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SONHE
Sonhe com aquilo que vocé quiser.

Seja 0 que VOCé quer ser,

porque VOCé possui apenas uma vida
e nela s6 se tem uma chance

de fazer aquilo que quer.

Tenha felicidade bastante para fazé-la doce.
Dificuldades para fazé-la forte.

Tristeza para fazé-la humana.

E esperanca suficiente para fazé-la feliz.

As pessoas mais felizes ndo tém as melhores coisas.
Elas sabem fazer o melhor das oportunidades
que aparecem em seus caminhos.

A felicidade aparece para aqueles que choram.
Para aqueles que se machucam.

Para aqueles que buscam e tentam sempre.

E para aqueles que reconhecem a importancia
das pessoas que passam por suas vidas [...].

Clarice Lispector
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RESUMO

NEVES, Edilaine do Rosario. M. Sc., Universidade Federal de Vicosa, julho de 2014.
Aprendendo a docéncia: processos de formacdo de licenciandas em Pedagogia
integrantes do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID).
Orientadora: Alvanize Valente Fernandes Ferenc.

Esta dissertagéo teve por objetivo analisar o processo de aprendizagem da docéncia de
estudantes de Pedagogia ao se inserirem e desenvolverem atividades na escola, por meio
do PIBID. Especificamente, buscamos identificar, compreender e analisar. 0s
significados que cinco bolsistas de iniciacdo a docéncia, inseridas em duas escolas
municipais de Vigosa-MG atribuem ao aprender a ensinar; as acdes que desenvolvem e
as relagdes que estabelecem no decorrer da participacdo no Programa; as implicagdes
dessas acOes e relacbes em seus processos de aprendizagem da docéncia; e 0s saberes
que apreendem nesse processo. Para o desenvolvimento do estudo respaldamos em
autores como: Garcia (1999); Nono (2001), Nunes (2001), Mizukami, et al. (2010),
Tardif (2011) e Van Zanten (2008), dentre outros. A abordagem qualitativa foi nossa
opcao metodoldgica de pesquisa. Empregamos como instrumentos de coleta de dados:
questionario, entrevista semiestruturada, observacdes, analises documentais e visita as
escolas em que as licenciandas atuavam. Como resultados da pesquisa, apontamos: a
maioria das agdes previstas no Subprojeto do PIBID Pedagogia para as licenciadas
desenvolverem, apesar de sofrer alteracdes, essas se efetivaram na préatica; as estudantes
bolsistas do PIBID vivenciaram a escola de forma exploratoria e participativa; elas se
fizeram presentes em reunides, oficinas e eventos académico-cientificos. Essas agdes
propostas as pibidianas, juntamente com as relacdes que essas licenciandas
estabeleceram, no ambito do PIBID, favoreceram diversas aprendizagens da docéncia.
As aprendizagens relativas ao contexto educativo, aos alunos e suas caracteristicas, ao
trabalho em equipe e ao saber lidar com os imprevistos, por exemplo, foram propiciadas
de forma mais intensa. J& as aprendizagens concernentes ao planejamento do ensino, ao
dominio do conteddo, ao modo de ensinar e ao relacionamento com os alunos foram
proporcionadas de forma menos intensa. No contexto da aquisi¢do de tais aprendizagens
e no processo de socializacdo, a coordenadora do PIBID, as outras bolsistas de iniciagdo
a docéncia, a professora regente e os alunos foram enfatizados, pelas licenciandas, como

sujeitos centrais. Esses resultados foram processados e analisados com o aporte da
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literatura a respeito, principalmente, da aprendizagem da docéncia, dos saberes que a
constituem, da iniciacdo a docéncia e da socializagdo profissional. Os dados da pesquisa
ao evidenciarem as aprendizagens (re) construidas no PIBID apontando as
potencialidades e limites desse Programa no processo de construcdo de tais
aprendizagens, reforcam a necessidade de se repensar a organizacdo de algumas acoes
no Programa, bem como no proprio contexto de trabalho docente, apontado pelas
pibidianas como desmotivador da docéncia.
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ABSTRACT

NEVES, Edilaine do Rosario. M. Sc., Universidade Federal de Vicosa, July of
2014. Learning teaching: formation processes of Pedagogy students members in
the Institutional Program of Initiation to Teaching Exchange (PIBID). Adviser:
Alvanize Valente Fernandes Ferenc.

This dissertation aimed at analyzing the learning process of Pedagogy students' teaching
as they became part of and developed activities at school, through PIBID. Specifically,
we tried to identify, understand and analyze: the meanings which five scholarship
students from initiation to teaching, inserted in two public schools in Vigosa-MG,
attached to learn to teach; actions that develop and the relationships established in the
course of participation in the Program;the implications of these actions and
relationships in their learning processes of teaching; and the knowledge that they
captured in this process. In order to develop the study we endorsed in authors like
Garcia (1999); Ninth (2001), Nunes (2001), Mizukami, et al. (2010), Tardif (2011) and
Van Zanten (2008), among others. A qualitative methodological approach was our
search option. We used as instruments of data collection: a questionnaire, semi-
structured interviews, observations, documentary analysis and visits to schools where
the students used to act. As search results, we pointed out: most of the actions set out in
the Pedagogy PIBID Subproject the students were supposed to develop, despite the
changes, were conducted in practice; the scholarship PIBID students experienced school
in a exploratory and participatory way; they were present in meetings, workshops and
academic and scientific events. Such actions proposed to them, along with the
relationships that they established under the PIBID, encouraged different learnings of
teaching. The learning outcomes related to educational context, students and their
characteristics, teamwork and coping with the unexpected, for example, were offered
more intensely. On the other hand, concerning the planning of education, the mastery of
content, learning the way of teaching and relationships with students were provided in a
less intense way. In the acquisition context of such learning and socialization
process, the coordinator of PIBID, the other scholarship students from initiation to
teaching, the teacher and the students from the school were reinforced by
the scholarship students, as core subjects. These results were processed and analyzed
with the contribution of the literature, especially the learning of teaching, the knowledge

