apropriagdo dos conhecimentos
ocorre no intuito de equacionar e/ou resolver, ainda que teoricamente, as
guestdes sociais que desafiam o professor, os alunos e a sociedade.
(GASPARIN, 2012, p. 51)
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Nesse cenario, os licenciandos, em geral, reconheceram o papel do professor
supervisor para o processo de formacao inicial, 0 que ocorreu nos momentos de
problematizacdo e andlises do contexto escolar, orientagbes aos projetos,
planejamentos, valorizacdo da experiéncia e trocas de conhecimentos.

Considerando o tempo como fator que propicia o ensino, aprendizagem e
reflexdes; e diante da sobrecarga de trabalho do professor (que atua em até trés
periodo do dia em sala de aula, em redes publicas e privadas), cabe problematizar
como fica o tempo destinado a reflexdo sobre as praticas pedagdgicas.

Nessa conjuntura, considera-se que a valorizacdo do professor passa,
também, pela reducdo da carga horéaria de trabalho, o que possibilitaria a ele tempo
para estudos, planejamento coletivo e formativo; um tempo pedagdgico capaz de
refletir no desenvolvimento profissional docente. “Um tempo para se pensar juntos,
para decidir, coletivamente, o que fazer, como fazer, porque fazer [...] Um tempo [..]
que podia “ser tempo de criacdo” e nao o que se vivia nos ultimos anos [...] tempo de
repeticdo”. (SAMPAIQO, 2002, p. 190)

Acredita-se que € a partir desses processos que, de fato, avanca-se no
processo de formacdo inicial dos alunos; na constru¢cdo de um conhecimento voltado
para a emancipacdo dos alunos e futuros professores; no estreitamento das
relacdes entre universidade e escola de educacdo basica, da formacao inicial e
continuada de professores.

Todavia, um projeto de formacdo ndo se desvincula de uma politica de
valorizacdo da docéncia. Portanto, a formacéo deve se vincular a profissionalizacao

docente, temética tratada a seguir.

4.3 Formacdao e a Politica de Desvalorizagdo da Docéncia

O Pibid teve seu embrido no Plano de Desenvolvimento da Educacgéo (PDE),
criado em 2007, em consonancia com a Politica Nacional de Valorizacdo do
Profissional do Magistério da Educacdo Basica. Depara-se com uma perda do
significado da docéncia, em razdo das politicas de terceirizagdo na educacéo, o que

indice na atuacdo dos professores da educacédo basica. Com esse direcionamento,
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sdo apresentados os relatos dos bolsistas ID que demonstram conhecimento politico

e vivéncias junto a movimentos estudantis ainda no processo de formagéo inicial.
Nos discursos dos bolsistas de ID, com relacdo as expectativas em relacao a

formacéo académica e insercdo no mundo do trabalho apés o término da graduacao,

eles manifestaram interesse pela continuidade dos estudos.

Excerto 01 - Eu quero continuar pesquisando, estudando, porque o maior foco do
Pibid eu acho que é isso, mostrar para gente que temos que continuar crescendo,
aprendendo, pesquisando. (P1/Q)

Excerto 02 - Eu pretendo me formar e realmente trabalhar na area escolar, hoje no
PIBID me identifiquei como professor, quero fazer concurso publico. (P1/EF)

Excerto 03 - De inicio quero comecar nas escolas particulares. Porque acredito que
aguele contato mais perto, para avaliar, para conhecer o aluno, ver as dificuldades
dele e acompanhar, eu acho que é mais aproveitavel. (P1/Q)

Excerto 04 - Eu quero ir para sala de aula, mesmo com essa questédo das O.S., das
especulacdes, ndo sei se oficiais ou ndo oficiais de que ndo teremos concurso do
estado, mas eu pretendo prestar concurso fora do estado de Goias. (P1/CS)

Excerto 05 - Principal foco € a sala de aula. J& que o governador ndo quer da
concurso. Mas vou tentar em outros estados também, acho que Minas vai ter
concurso, Sdo Paulo vai ter também. (P1/L)

Aparece, nas narrativas dos bolsistas de ID, a grande relevancia que foi, para
eles, participar do Pibid, considerando a constru¢do de sentido e de rumos que o
programa proporcionou para a formacéo deles. Tanto que consideraram o programa
como fator decisivo para impulsionar suas vidas académicas e desenvolver o desejo
de continuar estudando, pesquisando. Fato é que 50% dos bolsistas de ID
manifestaram a expectativa de concluir a graduacdo e, posteriormente, atuar na
escola como docente, ou ingressar no mestrado. H&, pois, o indicativo da percepcédo
da necessidade de continuar estudando, aprendendo e, consequentemente,
desenvolvendo-se.

Os bolsistas de ID ainda manifestaram o desejo de atuar em sala de aula, e
ingressar na carreira por meio da realizacdo de concurso publico. Alguns entendem
a rede particular como alternativa de trabalho, até ingressarem na rede publica. O
objetivo dos licenciandos é estabelecer um contato mais préximo com os alunos da

educagdo bésica e, assim, dar inicio & atuacdo docente. Os bolsistas também
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destacaram a questdo das Organiza¢des Sociais (OS), muito difundidas no estado
de Goiés, e que sinalizam futuro incerto para a carreira docente.

E certo afirmar que, a partir do Pibid, os bolsistas modificam o seu meio, a
sua escola, e buscam a transformacdo no modo de pensar, agir e ser, tanto de si
mesmos como de outros sujeitos. Rego (2014, p. 41) enfatiza que “[...] quando o
homem modifica 0 ambiente através de seu préprio comportamento, essa mesma
modificagdo vai influenciar seu comportamento futuro”. E, no decorrer deste texto,
percebe-se a influéncia do Pibid na formacéo dos alunos bolsistas ID.

Junto a vontade de estar em sala de aula, entende-se que os bolsistas se
sentem inseguros com relagdo ao vinculo com a docéncia, considerando o contexto

educacional.

Excerto 06 - Com a implantacdo das O.S., é algo desanimador para pensar na
carreira, porque isso ja vem a diminuicdo do salario dos professores, pela
administracdo de O.S., e fora que deixa ainda mais capitalizado o sistema escolar.

(P2/Q)

Excerto 07 - A gente estd num momento bem complicado, entdo é tudo muito incerto,
assim, quero muito ja estar em sala de aula no ano que vem. Ha uma incerteza do
gue vai ser a educacgéo, do que vai o universo do trabalho. As coisas que estdo
acontecendo na nossa politica, e ai envolve o sistema educacional, as politicas
educacionais, agora, essa questdo das O.S. ou ndo O.S., tem concursos ou ndo tem
concursos, seu plano de carreira. E complicado para pensar como vai ser a minha
vida apo6s a graduacgéo. (P1/H)

Excerto 08 - E um cenério meio dificil atualmente, a gente esta passando por uma
situacdo muito dificil em termos politicos, econdémicos e sociais e isso me deixa
preocupado com esse futuro docente meu, mas também com o futuro estudantil dos
alunos. Eu gosto muito do que fagco, mas nédo sei se farei para a vida inteira ou se
terei que ter uma segunda formacgédo porque a histdria esta naquela na corda bamba,
continua ou ndo continua no curriculo escolar, e onde vai parar a minha formacéo,
entdo assim nés temos ainda uma preocupacao a mais, que € se continuaremos ou
nao a ter disciplina. (P2/H)

Excerto 09 - Como no mercado de trabalho falta muito professor de Fisica com
gualificacdo, entdo na minha area eu ja tenho mercado de trabalho, em toda a area
de educacdo, tanto de Fisica, Quimica, Matematica. (P2/F)

Os bolsistas manifestaram inseguranca em relacéo ao futuro como professor,
as 0.S.1! — OrganizagGes Sociais, a carreira docente e mesmo em relacdo a sua

area de formacdo. Sobre as incertezas quanto ao futuro do professor, um dos

11 O Governo do Estado de Goias, por meio da Secretaria de Educagdo, Cultura e Esporte
(SEDUCE), desde 1° de janeiro de 2015, vem anunciando a transferéncia de gestdo de parcela das
escolas publicas estaduais para Organizagdes Sociais (OS).
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bolsistas falou da carreira docente com um sentimento de desanimo, considerando
que o plano de carreira, historicamente, é carregado de problemas, e tendo em vista
as OS, pode ocorrer o desmonte total dessa carreira, tendo em vista que pode
capitalizar ainda mais o sistema escolar. Portanto, os bolsistas ID atribuem um
sentido pessimista as OS.

Visto que séo inumeras as dificuldades postas para o campo da Educagéo, o
aluno se vé concluindo a licenciatura, mas entendendo como necessario procurar
uma segunda formacéo. O bolsista P2/H destacou, ainda, que ndo se sabe, ao certo,
se a disciplina Histéria estara ou nédo no curriculo. Ja os bolsistas do subprojeto de
Fisica expressaram o desejo de ter uma trajet6ria mais tranquila nas salas de aulas,
por acreditarem que, uma vez que fazem parte da area das exatas, ndo enfrentarao
dificuldades para a inser¢cdo do mercado, devido ao “apagao” de professores nesse
campo, conforme apresentou o relatério Escassez de Professores no Ensino Médio:
Propostas Estruturais e Emergenciais (2007)*2.

O referido relatério mostra que o financiamento insuficiente da Educacao
resulta na baixa remuneracdo do professor, e, consequentemente, na
desvalorizacdo do mesmo. Esse fato leva os alunos a ingressarem em numero cada
vez menor nos cursos de Licenciatura, 0 que acarreta em escassez de professores
no ensino médio, especialmente nas disciplinas das Ciéncias Exatas e da Natureza.
(BRASIL, 2007)

E nesse contexto que os bolsistas se afirmam no desejo, no gostar de ser
professor, acreditando que, somente pela Educacdo € possivel realizar mudancas,

avancgar no conhecimento e contribuir de forma efetiva com a sociedade.

Excerto 10 - A gente tem que ver que o professor que realmente faz a diferenca,
porque ele que forma outras pessoas, entdo é por meio do professor que é capaz a
mudanca. Entdo se eu desanimar como futuro professor, quem podera ficar
animando, para mudar a sociedade. Vou continuar na area e quero me formar
mesmo recebendo uma quantidade néo proporcional pelo trabalho, pela mudancga,
pelo conhecimento que eu desejo passar, pelo estimulo que eu quero dar para os
alunos para se tornarem pessoas melhores, que vao contribuir mais para sociedade.

(P2/Q)

12 O relatoério Escassez de Professores no Ensino Médio: Propostas Estruturais e Emergenciais, de
maio de 2007, é resultado de levantamentos e debates realizados no ambito da Camara de Educagédo
Béasica do Conselho Nacional de Educacgédo, para estudar medidas que visem a superar o déficit
docente no ensino médio.
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Os bolsistas mostraram ter conhecimento do cenéario brasileiro,
especificamente sobre a politica global e suas influéncias locais, levando em conta
gue 0s mesmos sdo sujeitos dessa politica. A participacdo no Pibid propicia ao
bolsista identificacdo como professor e afirmacdo na docéncia, 0 que ocorre em um
processo de formacgao da identidade profissional. Nessa dire¢cdo, um aluno do curso

de Educacéo Fisica declarou:

Excerto 11 - Entdo a perspectiva disso, de ter uma boa formacdo e que através do
Pibid e de tudo que acontece na graduacédo, eu poder sair apto a ser profissional de
Educacado Fisica, a ser professor de Educacgédo Fisica, profissional ndo, professor.
Acho que é isso, perspectiva disso, de uma boa graduacdo com o auxilio do Pibid,
com auxilio do projeto de extenséo, com o auxilio do movimento estudantil. Com tudo
gue envolve é, com matéria de outras disciplinas, ndcleos livre, tudo isso, uma boa
graduacdo bem completa. (P2/EF)

E interessante notar que esse bolsista de ID fez uma ressalva quando disse
“profissional de Educacdo Fisica”, posteriormente corrigindo para “professor de
Educacao Fisica”. Detecta-se, pois, a reafirmacéo da licenciatura e da constituicao
da identidade docente. Ele ressaltou, ainda, a qualidade da sua formacéo, o que
atribuiu a participacéo no Pibid e em projetos de extensdo, a atuagdo no movimento
estudantil e a realizacéo das disciplinas do curso, inclusive as optativas.

A importancia dos movimentos estudantis para a formacdo dos bolsistas é
destacada, também, por outros alunos. E o Pibid, devido a sua conjuntura politica,
proporciona aos bolsistas ID uma formacdo fundamentada na busca por direitos,

como ocorre nos movimentos “Fica Pibid”13.