that constitute it, the initiation to teaching and professional socialization. The survey
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data evidencing the learning to (re)constructed in PIBID pointing the potentialities and
limits of this Program in the construction of such learning process, reinforce the need to
rethink the organization of some actions on the Program, as well as in the context of
their own teaching work, as pointed out by the scholarship students as demotivating of

teaching.



INTRODUCAO

7z

Aprender a docéncia é tarefa complexa, processual, que requer diferentes
saberes adquiridos nos mais diversos espacos e momentos da trajetéria de vida de quem
se propde aprender a ensinar, como bem sinalizou Mizukami (2004; 2005-2006; 2010)

em suas discussoes sobre esta tematica.

Dentre os espagos e momentos favorecedores da construcao da aprendizagem da
docéncia, a inser¢do no campo da pratica escolar recebe destaque nas discussoes tecidas
por diversos autores (PEREZ GOMEZ, 1995; GARCIA, 1999: PIMENTA; LIMA,
2004; IMBERNON, 2006; NOVOA, 2009, 2010, MIZUKAMI et al., 2010,
CALDERANO, 2012., por exemplo).

Neste estudo, buscamos analisar o processo de aprendizagem da docéncia das
licenciandas em Pedagogia da Universidade Federal de Vicosa (UFV) ao se inserirem e
desenvolverem atividades na escola por meio do Programa Institucional de Bolsa de

Inicia¢do a Docéncia — PIBID 2012.

O interesse pela temdtica de estudo advém da experi€éncia como bolsista do
PIBID/Pedagogia UFV, edital de 2009, durante os anos de 2010 e 2011, aliado aos
conteddos estudados durante o curso de graduacdo em Pedagogia, principalmente na
disciplina Metodologias Investigativas na Formacdo de Professores', no qual iniciei’ o
contato com a literatura sobre formacdo de professores que abarcava a discussdo sobre a

aprendizagem da docéncia.

Além da inser¢ao na escola promovida pelo curso de Pedagogia através das
disciplinas, estdgios e projeto de extensdo o fato do PIBID ter possibilitado inserir-me
no cotidiano de uma escola Ptblica Municipal, situada na periferia da cidade de Vigosa

— MG me fez pensar sobre as suas implicacdes em meu processo formativo.

"Esta disciplina,cursada no 7° periodo, foi ministrada pela Professora Alvanize Valente
Fernandes Ferenc, do Departamento de Educagdo da UFV.

O pronome pessoal utilizado nesta dissertacio ora estd na 1* pessoa do singular, ora na 1°
pessoa do plural, haja vista haver aspectos e ac¢des que dizem respeito especificamente a
mestranda e outros que dizem respeito as acdes e aspectos desenvolvidos numa perspectiva de
colaboracao entre a mestranda e a orientadora do mestrado.



No decorrer do desenvolvimento do PIBID na escola pude vivenciar um pouco
de sua realidade, do modo como se organiza sua dinamica cotidiana tanto em termos
organizacionais quanto pedagdgicos e didaticos. Dessas oportunidades, algumas analiso
como potencializadoras do aprender a ensinar e outras avalio serem merecedoras de
uma atencdo especial em vista de contribuir melhor com esse processo. Entre as
primeiras, destaco a oportunidade de me inserir na sala de aula, juntamente com a
professora regente, observando as atividades que esta propunha e o modo como
conduzia a aula e se relacionava com os alunos, e de desenvolver atividades com os
alunos sob a supervisdo da professora. Entre as segundas, cito a caréncia de espacgos e
momentos especificos para trocar conhecimentos tanto com a professora regente quanto

com os demais atores da escola.

Deste modo, sem desconsiderar as limitagdes desse Programa, penso que este
possa ter me propiciado o aprendizado de algumas bases para o ensino, a no¢do de
relacionamento com os alunos e os professores da escola, alguns contetidos e atividades
a trabalhar, organizacdo dos espacos e tempos de ensino-aprendizagem, estratégias
instrucionais, bem como a convivéncia com as alegrias, dilemas, desafios e angustias

decorrentes do exercicio da profissao.

Portanto, destaco que a vivéncia no PIBID se constituiu em um dos motivos que
me instigou a pesquisar o processo de aprendizagem da docéncia de outras bolsistas do
Programa. Penso que as experiéncias de participagdo neste Programa de insercdo na
escola, mesmo com as limitacdes que possa apresentar, podem ser um fator favoravel a

constru¢do das aprendizagens da docéncia pelas bolsistas.