Excerto 12 - Participamos dos movimentos “Fica Pibid”, o “Pibid na praca”, na luta
pelos direitos, mais na afirmagdo do programa”. (P2/ED)

Excerto 13 - Entdo, depois que eu entrei para o Pibid € que eu vi que o governo,
estava querendo cortar o Pibid, eu fui a frente e lutei mesmo por essa causa, fomos
para Brasilia em manifestagéo, tivemos greve na escola e em todas as assembleias
eu estava la, e pedia permissdo para falar, mesmo que muitos professores néo
gostavam, eu estava la na frente falando, repudiando muitos professores pela atitude
de querer sair da greve sem conseguir ganhar nada, entdo, o Pibid esta mudando a
minha vida, esta me transformando. (P2/CB)

13 Mobilizagdo criada pelos bolsistas ID e coordenadores das universidades em defesa da
continuidade do Pibid e visando a revogacéo da Portaria da Capes n° 046/2016.
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Transformagbes e avancos no campo da Educacdo somente podem ser
realizados considerando a atuacao de organizacfes institucionais que estruturam e
articulam a funcéo da escola com o contexto da sociedade e os movimentos sociais.
Os movimentos propiciados pelo Pibid fazem com que os alunos conhecam e
vivenciem as consequéncias das acdes do governo, como a reducao das acdes do
programa. Nesse cenario, os bolsistas foram conclamados a participar dos
movimentos e greves, que constituem grandes momentos de aprendizado.
Conforme Freire (2015), é necessario engajar na luta em prol do respeito a
Educacéo e por melhores salarios.

“‘Por esta razdo € necessario participar dos movimentos que estéo
pretendendo uma transformacéo social, criando esferas democraticas, ja que nao é
a escola quem cria a democracia, mas, sim, 0s movimentos que atuam fora das
salas de aula”. (CONTRERAS, 2012, p. 176) Desse modo, pensar 0 ensino na
perspectiva da transformacdo social, segundo o autor, é educar os estudantes a
partir de um conhecimento critico e politico das estruturas sociais basicas, de modo
gue possam se posicionar enguanto sujeitos participantes e lutar em prol dos
interesses sociais.

Nesse ponto, os relatos dos bolsistas revelam o quanto participar do Pibid
coopera com a construcdo de conhecimento em diversos campos, como 0 social,
cultural, econbmico e politico, a partir dos estudos, discussdes e vivéncias. O
mesmo ocorre a partir do envolvimento dos bolsistas nos movimentos estudantis em
defesa das politicas publicas para a Educacao e a formacgéo de professores.

Ao discutir sobre a instituicdo de novas formas de trabalho pedagdgico,
Gasparin (2012) afirma a necessidade de se considerar, como ponto de partida, ndo
a escola, tampouco a sala de aula, mas a realidade social vista a partir de uma
leitura critica, o que direcionara um novo pensar e agir. O autor defende o “[...]
caminhar da realidade social, como um todo, para a especificidade tedrica da sala
de aula e desta para a totalidade social novamente|...]” (GASPARIN, 2012, p. 3), em
um processo dialético de trabalho pedagogico. Nesse foco, o bolsista ID atua além
da sala de aula, a partir das questdes macro, e vice-versa.

Participar de movimentos e discutir amplamente questdes educacionais foram

aspectos considerados relevantes pelos bolsistas ID:
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Excerto 14 - Eu acho que a atividade mais relevante do Pibid, é os encontros entre o
coletivo, discutimos problemas da educacdo, as idas a Brasilia durante a greve,
muita gente do Pibid foi junto com a ADCAC. O encontro é importante porque ele ndo
vai tratar s6 o que acontece, mas também vai trabalhar tudo que envolve a
educacdo, que ¢é essa questdo do desenvolvimento de professores,
desenvolvimentos estudantis, entdo eu acho que é importante porque é uma troca de
experiéncias, troca de conhecimento muito grande. (P2/ED)

Os bolsistas ID assumem e vivenciam conteudos politicos ainda no processo
de formacao, considerando que as experiéncias realizadas na e pela universidade
“[...] refletem as oportunidades de analise sobre a vida e sobre suas alternativas e
suas esperancgas para eles”. (CONTRERAS, 2012, p. 91)

Nesses dialogos, é evidente os conhecimentos dos bolsistas ID sobre politica
atual, o contexto educacional, e, também, a respeito da importancia da sua
participacdo nos movimentos estudantis. Essa compreensdo € confirmada nos
movimentos “Fica Pibid” e na greve nacional dos docentes das instituicoes federais
de ensino superior brasileiras em 2015.

Conclui-se, portanto, que os bolsistas ID demonstram desejo, vontade de se
afirmar na carreira docente, contribuindo com a formacdo dos alunos e com 0s
avancos da sociedade. Entretanto, sentem-se inseguros devido a instabilidade da

carreira docente.



CONCLUSAO

O resultado desta pesquisa permite compreender a estrutura e a organizacao
do Pibid a partir da relagao entre bolsistas ID, professor supervisor e coordenador de
area, considerando uma maior aproximacdo e interacdo desses sujeitos com 0s
alunos da educacdo basica, no sentido de promover a aprendizagem sobre a
docéncia.

Este estudo revelou que a estrutura do Pibid, ao garantir bolsa financeira,
permite aos bolsistas ID mais tempo de dedicacéo aos estudos. Os dados mostram
gue, com esse auxilio, eles deixam de trabalhar, e, com isso, possuem mais tempo
de dedicacdo ao curso, 0 que culmina na presenca mais efetiva dos mesmos na
universidade, e intensificacdo de estudo tedrico. Sendo assim, os bolsistas ID
tornam-se mais envolvidos e comprometidos com o proprio processo de formacéo
inicial, o que acaba contribuindo para a permanéncia no curso, reducdo da evasao
escolar e fortalecimento da definicdo da docéncia como carreira profissional.

A bolsa financeira também faz diferenca para o professor supervisor, pois
permite que ele esteja mais proximo dos bolsistas ID, acompanhando-os dentro da
sala de aula, orientando-os, trocando experiéncia. Por assim ser, a bolsa possibilita
gue o professor, mesmo com sobrecarga de trabalho, disponha de tempo para ir a
universidade, produzir artigos e participar de eventos. Portanto, amplia-se sua
formacdao profissional e fomenta-se sua participacdo como co-formador de alunos da
licenciatura.