Outro momento da graduacdo que me estimulou ao estudo foi quando da
elaboragdo de meu Trabalho de Conclusio de Curso (TCC?), que deu origem a um
artigo publicado na Revista Pesquiseduca (NEVES; HERNECK, 2012). Tendo
observado, pelas repostas que as bolsistas explicitaram no questiondrio a elas aplicados,

alguns aspectos que sinalizam aprendizagens decorrentes da iniciagdo a docéncia por

3 No TCC, buscamos investigar e analisar as contribui¢des do PIBID, primordialmente dos
professores da Educacdo Bésica, para a formacdo de onze bolsistas de inicia¢do a docéncia das
seguintes licenciaturas da UFV: Geografia, Letras-Inglés, Letras-Portugués, Educacdo Fisica e
Pedagogia. Para tanto foi empregado como instrumento de coleta de dados o questionario
contendo questOes abertas e fechadas. Ao analisd-los, identificamos entre as aprendizagens
evidenciadas aquelas relacionadas ao entendimento da dindmica da escola, do relacionamento
professor-aluno e das estratégias instrucionais (NEVES; HERNECK, 2012).



meio do Programa, senti-me estimulada a dar continuidade a pesquisa no Programa de
Pés-Graduagdo em Educacdo da UFV.

Além desses fatores, outros também me mobilizaram ao estudo. O primeiro
deles diz respeito a crescente ampliagdo dos projetos PIBIDs em ambito nacional.
Aspecto este constatado por meio de um exame geral da trajetéria do PIBID, exposta no
Relatério da Diretoria de Educagdo Basica Presencial da CAPES (BRASIL, 2012), o
qual deixou evidente a expansdao do Programa que, inicialmente — 2007 —, era
direcionado apenas as Instituicdes Federais de Ensino Superior e as areas de Fisica,
Quimica, Biologia e Matemadtica. Na configuracdo atual, contempla, também, as
Instituicdes estaduais, municipais, comunitdrias, privadas sem fins lucrativos,

confessionais e filantrépicas, abarcando todas as licenciaturas.

No Relatério, é evidenciada, ainda, a expansdo do PIBID por ano. Nele, esta
exposto que, em 2009, participavam do Programa 43 Institui¢des de Educagdo Superior
de todo o pais; em 2011, esse nimero foi para 146; e, em 2012, para 195, contemplando
um total de 49.321 bolsas* em 2012, sendo 40.092 destinadas aos bolsistas de inicia¢ao
a docéncia. Além disso, é exposta a intencdo da Capes de promover a expansio
escalonada e programada do PIBID ao longo de 2013 e 2014, visando a conceder um

total de 100 mil bolsas.

Em se tratando da UFV’, temos a partir de andlise dos editais do Programa
disponiveis na pagina® da Pré-Reitoria de Ensino que, quando de seu inicio, em 2008, o
PIBID contava com a participacdo de 60 bolsistas de iniciacdo a docéncia, estudantes

dos cursos de licenciatura em Fisica, Quimica, Matemética e Ciéncias Biologicas. Em

* Informagdes sobre o nimero total de bolsas concedidas pelo PIBID, por ano, podem ser
verificadas no relatério de gestio referenciado, o qual expde que em 2009 foi concedido 3.088
bolsas; em 2010, 15.408; 26.918 em 2011 e 49.231em 2012. A respeito dos dados de 2012,
ressalvamos ter encontrado divergéncia entre as informagdes disponiveis neste relatério e as
apresentadas na pdgina inicial do portal da CAPES: <http://www.capes.gov.br/educacao-
basica/capespibid acesso 20/02/2013>. Considerando que a data de publicacio das informacdes
no portal da CAPES (05/10/2012) é mais atual que no relatério (31/07/2012), nos baseamos nas
informacdes contidas em tal portal. Ressaltamos que, no relatério, estd exposto também, além
de outras informagdes, o nimero total de escolas ptiblicas participantes do Programa, por ano.

> Cabe ressaltar que a UFV teve a aprovacio de 6 projetos institucionais decorrentes dos editais
de (2007, 2009, 2011, 2012, 2013 e 2014). Ademais, € importante salientar que o curso de

Pedagogia passou a ser contemplado a partir do edital de 2009.

® A pagina da Pré-reitoria de ensino pode ser acessada no endereco: <www.pre.ufv.br>.



2012 todas as licenciaturas foram contempladas’. Assim, o programa passou a contar
com a participagdo de 310 discentes, sendo 25 estudantes de Pedagogia, cinco
participantes do PIBID edital de 2011 e vinte do PIBID edital de 2012%. Em 2014, o
nimero de graduandos da UFV, campus Vicosa, que ingressaram no PIBID ampliou
ainda mais: 407 estudantes passaram a fazer parte do Programa; desses, 64 eram
bolsistas do subprojeto de Pedagogia, segundo niumeros apresentados no projeto

institucional 2013 (UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA, 2013).

O segundo fator que me mobilizou ao estudo diz respeito as experiéncias que o
PIBID propde as licenciandas — de vivenciar a escola, com as dindmicas nela existentes
(organizacional, pedagdgica e didatica) de forma exploratdria e participativa — conforme

identificado no levantamento documental sobre esse Programa.