Em relacdo ao professor da universidade, ha o estimulo, na cultura
institucional, de aproximacdo dos professores universitarios as escolas basicas,
ampliando sua participagdo na formacgdo continuada dos professores dessas
instituicdes. Por fim, a pesquisa demonstra que o auxilio financeiro acaba por gerar
uma grande diferenca nas atividades do aluno, professor da licenciatura e do
professor da educacdo béasica, ocasionando um movimento de aproximagado entre
sujeitos e instituices da formacao ao futuro I6cus de atuacéo do professor.

Considera-se que a escola é um dos espacos-tempos de reflexdo-acéo-
reflexdo da praxis, que busca a valorizagdo dos conhecimentos, vivéncias e
experiéncias. Esta pesquisa permite afirmar que o bolsista aprende a partir de uma

diversidade de situacOes, proposicoes, interacdes, a partir das quais realiza agoes.
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Ainda se verifica que essa aprendizagem ocorre em todos os lugares, e ndo apenas
na universidade.

O bolsista ID aprende, na teoria e na pratica, a planejar; problematizar a
pratica pedagogica e a organizacdo do trabalho pedagdgico; e identificar e
organizar 0s recursos e estratégias metodologicas. O trabalho do Pibid permite
experimentar diversas possibilidades do fazer docente, bem como estratégias e
metodologias de avaliacdo, e, a partir dai, favorece a elaboracdo de novos
conhecimentos.

Compreende-se que o tempo gera e constitui as interagdes, leituras, escritas,
comprometimento e dedicagdo. Com isso, acaba promovendo grande aprendizagem
na escola, na universidade e em todos 0s espacos sociais/culturais. O tempo
cumpre o processo de concepcao, realizacdo, reflexdo e avaliacdo, e assim
sucessivamente. Esse resultado faz pensar na indissociabilidade entre o pensar,
executar e avaliar, no sentido da docéncia autbnoma e para emancipacdo, que
marca a autonomia do trabalho docente.

Com relacao as discussdes sobre o Pibid e estagio, notou-se que os bolsistas
ID relacionam o programa com acdes que trazem liberdade e mais tempo de
vivéncia dentro do ambito escolar. 1sso proporciona maior interacdo com os gestores
escolares, e possibilita uma maior articulagdo da universidade com a educacéo
basica. Ja o estagio € relacionado com conquista de nota, por ndo haver interacéao
entre o grupo gestor e os alunos da universidade, e tendo em vista que falta
liberdade para os alunos no desenvolvimento das acdes. Esses sdo elementos que
fazem parte da cultura das instituicdes escolares, e a auséncia deles compromete o
estagio.

Os bolsistas ID comparam constantemente o estagio com o Pibid, destacando
que este amplia as possibilidades de contato dos alunos da licenciatura com a
escola de educacao basica e com a acdo docente; 0 que nao ocorre com o estagio.
Porém, é necessério ressaltar que os bolsistas ID, nessa comparagdo, ndo
consideram o diferencial do tempo disponivel para realizacdo das a¢ces docentes
nas salas de aulas, bem como a estrutura pedagogica, pessoal e financeira que é
oferecida pelo Pibid.

Verificou-se que a dificuldade do estagio esta em criar condicdes para a
permanéncia na escola, ja que é oferecida, por sua matriz curricular, uma carga

horéaria reduzida para essas praticas pedagogicas. Acredita-se que o0 contato com a
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escola basica ndo pode se reduzir ao espaco do estagio, devendo ser ampliado no
ambito dos cursos de licenciatura para outras disciplinas, a fim de que o
conhecimento da escola e o tempo vinculado a dimenséo pratica possam ser
amplamente contemplados. Por isso, esta pesquisa aponta a necessidade de se
repensar a estrutura curricular dos cursos de formagéo para que os alunos tenham
acesso a educacao basica ainda no inicio do curso de graduacdo. Isso porque a
identidade docente vai sendo produzida por meio do acesso a escola basica, do
conhecimento dos alunos em seus contextos, e da vivéncia da rotina escolar.

Ao repensar a organizagdo curricular dos estagios, deve-se considerar e
incorporar aspectos positivos do Pibid. E importante pensar na expertise produzida
pelo programa, e em como é possivel apropriar desse conhecimento no estagio, de
forma a garantir um atendimento para a maioria dos alunos da licenciatura,
considerando que programa atende apenas 6% desse alunado.

Esta pesquisa traz elementos de uma politica de formacdo de professores
gue ganha bastante sentido e significado para a melhoria da formacao inicial. Nesta
pesquisa também ficou evidente que os bolsistas ID conhecem sobre a instabilidade
da carreira docente, 0 que se consubstancia a partir das politicas de privatizacéo.
Além disso, eles participam efetivamente de movimentos politicos em prol da
Educacdo, mostrando o desejo de se afirmar na carreira docente, apesar de se
sentirem inseguros em investir nesse campo.

O Pibid contribui para o fortalecimento da educacdo basica. Trata-se de uma
forma de a universidade colaborar com a escola publica a partir de seus saberes. E,
em meio aos cenarios de privatizacao da educacao, em pleno século XXI, percebe-
se a importancia desse movimento. Logo, constata-se a importancia da
continuidade, tanto do programa quanto das apropriacdes dos conhecimentos e
expertises produzidas, no @mbito do estagio e no cotidiano dos cursos de formacgéo
de professores.

Esta pesquisa contribuiu para se problematizar a importancia da triplice
presenca dos sujeitos — bolsistas ID, professor supervisor, coordenador de area — no
processo formativo, e refletir sobre a dificuldade que essa condic&o seja propiciada,
uma vez que sdo marcas do Pibid o tempo e a relacdo entre os sujeitos. Esta
pesquisa mostrou que apenas 57% dos coordenadores de area acompanham com
frequéncia a escola basica. Além disso, revelou que o planejamento escolar dos

bolsistas ID nem sempre tem sido elaborado em conjunto com o professor
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supervisor e coordenador de &rea. Por assim ser, afirma-se que o planejamento
pedagodgico precisa ter um tempo definido no cronograma dos bolsistas Pibid, a fim
de que se materialize como espaco coletivo de reflexdo e acéo sobre o cotidiano da
sala de aula.