O terceiro fator estd relacionado ao interesse por focalizar a formagdo inicial,
area que, segundo André (2010), em um estudo sobre a constitui¢do do campo da
formacdo docente no Brasil, tem merecido pouca atengdo nos ultimos anos em
decorréncia da concentragcdo na temdtica do professor: suas opinides, saberes,

representacdes e praticas.

O quarto aspecto que me instigou ao estudo diz respeito a escassez de pesquisas
sobre a aprendizagem da docéncia dos futuros professores, conforme constatado por
André (2009) ao analisar teses e dissertagdes, na drea de educacdo no Brasil, defendidas
no periodo de 1999 a 2003 e ao empreender um levantamento da producdo académica
sobre a aprendizagem da docéncia’ no Banco de Teses e Dissertagdes da CAPES, no
GT 4 - Didética, GT 8 — Formacgao de Professores e no GT 9 — Trabalho Docente da

ANPEd, bem como em revistas da area educacional'® no periodo de 2008 a 20121

" Os cursos da UFV contemplados com o PIBID sdo: Ciéncias Bioldgicas, Fisica, Geografia,
Histéria, Letras-Inglés, Letras-Portugués, Matemadtica, Pedagogia, Quimica, Educacdo Fisica,
Educacio Infantil, Danca e Ciéncias Sociais.

¥ Nossa pesquisa foi desenvolvida com as licenciandas integrantes deste PIBID (edital de 2012),
o qual se desenvolve em duas escolas municipais de Vicosa.

’Este mapeamento das produgdes académicas que abordam sobre a aprendizagem da docéncia,
foi realizado como parte da proposta de trabalho da disciplina “Formacdo de Professores:
Perspectivas Atuais”, ministrada pela professora Rita de Céssia de Alcantara Bratina no ambito
do Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal de Vigosa.

' Inicialmente, optei por empreender o levantamento das produgdes académicas sobre a
aprendizagem da docéncia nas seguintes revistas: Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos;



(NEVES, 2013). Ressaltamos ter encontrado nesse levantamento um total de 21
producdes sobre a temdtica'?, sendo que apenas uma delas apresentava os licenciandos

como sujeitos das pesquisas desenvolvidas.

Ademais, o fato de haver um nimero limitado de pesquisas, no contexto de
mestrado e doutorado, sobre o PIBID" , haja vista que esse programa ¢ relativamente
novo, evidencia a pertinéncia de pesquisas que buscam compreender o seu processo, as
suas contribuicdes e limites, principalmente focalizando as aprendizagens das
licenciandas bolsistas do Programa nos seus processos de socializagdo na instituicao
escolar e nas relacdes com a cultura escolar. Isso tendo em vista que cada escola,
conforme evidenciado por Forquim (1993), Névoa (1995), Garcia, (1999), Fullan e
Hargreaves (2000), mesmo imersa num contexto cultural mais amplo, é dotada de uma
dinamica que lhe € prépria, sendo caracterizada por uma determinada cultura, clima

organizacional e estrutura de funcionamento.

Diante desses fatores, explicitados nos paragrafos anteriores, bem como do fato
de que, por meio do PIBID, as licenciandas t€ém oportunidade de iniciar a docéncia

durante o curso de graduagdo, podendo vivenciar a escola de forma exploratdria e

Cadernos de Pesquisa, Cadernos CEDES e Educacdo & Sociedade, visto serem periddicos bem
avaliados pela Capes e comportarem uma parte significativa e relevante da producdo cientifica
no campo da educacgdo. Entretanto o fato de ndo ter encontrado nelas nenhum trabalho sobre a
aprendizagem da docéncia no periodo de 2008 a 2012 me impulsionou a ampliar a pesquisa para
pelo menos mais duas revistas que foram indicadas pela orientadora do mestrado: a revista
Didlogo Educacional e a Revista Eletronica de Educacio.

""A opgdo por delimitar o recorte temporal de 2008 a 2012 esti relacionada ao fato de
considerar importante conhecer sobre as discussdes mais recentes referentes a temdtica que irei
pesquisar. Além disso, o fato de o PIBID ter iniciado em 2007 foi outro fator que instigou a
tomar o periodo explicitado como referéncia, pois tinha a expectativa de encontrar trabalhos que
versassem sobre a aprendizagem da docéncia no dmbito do PIBID. Soma-se a esses, ainda, o
fato de o PIBID ser um Programa que teve inicio em 2007 ndo haver trabalhos sobre o PIBID
nos anos anteriores, mas apenas nestes ultimos anos me instigou a toma-lo como referéncia.

12 - ~ P - . . A .
O numero de producdes académicas encontradas estd evidenciado no Apéndice A.