O planejamento reflete na escola como um todo, tendo em vista que é nas
discussbes promovidas pelos textos que se fomenta o conhecimento no contexto da
escola, o que acarreta a melhoria da pratica educativa. Portanto, pensa-se a escola
como um ambiente educativo, como espacgo de formagao, “[...] um lugar em que os
profissionais podem decidir sobre seu trabalho e aprender mais sobre sua
profissdo”. (LIBANEO, 2004, p. 30)

O tempo é uma das marcas favoraveis na organizacdo e funcionamento do
Pibid. Entretanto, os bolsistas ID apontam que uma das maiores dificuldades que
enfrentam é a falta de tempo para se dedicarem ao programa. Para os alunos de
Cursos noturnos, isso ocorre em razédo da necessidade de realizar outras atividades
para garantir a sobrevivéncia, uma vez que a bolsa tem um valor pequeno,
insuficiente para custear suas despesas basicas. J4 para os alunos de cursos de
tempo integral, o problema € a sobrecarga de atividades do curso. Desse modo,
cabe problematizar o modo como os cursos de periodo integral estdo organizados.
Além disso, é preciso pensar se o0 Pibid ndo poderia ser incorporado de forma mais
efetiva ao curriculo do curso, como uma ac¢ao curricular.

Problematiza-se, também, a burocratizacdo e sobrecarga de trabalho do
professor como fatores que reduzem o tempo para organizacdo de recursos e
estratégias metodologicas, bem como os momentos de desenvolvimento académico
e profissional, o que representa a desvalorizacdo da profissdo. Portanto, essas
guestdes merecem ser discutidas e problematizadas por novas pesquisas.

Desse modo, acentua-se a importancia de que os programas de formacao de
professores atendam aos seguintes critérios: ocorram de forma coletiva, compondo
parcerias entre escola e a universidade; sejam estruturados com base em um
trabalho fundamentado nas teorias e articulado a pratica; possibilitem a troca de
ideias entre professores da educacdo basica e professores universitarios; auxiliem
os licenciandos em suas atividades de ensino e pesquisa, de modo a promover uma
formacao baseada na reflexdo e nas indagacbes concernentes a situacdes reais

bY

relacionadas a atividade docente; considerem as experiéncias do professor da
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escola basica e as orientagbes do coordenador de é&rea; e, por fim, estejam
vinculados a investimentos na valorizagcdo da docéncia.

Entende-se que é mister a permanéncia do Pibid no contexto educacional por
ser forte a demanda dos cursos de licenciatura. No decorrer dos anos, observa-se a
descontinuidade dos projetos, visto que, a cada nova gestdo, desconsidera-se o
tempo de construgdo, os conhecimentos e as vivéncias acumuladas, e se recomega
do tempo zero. Por isso, a andlise dos sentidos atribuidos pelos alunos da
licenciatura da UFG-RC ao Pibid pode contribuir para uma maior visibilidade aos
trabalhos realizados pelos diferentes subprojetos/cursos. Além disso, pode-se
ampliar a compreensdao do modo de organizacdo do programa, bem como o
entendimento sobre seu papel para a formacao inicial e para a constituicdo da
identidade docente.

Por fim, espera-se que esta pesquisa possa reafirmar a relevancia e
necessidade de investimento em politicas publicas voltadas a formacdo de

professores, a partir de elementos como a valoriza¢do da carreira docente.
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Continuagao do Parecer: 1.209.979

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:
Trata-se de pesquisa que aborda um tema relevante para os cursos de licenciatura: a formagao docente.

Consideracdes sobre os Termos de apresentagao obrigatéria:

O protocolo foi instruido devidamente com projeto, folha de rosto, cronograma, TCLE, Anuéncia da diregdo
da Regional Cataldo, Instrumentos de coleta de dados, termo de compromisso assinado pela pesquisadora
e sua orientadora.

Ressalta-se que a coleta de dados tera inicio a partir de 22 de setembro de 2015.

Recomendagodes:

Conclusées ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

No TCLE:

1) O participante da pesquisa pode retirar o seu consentimento a qualquer momento e néo precisa
apresentar justificativa ou motivos. Por isso, & necessario rever a redagéo deste paragrafo do item "riscos" e
retirar a ultima parte da frase: "entenderemos qualquer que seja o seu motivo".

"O anonimato dos participantes sera organizado a partir de cédigo, caso decidissem ndo responder qualquer
pergunta ou mesmo desistir de participar da pesquisa, ainda que ja tivessem respondido algumas questées,
isso néo lhe traria nenhum prejuizo, estando ciente de que nao ficaremos aborrecidos e entenderemos
qualquer que seja o seu motivo".

Demais pendéncias elencadas em parecer do CEP de 20/08/2015 foram sanadas.

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Informamos que o Comité de Etica em Pesquisa/CEP-UFG considera o presente protocolo APROVADO, o
mesmo foi considerado em acordo com os principios éticos vigentes. Reiteramos a importéancia deste
Parecer Consubstanciado, e lembramos que o(a) pesquisador(a) responsavel devera encaminhar ao CEP-
UFG o Relatério Final baseado na conclusao do estudo e na incidéncia de publicagdes decorrentes deste,
de acordo com o disposto na Resolugdo CNS n°. 466/12. O prazo para entrega do Relatdrio é de até 30 dias
apds o encerramento da pesquisa, prevista para 23/12/2016.

Endereco: Prédio da Reitoria Térreo Cx. Postal 131

Bairro: Campus Samambaia CEP: 74.001-970
UF: GO Municipio: GOIANIA
Telefone: (62)3521-1215 Fax: (62)3521-1163 E-mail: cep.prpi.ufg@gmail.com
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Continuagéo do Parecer: 1.209.979

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagéo
Outros TERMO DE ANUENCIA.jpg 14/06/2015 Aceito
17:53:50
Folha de Rosto MARILIA RITA - Folha de rosto CEP.pdf| 18/06/2015 Aceito
21:09:27
Outros termo compromisso.pdf 22/06/2015 Aceito
07:42:28
TCLE / Termos de | TCLE_pesquisa_24agosto.pdf 25/08/2015 |MARILIA RITADOS | Aceito
Assentimento / 08:45:56 | SANTOS
Justificativa de
Auséncia
Outros Roteiro_entrevista_24_agosto.pdf 25/08/2015 |MARILIA RITADOS | Aceito
09:31:03 | SANTOS
Outros questionario24ago.pdf 25/08/2015 [MARILIA RITADOS | Aceito
09:41:44 [SANTOS
Projeto Detalhado / | PROJETOAGOST02015.pdf 25/08/2015 |MARILIA RITADOS | Aceito
Brochura 10:07:53 |SANTOS
Investigador
Informagdes Basicas PB_INFORMAGCOES_BASICAS_DO_P | 25/08/2015 Aceito
do Projeto ROJETO 537090.pdf 10:21:07
Situagao do Parecer:
Aprovado
Necessita Apreciagdo da CONEP:
Nao
GOIANIA, 01 de Setembro de 2015
Assinado por:
Jodo Batista de Souza
(Coordenador)
Enderego: Prédio da Reitoria Térreo Cx. Postal 131