" Este aspecto foi aferido por meio de um levantamento das teses e dissertacdes no banco da
Capes. Diante dessa constatacdo e tendo participado de congressos e encontros (dentre eles o
Encontro Nacional de Didética e Pritica de Ensino - ENDIPE, 2012) que traziam discussdes que
abordavam o assunto e/ou tangenciavam a temdtica no dmbito no PIBID, selecionamos, para
dialogar com os dados produzidos nesta investigacdo, aqueles que discutem o assunto com
maior énfase.



participativa, e considerando também que a literatura aponta essa fase como um periodo
potencializador da aprendizagem da docéncia (MARCELO GARCIA, 1997,
MIZUKAMI et al., 2010; TARDIF, 2011), levantamos as seguintes questdes de estudo:

1) Em que aspectos a iniciacdo a docéncia, pelas estudantes de Pedagogia,

por meio do PIBID, favorece a construcdo da aprendizagem da docéncia?
2) Quais saberes apreendem nesse processo?

3) Como a escola, com sua cultura, reorganiza as agdes propostas pelo
Programa e interfere nos processos de aprendizagem da docéncia e de

socializag¢do na profissao de suas bolsistas licenciandas?

Tendo como base as questdes, acima expostas, propusemo-nos 0s seguintes

objetivos:

Geral:

. Analisar o processo de aprendizagem da docéncia de estudantes de pedagogia

ao se inserirem e desenvolverem atividades na escola, por meio do PIBID.

Especificos:

e Apreender os significados que as licenciandas bolsistas do PIBID atribuem
ao aprender a ensinar;

e Identificar as a¢des desenvolvidas e relagdes estabelecidas no decorrer da
participacao no PIBID;

e Compreender as implicagdes dessas acdes e relagdes para a aprendizagem
da docéncia;

e Verificar se o PIBID favorece a constru¢do dos saberes préprios da
docéncia (saberes relativos aos conteudos especificos, pedagédgicos, didaticos,

curriculares, entre outros);



e Examinar as potencialidades e limitacdes do PIBID para a construcao da

aprendizagem da docéncia.

Como participantes deste estudo, tivemos cinco licenciandas que estavam, a
época da coleta de dados, cursando do 5° ao 7° periodo de Pedagogia e possuiam um

tempo de 1 ano e S meses a 1 ano e 7 meses de participacdo no PIBID - 2012.

Tendo as licenciandas acima mencionadas como colaboradoras e nos valendo da
abordagem qualitativa de pesquisa, buscamos, no desenrolar do estudo, investigar os
significados dos dados produzidos, visando a responder as questdes propostas. Para
isso, recorremos a literatura da drea e ao repertério de conhecimento constituido em

nossa propria trajetoria educativa e formativa.

A respeito da revisao de literatura, cabe destacar que, mesmo tendo-a iniciado
em periodo anterior a pesquisa de campo, ao ter em maos os dados dessa pesquisa,
sentimos necessidade de retomar os estudos ja realizados e empreender outros. Frisamos
ainda que, em vista de utilizar as discussdes tedricas para compreender e dialogar com
os dados produzidos no desenrolar da investigacdo, optamos por evidencid-la ao longo

do texto e nao em um capitulo a parte.

No tocante a estrutura, esta dissertagdo foi organizada em quatro capitulos, além

da introdugao.

No primeiro capitulo, o qual diz respeito ao processo da pesquisa, versamos
sobre a abordagem de pesquisa escolhida, a defini¢do das participantes do estudo e os
procedimentos de coleta e de andlise dos dados obtidos no desenrolar da investigacao.
Evidenciamos, nesse interim, alguns autores que nos auxiliaram na perspectiva
metodoldgica. Dentre eles, citamos Trivifios (2012), utilizado para orientar na
constru¢do da metodologia como um todo; Minayo (1994), para compreender algumas
caracteristicas das pesquisas qualitativas; Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (1998),
para compreender o planejamento e o desenvolvimento de pesquisas qualitativas;

Liidkee André (1988) '*, para elaboracio dos procedimentos e instrumentos de

"“Estas autoras fornecem uma visdo geral dos instrumentos de pesquisa e recomendam a revisio
de uma literatura especifica para um maior aprofundamento do entendimento desses
instrumentos.
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‘producdo dos dados” ; e, por fim, para a realizacdo das andlises dos ‘“dados

produzidos™, recorremos A metodologia de “Andlise de Prosa'®”

(1983).

proposta por André

No segundo capitulo, apresentamos as licenciandas que participaram da pesquisa
e suas concepgdes sobre a aprendizagem da docéncia. Trazemos as concepgdes dessas
estudantes a partir das respostas a pergunta que as instigava a explicitar o que
compreende por aprender a ensinar. Nesse interim, tomamos como referéncia analitica
principal Mizukami et al. (2010). A autora, ao fazer uma sintese das principais
discussdes em torno da aprendizagem da docéncia, destaca que esta vem sendo
concebida na literatura como um processo complexo e multifacetado, visto que o
aprender a ensinar € desenvolvimental, pessoal e contextual e envolve diversos fatores,
entre eles os afetivos, cognitivos, €ticos e de desempenho. Ainda neste capitulo,
recorremos também, além de outros, a Shulman (1986), Garcia (1999) e Tardif (2011),

que discutem sobre os saberes que essa aprendizagem requer.

No terceiro capitulo, caracterizamos e tecemos discussdes empirico-tedricas
sobre os diferentes espacos formativos vivenciados pelas licenciandas: o Curso de
Pedagogia, o PIBID e as escolas municipais de ensino fundamental — Cactos e

Girassol'”.

No contexto das discussdes a respeito do curso de Pedagogia, embasamo-nos, de
modo especial, em: Gatti (2010), Aquino (2011), Lacerda (2013), Leal (2013), Saraiva;
Silva; Ferenc (2013), além de recorrer a resolucio CNE (BRASIL, 2006) para discorrer
acerca do perfil do Pedagogo. Quanto as autoras citadas, ancoramo-nos em suas

discussdes para abordar acerca do curso Pedagogia, seu curriculo e perfil do publico que

"> Com base em Franco (2007), que se refere ao autor como um produtor, optei por utilizar os
termos “produgdo dos dados, dados produzidos”, considerando que os dados sdo produzidos
mediante a interagdo pesquisador — sujeitos e de acordo com as singularidades e interesses de
cada um. Ou seja, tanto as informagdes que os sujeitos revelam quanto a selecio e interpretagcdo
que o pesquisador faz delas nao sdo arbitrdrias, e sim produzidas, selecionadas e interpretadas
de acordo com um quadro de referéncias e interesses.

'® A “Andlise de Prosa”, abordada no capitulo 1, é considerada por André (1983, p. 67) como
uma forma de investigag¢do do significado dos dados qualitativos em que “t6picos e temas vao
sendo gerados a partir do exame dos dados e de sua contextualiza¢io no estudo”.

" Os nomes das escolas sdo ficticios. Estes foram por nés atribuidos para efeitos de
identificagdo.



o frequenta, correlacionando ao perfil das participantes do estudo e ao que pensam sobre

O Curso.

Concernente ao PIBID, em vista de abordar em que consiste o Programa, o seu
contexto de emergéncia e o publico que atende, recorremos aos documentos legais que o
ressaltam e orientam (Pareceres, Decretos, Portarias Normativas e Relatério de Gestdo).
Na linha dessa discussdo, trazemos também alguns resultados de nossa pesquisa —
relativos a motivacdo das licenciandas para participar desse Programa —, as andlises que
fazem deste e das repercussoes das experiéncias vivenciadas no interior dele proprio, de
suas posturas e aprendizagens, bem como as alternativas que sugerem frente aos pontos
fracos que reconhecem em seu ambito. Para dialogar com alguns desses achados, nos
valemos dos resultados aferidos nos estudos de Abdala e Pereira (2012), Ambrosetti,
Teixeira e Ribeiro (2012), Largo, Arruda e Passos (2012), Neves, Eufrasio e Herneck
(2012), Simido (2012) e Wiebuschet al. (2012)" junto a outros bolsistas de iniciacdo a

docéncia.

Em se tratando do terceiro espaco formativo da docéncia discutido nesta
dissertacdo, ou seja, as escolas municipais Cactos e Girassol, é importante frisar que
discorremos sobre cada uma delas expondo suas condi¢Oes fisicas, materiais,
organizacionais e relacionais. Nesse processo, trazemos a tona algumas abordagens
tedricas sobre o trabalho docente (ZEICHNER, 1998; OLIVEIRA, 2004 ¢ PEREIRA,
2007) e outras empiricas a respeito da vivéncia das licenciandas no contexto dessas
escolas. Ao final, tracamos um paralelo dos aspectos que se destacaram em cada uma
para, em seguida, inseri-las, brevemente, no contexto das escolas da cidade e das

reflexdes do sociélogo Costa (2008) em torno do clima escolar.

No quarto e dltimo capitulo, discorremos sobre a iniciacdo a docéncia por meio
do PIBID. Trazemos, a principio, algumas ponderagdes tedricas sobre esta fase da

carreira (GARCIA, 1999; LIMA et al., 2007; MARIANO, 2012;TARDIF, 2011)"?,

' Todos esses trabalhos foram apresentados no ENDIPE - 2012 e estdo contidos no CD-ROM
do evento.

' Ainda que as licenciandas integrantes do PIBID ndo sejam efetivamente professoras,

consideramos pertinente recorrer a literatura sobre o inicio da docéncia (essa literatura versa,

principalmente, acerca do inicio da docéncia vivenciado por professoras que assumiram suas

turmas hd um tempo relativamente curto — 1 a 3 anos na maioria dos casos), visto que o

Programa potencializa essa inser¢ao ainda na graduacdo e de forma mais intensa que no estigio,
| segundo dados da pesquisa empreendida.
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considerada dificil e, ao mesmo tempo, potencializadora dos processos de aprender a
ensinar. Nesse contexto, abordamos o que as licenciandas pensam sobre a experiéncia

vivenciada quando da participacdo no Programa.

Posteriormente, entendendo que, quando efetivadas as acOes previstas podem
favorecer a construcdo da aprendizagem da docéncia, mapeamos as proposi¢des do
Subprojeto do PIBID Pedagogia — Edital de 2012 e, em seguida, apresentamos as acdes
que as licenciandas desenvolvem no decorrer da participacao no Programa, sinalizando
para algumas implicagdes, potencialidades e limitacdes dessas acdes em seus processos
de aprendizagem da docéncia. No contexto desse didlogo, para além dos tedricos que
discorrem sobre a iniciacdo a docéncia (ja citados), Evangelista, (2008) e Rus Perez
(2010), além de outros, também nos foram uteis na abordagem a respeito da

implementacdo dessa politica de formacao docente — PIBID.