Bairro: Campus Samambaia CEP: 74.001-970
UF: GO Municipio: GOIANIA

Telefone: (62)3521-1215 Fax: (62)3521-1163

E-mail: cep.prpi.ufg@gmail.com
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ANEXO B

o
L 0
UFG

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
REGIONAL CATALAO

TERMO DE ANUENCIA

Eu, Dr. Thiago Jabur Bittar, Diretor da Universidade Federal de Goids — Regional Cataldo, abaixo
assinado, consinto com a participagdo dos alunos bolsistas do PIBID matriculados nos seguintes
cursos de licenciatura da Regional Cataldo: Ciéncias Biologicas, Ciéncias Sociais, Educagéo Fisica,
Fisica, Geografia, Histéria, Letras Portugués, Matematica. Pedagogia, Psicologia, Quimica, a
participarem do Projeto de Pesquisa intitulado “Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a
Docéncia, Formag¢io de Professores e a Constitui¢do da Identidade docente”, desenvolvido pela
pesquisadora Marilia Rita dos Santos. Pesquisa esta vinculada a Universidade Federal de Goiés —

Regional Cataldo junto ao Curso/Departamento de Pés Graduacio em Educacio.

Cataldo, 11 de junho de 2015

P
Thiago Jabur Bittar
-~ Diretor da Regional Catalao
Thiago Jabur Bittar
Diretor
Universidade Federal de Goias-Regional Catalao

Enderego: Av. Dr. Lamartine pinto de Avelar, 1120 Setor Universitario, Cataldo -- Goids - Cep:75704-020
Telefone: (64) 3441-5300
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UFG

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Vocé/Sr./Sra. esta sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa intitulada
“Programa |ngtitucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia, Formacgdo de Professores e a
Congtituigdo da Identidade docente”. Meu nome é MARILIA RITA DOS SANTOS, e esse
projeto ¢é parte integrante do meu processo de formagao na pds-graduagao stricto sensu, mestrado em
educacdo. Apos receber os esclarecimentos e as informagdes a seguir, se vocé aceitar fazer parte do
estudo, assine ao final deste documento, que esta impresso em duas vias, sendo que uma delas é sua
e a outra pertence a pesquisadora responsavel. Esclareco que em caso de recusa na participagao, vocé
ndo sera penalizado(a) de forma alguma. Mas, se aceitar participar, as duvidas sobre a pesquisa
poderdo  ser  esclarecidas pelo  pesquisador  responsavel, via  e-mail
(mariliaritasantos@hotmail.com) e, inclusive, sob forma de ligagdo a cobrar, através do(s)
seguinte(s) contato(s) telefonico(s): (64)9984-0698. Ao persistirem as davidas sobre os seus direitos
como participante desta pesquisa, vocé também podera fazer contato com o Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade Federal de Goias, no telefone (62)3521-1215.

1. I nformagdes | mportantes sobre a Pesquisa:
1.1 Titulo:
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia, Formagao de Professores e a Constitui¢do

da ldentidade docente.

Judtificativa:

O interesse em desenvolver essa pesquisa teve inicio com a experiéncia que tive em atuar
como professora supervisora do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID),
do Curso de Pedagogia, da Regional Catalao UFG e a Escola Municipal Francisco Clementino San
Tiago Dantas, institui¢ao na qual atuo na fungao de professora de educagéo infantil.

Com relagéo a profissao de docente, 0 que constatamos, atualmente, é que esta ndo esta sendo
uma das mais requisitadas dentre aos alunos egressos do ensino médio e, conforme pesquisa
realizada por Netto e Chaves (2013), foi constatada um indice de 48% de evasio nos cursos de
licenciatura da Universidade Federal de Goias. E uma triste realidade, considerando a importancia da
educagdo para a humanizagéo dos individuos, além do desenvolvimento social, econémico e cultural.
Esta falta de prestigio na profissdo de professor se da devido aos baixos salarios, auséncia de plano
de carreiras e mas condi¢des de trabalho. Conforme Gatti e Barreto (2009), as sobrecargas de
trabalho, os maus salarios, os planos de carreiras pouco atraentes e a desvalorizagéo da profissio de
um modo geral interferem nas escolhas dos jovens. (GATTI; BARRETO, 2009).

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO
Av. Lamartine P. Avelar, 1.120. Setor Universitario— Cataldao (GO) CEP - 75.704 020
Fone: (64) 3441-5366. E-mail: ppgeduc.ufg@gmail.com
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Em relagéo a formagao inicial de professores, a falta de conhecimento dos contextos escolares
impossibilita os graduandos compreender as relagdes humanas bem como a pratica pedagdgica que
interfere na relagdo da teoria e pratica escolar. E o que Veeman citado por André (2012) distinguiu
como choque de realidade, 0 mesmo pode levar ao abandono da profissdo, ja que no inicio da
docéncia o professor tem que “ao mesmo tempo ensinar e aprender a ensinar, uma vez que ha certos
comportamentos que s6 podem ser aprendidos em situagdes praticas”. (ANDRE, 2012, p.115)

Diante desta realidade, surge a emergéncia de uma mudanga em relagéo a formagéo inicial, e
o PIBID, além de contribuir com esta formagdo dos graduandos, pode também ser um fator de
avango na formagdo continuada do professor que ja esta em sala de aula, pois o0 programa oferece
estudos teodricos e discussdes coletivas articuladas a pratica. E é pensando em compreender o modo
como o Pibid tem sido desenvolvido na UFG-Regional Cataldo a partir dos sentidos atribuidos pelos

alunos bolsistas de iniciagao a docéncia é que propomos a realiza¢do desta pesquisa.

Objetivos:

A presente pesquisa tem por objetivo geral: Descrever e analisar as contribuig¢des do Pibid
para formagao inicial e para a constitui¢ao da identidade docente.
E, por objetivos especificos: Descrever as diretrizes/propostas apresentadas nos subprojetos do Pibid
e suas contribui¢des para formagdo inicial, Caracterizar a organizagdo e o funcionamento dos
subprojetos Pibid da Regional Cataldo — UFG; Analisar os sentidos atribuidos pelos alunos ao Pibid,

seu papel para formagao e a constitui¢do da identidade docente.