Outro assunto ao qual nos dedicamos neste capitulo diz respeito as relacdes que
as licenciandas estabelecem com distintos atores envolvidos direta ou indiretamente
com o PIBID: a coordenadora®’, a supervisora do programa, a professora regente, outras
licenciandas bolsistas do programa, os alunos e demais atores da escola. Para além de
explicitar essas interacdes, buscamos nos reportar aos desdobramentos que implicam no
processo de socializacdo e aprendizagem da profissdo das colaboradoras de nosso
estudo, bem como expor de forma analitica aqueles atores que consideram ter mais
contribuido nesse processo. Tais assuntos estdo articulados, principalmente, aqueles
relativos a socializacdo profissional (LUDKE, 1996; NUNES, 2001; FREITAS, 2002;
VAN ZANTEN, 2008). Destacamos, de modo especial, Nunes (2001) em razao de ele
discutir, em sua tese de doutoramento, a influéncia de distintos agentes no processo de

socializacdo e aprendizagem profissional de professoras iniciantes.

Por dltimo, concentramos nossa atencao nas aprendizagens que as licenciandas
consideram/almejam adquirir no decorrer da participa¢do no PIBID. Ao explicitar essas
aprendizagens, evidenciamos também os espacos e os meios de sua aquisicdo.
Posteriormente, trazemos algumas discussdes tedricas e empiricas inerentes a
aprendizagem da docéncia e aos saberes que esta demanda, além daquelas consideradas

pertinentes aos achados de nossa pesquisa. Entre os autores com os quais dialogamos se

** Quando da pesquisa, a professora da UFV responsdvel pela coordenacio do PIBID Pedagogia
2012 ndo era a mesma que esteve a frente desse Programa desde sua implementagdo.
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encontram os que discutem a pratica reflexiva na formacdo docente, destacamos Schon
(1995), Alarcao (1996) e Zeichner (2008), além daqueles chamados a discussdo em
outros momentos da dissertacio e, por isso, j& mencionados. Entre estes, recorremos de
modo especial, aos que abordam a aprendizagem da docéncia — no ambito geral e no
contexto do PIBID —, os saberes considerados necessdrios ao ensino e a socializacdo

profissional.

Por fim, tecemos algumas consideracdes sobre as discussdes apresentadas,

sinalizando as constatacdes principais de nosso estudo a luz dos objetivos pretendidos.

Nesse sentido, trazemos, na se¢ao a seguir, os detalhes concernentes ao processo

e a abordagem da pesquisa empreendida nesta dissertacao.
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CAPITULO 1. O PROCESSO DA PESQUISA

Neste capitulo, serdo apresentados os caminhos da pesquisa, desde o tipo de
abordagem eleita ao processo de defini¢do das participantes do estudo, as fontes de
coleta de dados utilizadas e os procedimentos empregados na andlise dos dados

obtidos.

1.1. A abordagem metodoldgica escolhida

Neste estudo, optamos por nos valer da abordagem qualitativa de pesquisa,
levando em conta a questdo proposta, os objetivos da pesquisa e o fato de ter optado por

. . . ~ L, . e 21
investigar uma situacdo que me é muito familiar” .

Consideramos pertinente recorrer a abordagem qualitativa de pesquisa em vista
de “produzir os dados” mediante contato direto e interativo com o objeto de estudo,
buscando entender os fendmenos segundo a perspectiva das participantes da pesquisa,
caracteristicas estas, préoprias das pesquisas qualitativas segundo os autores que
discutem essa metodologia (TRIVINOS, 2012; BOGDAN e BIKLEN, 1994; LUDKE e
ANDRE, 1986, por exemplo).

1.2. A definiciao das participantes

Como abordado na introdugdo desta dissertagdo, as participantes deste estudo

foram cinco licenciandas?? em Pedagogia, bolsistas do PIBID/CAPES — Edital de 2012.

>l A pesquisadora tem consciéncia da implicacio de sua subjetividade na investigacio,
principalmente por ter sido bolsista do Programa. Nesse sentido, seguindo as recomendacdes de
Goldenberg (2004), buscou anotar no caderno de campo o mdaximo de acontecimentos
observados e captados a partir das falas dos sujeitos, bem como confrontar as ideias e os
registros obtidos por meio de diferentes fontes de pesquisa.

** Salientamos que as participantes foram informadas dos objetivos do estudo e dos
procedimentos que seriam utilizados e nos concederam a autorizacdo para a realizacdo da
pesquisa (apéndice B). No desenrolar, foram solicitas as demandas que eu lhes trazia, tanto para
responderem ao questiondrio, a entrevista, quanto ao concordarem com a minha presenga na
reunido a fim de observa-las ou para assinarem os documentos relativos ao comité de ética.
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Para chegar a essas participantes, primeiramente, fizemos um levantamento junto a
coordenagdo do PIBID (apéndice C) a fim de obter informacdes relativas ao nimero de
licenciandas que o integravam, quem eram elas, o periodo do curso em que se
encontravam e o tempo de atuacdo no Programa. Com isso, identificamos que 20
licenciandas integravam o Programa. Dessas, nove licenciandas estavam cursando o

quarto periodo, duas o sexto e as outras nove o oitavo periodo.