Procedimentos utilizados da pesquisa:

Para garantir o seu anonimato na pesquisa, a identificagao nos questionarios e no roteiro de entrevista
sera a partir de um codigo e assim sua identidade sera preservada.

Apbs o preenchimento dos questionarios, os dados serdo organizados em quadros e tabelas para
descrigdo e analise qualitativa.

As entrevistas serdo gravadas apenas em audio e apos a realizacdo destas sera realizada a transcri¢ao
que é meio de transformar em um texto escrito aquilo que foi dito pelo sujeito e gravado em audio na
entrevista. E caso vocé tenha interesse em uma copia do audio da entrevista, podera solicitar que

providenciaremos a gravagao.

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO
Av. Lamartine P. Avelar, 1.120. Setor Universitario— Catalao (GO) CEP - 75.704 020
Fone: (64) 3441-5366. E-mail: ppgeduc.ufg@gmail.com
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Riscos: Na busca de minimizar qualquer desconforto ou constrangimento que vocé venha a ter no
momento da entrevista, sera organizada uma sala reservada a este momento.

O anonimato dos participantes sera organizado a partir de cédigo, caso decidissem nao responder
qualquer pergunta ou mesmo desistir de participar da pesquisa, ainda que ja tivessem respondido
algumas questdes, isso ndo lhe traria nenhum prejuizo, estando ciente de que nao ficaremos
aborrecidos .

A aplicacao de questionario e entrevistas sera realizada em salas reservadas da Universidade Federal
de Goias — Regional Cataldo, em horario a negociar com o0s sujeitos. O tempo de duragdo da
entrevista sera de aproximadamente uma hora, e do questionario aproximadamente trinta minutos.

O resultado da pesquisa sera publicado em artigos cientificos, apresentagdes orais em congressos,
dissertagdo do mestrado em que n3o aparecera seu nome, e sim um codigo para que sua identidade
seja preservada e seja mantida a confidencialidade.

A sua entrevista sera gravada, respeitando-se completamente o seu anonimato. T4o logo transcrita a
entrevista e encerrada a pesquisa, todo material sera mantido arquivado em local seguro, por 5 anos ,
sob responsabilidade da pesquisadora e apos este prazo o contetdo sera destruido.

Informamos que os participantes ndo terdo nenhum gasto com a participagdo no estudo e também
ndo receberdo pagamento pela mesma. Ressaltando ainda que a participagdo dos mesmos neste

estudo ¢ muito importante e voluntaria.

Beneficios: Este estudo ao ampliar a compreensio do modo como o Pibid tem sido organizado e
estruturado na Regional Catalao e seu papel para formagao inicial e para a constituicdo da identidade
docente, podera contribuir com a avaliagido e aperfeicoamento do programa e de outros programas

que tenham como meta a formagao de professores.

Cataldo, ........ de o de .o

Assinatura por extenso do(a) participante

Assinatura por extenso do(a) pesquisador(a) responsavel

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO
Av. Lamartine P. Avelar, 1.120. Setor Universitario— Cataldo (GO) CEP - 75.704 020
Fone: (64) 3441-5366. E-mail: ppgeduc.ufg@gmail.com
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UFG

CONSENTIMENTO DA PARTICIPAGAO DA PESSOA COMO SUJEITO DA PESQUI SA:

U, e et tenes , inscrito(@) sob o RG/
CPF/ n.° de matricula ........cccooveivieiiiieice e , abaixo assinado, concordo em participar do
estudo intitulado “Programa Ingtitucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia, Formagdo de
Professores e a Congtituigdo da | dentidade docente”. Informo ter mais de 18 anos de idade, e
destaco que minha participagdo nesta pesquisa ¢ de carater voluntario. Fui, ainda, devidamente
informado(a) e esclarecido(a), pela pesquisadora responsavel Marilia Rita dos Santos, sobre a
pesquisa, os procedimentos e métodos nela envolvidos, assim como os possiveis riscos e beneficios
decorrentes de minha participa¢do no estudo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento
a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade. Declaro, portanto, que concordo com
a minha participagao no projeto de pesquisa acima descrito.

Assinatura por extenso do(a) participante

Assinatura por extenso do(a) pesquisador(a) responsavel

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO
Av. Lamartine P. Avelar, 1.120. Setor Universitario— Cataldo (GO) CEP — 75.704 020
Fone: (64) 3441-5366. E-mail: ppgeduc.ufg@gmail.com
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APENDICE A

@ _PPGEDUC

GRADUACAO EM EDUCACAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS'CAMPUS CATALAO

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
REGIONAL CATALAO
UNIDADE ACADEMICA ESPECIAL EDUCACAO
PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGEDUC

Av. Lamartine P. Avelar, 1120.Setor Universitario-Catalao(GO) CEP:75704 020
Fone: (64) 3441-5366. E-mail:ppgeduc.ufg@gmail.com

Questionario - Alunos bolsistas PIBID (Previséo de 30 minutos para respondé-lo)
Nome (cédigo) :

Sexo: Idade:
Curso:
Periodo: Tempo no PIBID

Funcionamento dos subprojetos Pibid da Regional Cataldo

1. Antes de participar do PIBID vocé ja tinha participado de outro programa/ projeto

?

() Sim. Qual?

( ) Nao

2. Vocé jatinha tido contato com sala de aula em outra condicédo que nao a de
aluno?

( )Sim

( ) Nao

3. No desenvolvimento das atividades sdo realizadas acdes interdisciplinares por
meio do PIBID?

( )Sim

( ) Nao

s

Séo realizadas atividades/acfes envolvendo mais de uma licenciatura?
) Sim. Quais?

( ) Nao

~—~

o

Sao produzidos materiais e recursos didaticos?
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~—~

) Sim. Quais
( ) Néo

6. Durante a participagdo no programa vocé participou na organizagdo de eventos
(feiras, seminarios, simpdésios, congressos) no ambito da escola basica ou da
universidade?

() Sim. Quais

( ) Nao

7. Vocé participou de eventos (feiras, seminarios, simpdsios, congressos) no ambito
da escola basica ou da universidade?

() Sim—-Com apresentacao de trabalhos

() Sim — Sem apresentacao de trabalho

) Néo

—~

Com que frequéncia séo realizados os encontros na UFG — Regional Catalao?
) semanalmente, uma vez por semana

8
(
() semanalmente, duas vez por semana
() quinzenalmente

(

) mensalmente

9. Com que frequéncia, séo realizados os encontros na Escola Bésica?
() semanalmente, uma vez por semana

() semanalmente, duas vez por semana

() quinzenalmente

() mensalmente

10. O planejamento é realizado com que frequéncia?
() semanalmente

() quinzenalmente

() mensalmente

() outros

11. O professor supervisor participa dos momentos de encontros na UFG Regional
Catalao?
() sim com frequéncia

() asvezes
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( )néo

12. Na sala/turma do professor supervisor ha acompanhamento nas agfes e
atividades na escola pelo professor supervisor?
() sim com frequéncia
( )asvezes

( )néoha

13. Nas acdes realizadas fora da sala do professor supervisor hd acompanhamento
pelo professor supervisor?

() sim com frequéncia

() asvezes

( )ndoha

14. Nas acdes realizadas na escola ha acompanhamento pelo coordenador de area?
() sim com frequéncia
() asvezes

( ) nédoha

15. Que espaco da universidade vocé utiliza para os encontros do PIBID?
() Salade aula

() Laboratério

() Sala de professores

( ) Brinquedoteca

() Outros. Quais

16. Que acdes sédo realizadas/organizadas nos momentos de encontros do PIBID na
UFG - Regional Cataldao?
1 - Frequentemente 2 — Algumas vezes 3 — raramente 4 - Nunca
( ) elaboracgédo e producéo de material
() estudos
() cursos, oficinas e workshop

() outros. Qual

17. Quem acompanha e orienta a elaboragao de seu planejamento?
() professor Supervisor

() coordenador de area
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() professor Supervisor e Coordenador de area
() néo ha orientacédo

18. A maioria das vezes sé&o realizadas as atividades no PIBID:
() individualmente

( ) em dupla

() emtrio

( ) quatro ou mais alunos

19. Quais séo as agdes e estratégias didaticas desenvolvidas na escola?
( ) oficinas pedagodgicas

( ) jogos didaticos

() contacéo de historia

( ) brincadeiras

() aula expositiva

() experimentos

() outras. Quais:

20. Por meio do PIBID vocé teve contato com algumas destas tecnologias?
() criacao de software

() web sites

() blogs

() jogos eletrdnicos

( ) conteldos digitais

( ) redes sociais

() outras. Quais?

() nenhum

21. Como vocé se coloca frente a participagdo na sala de aula?
() observa o professor supervisor

() auxilia o professor supervisor
() ministra as aula
(

) outro. Qual
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22. Considerando os primeiros contatos com a escola basica qual dos aspecto
abaixo foi mais desafiador?
) dominio do conteudo
) disciplina da turma
) estratégias e metodologia de ensino
) escassez de material didatico
) estrutura fisica inadequada
) Outras

) ndo tive desafio

e N e e e e e

23. Como vocé avalia a contribuigédo do PIBID em relacdo ao seu aprendizado?
() dominio do conteldo

() dominio de turma

() dominio pedagdgico

() producéo de material didatico
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APENDICE B

@ PPGEDUC

GRADUACAO EM EDUCACAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS'CAMPUS CATALAO

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
REGIONAL CATALAO
UNIDADE ACADEMICA ESPECIAL EDUCACAO
PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGEDUC

Av. Lamartine P. Avelar, 1120.Setor Universitario-Cataldao(GO) CEP:75704 020
Fone: (64) 3441-5366. E-mail:ppgeduc.ufg@gmail.com

Roteiro de entrevistas - Alunos bolsistas PIBID
(Previsédo de 01 hora para respondé-lo)
Nome (codigo) :

1 - Ingresso no PIBID e Organizacgéo e funcionamento do programa

1.1 O que te levou a optar pelo curso de Licenciatura?
1.2 Como vocé tomou conhecimento do PIBID ?

1.3 O que te motivou a ingressar no PIBID?

1.4 Para vocé qual o objetivo do PIBID?

1.5 Fale da organizacéo e funcionamento do PIBID na escola? (Como séo definidos
as tematicas desenvolvidas na escola)

1.6 E da organizagdo e funcionamento na Universidade? (Como sao definidos os
assuntos a serem tratados nos encontros da Universidade)

2- Relacdo da Teoria e pratica na formacdo inicial de professores

2.1Vocé considera que o programa PIBID tem contribuido para um melhor
aproveitamento das disciplinas de seu curso? Porqué?

2.2Vocé considera que o PIBID contribuiu para o desenvolvimento da sua
autonomia, iniciativa, criatividade? Se sim, de que modo?

2.3 Como vocé compreende a articulagéo da teoria e a pratica nas acdes do PIBID?

2.4 De que forma estas contribuicdes tem impactado suas a¢des/praticas em relacéo
aos momentos na universidade? E na escola?
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2.5 Pensando na sua participacao/experiéncia no ambito do Pibid qual o papel
atribuido a teoria no exercicio profissional?

2.6 Para vocé qual é o papel da prética na formacao do professor?

2.7 Quais as principais limitacdes/dificuldades que vocé enfrentou/enfrenta no

desenvolvimento de suas atividades no PIBID?

3 - Uso de estratégias didaticas-pedagodgicas na experiéncia do PIBID

3.1 Qual o uso e a importancia das tecnologias da informacéo e da comunicagao
(Tics) nas acdes didatico-pedagogica realizadas no PIBID?

3.2 Como tem sido a recepcédo dos alunos, no momento em que vocés bolsistas
chegam com as acdes didatico pedagdgica nas salas de aulas?

4- Identidade profissional

4.1 Apés seu ingresso no PIBID vocé teve uma maior identificagdo com a profisséo
docente. Relate, porqué?

4.2 Participar do Pibid alterou sua relagédo com o curso? O que mudou na sua
compreensao sobre a docencia a partir de sua participacédo no Pibid?

4.3 Quais situacdes, condicdes e atividade oportunizadas pelo Pibid que mais
contribuiram para o aprendizado da profissdo docente?

4.4 Na sua opinido qual é a atividade mais relevante realizada no PIBID?

4.5 Quais as suas expectativas em relacao a formacédo académica e sua insercéo no
mundo do trabalho apés o término da graduacéo?