A partir dessas informagdes e tendo por intuito garantir o contato com as
participantes da pesquisa no decorrer do estudo, optamos por eleger como potenciais
participantes da pesquisa aquelas que estavam realizando o quarto e o sexto periodos do

curso.

Dessa forma, o ndmero final de licenciandas selecionadas totalizou onze.
Dessas, quatro tinham de um a seis meses de atuagdao no PIBID, e as outras sete tinham
mais de um ano. Tendo em vista o interesse por realizar a pesquisa com as licenciandas
bolsistas que atuavam hd mais tempo no PIBID, selecionamos as sete que possuiam

mais de um ano de participacdo no Programa®.

O primeiro contato com essas potenciais participantes da pesquisa ocorreu em
uma das reunides do Programa, quando tive a oportunidade de me apresentar como
pesquisadora, expor um pouco sobre a pesquisa (objetivo, instrumentos de coleta de
dados, critérios de selecdo dos participantes), entregar uma carta com maiores
explicacdes sobre esta (apéndice D) e convidar as licenciandas selecionadas para

.24
colaborar com a pesquisa”.

= Esses critérios de escolha das participantes da pesquisa foram eleitos, também, por considerar
que os sujeitos que neles se enquadram ja tenham tido contato com uma base minima de
conhecimentos do curso de formacdo e do campo de atuagdo profissional. Nesta dissertacao,
buscamos reconhecer algumas vinculagdes entre estes dois importantes espagos de formacao
docente.

** Anterior a esta apresentacdo, entrei em contato com a coordenadora do PIBID para entregd-la
uma carta de apresentacdo da pesquisa (apéndice E) e solicitar a autorizagdo para sua realizagao
(apéndice F). Ela aceitou e me convidou para comparecer a reunido a fim de apresentar a
pesquisa as potenciais participantes. Chegado o dia previsto, fiz a apresentacdo tendo o apoio da
coordenadora, que mediou e ajudou a refor¢ar a importancia das licenciandas contribuirem com
o estudo.
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Cinco das licenciandas aceitaram o convite para participar da pesquisa, sendo
elas: Maria, Bruna, Luana, Violeta e Aline®. Todas elas estavam inseridas em escolas
municipais publicas que comportam os anos iniciais da escolarizagdo bdsica. As duas
primeiras se encontravam em uma escola municipal central (Escola Cactos), e as trés
ultimas em uma escola periférica (Escola Girassol), sendo que Aline se desligou do
PIBID logo no inicio da pesquisa para participar do Programa de Iniciacao Cientifica,

apesar disso permaneceu como colaboradora do estudo.

1.3. As fontes de coleta de dados empregadas e os procedimentos de analise
utilizados

Em virtude dos objetivos da pesquisa e da abordagem metodoldgica escolhida,
optamos por utilizar como fonte de coleta de dados os documentos legais que
descrevem e define o PIBID e aquele relativo ao curriculo do curso de Pedagogia;
observacdes nas reunides junto a coordenagdo do PIBID (apéndice H); visita as escolas
em que as licenciandas atuavam; questiondrio contendo questdes fechadas (apéndice G);

e entrevista semiestruturada (apéndice I).

No quadro 01 as fontes de coleta de dados explicitadas no ultimo pardgrafo estao
dispostas na ordem em que majoritariamente foram processadas no desenrolar da
pesquisa, com excecdo da andlise documental que perpassou todo o trabalho. Nele,
além das fontes coleta de dados empregadas, € possivel visualizar os sujeitos € meios
responsaveis por conceder as informag¢des, bem como a finalidade de uso de cada um

dos instrumentos.

Quadro 01 - instrumentos e meios de coleta de dados e suas finalidades

Instrumentos Espaco, meio ou pessoa Finalidade

e/ou fontes de responsavel por conceder

coleta de dados as informacoes
Documentos Catélogo de graduacdo 2011. | Compreender alguns aspectos desse curso,
sobre 0 C.UTSO de como suas préticas, seus conteidos, suas
Pedagogia. dinAmicas, que possam subsidiar as

5 o . . . o . .. . .
* Estamos utilizando nomes ficticios escolhidos pelas proprias participantes, visto o intento em
preservar suas identidades e permitir que se reconhecam no estudo. Ademais, destacamos que,
adiante, faremos uma apresentacio mais detalhada de cada uma delas.
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aprendizagens das bolsistas.

Documentos Editais, Projeto Institucional | Compreender e contextualizar o PIBID,
sobre o PIBID. | do PIBID UFV, Subprojeto | com foco, principalmente, nas propostas de
do  PIBID  Pedagogia, | acges que prevé as estudantes bolsistas
decretos, portarias, pareceres, desse Programa,
relatérios e a LDB.

Observagdes. Espaco: Reunido do PIBID | Identificar acdes, relagdes e manifestacdes
Sujeitos: Licenciandas | que remetem a constru¢do da aprendizagem
participantes da pesquisa e | da docéncia das licenciandas.
dengs componentes - da Utilizar as informagdes aqui obtidas na
reunido (coordenadora do - . 1 ..

. elaboragdo, ajuste e andlise do questiondrio
Programa, outras bolsistas de .
Lo N . e da entrevista.
iniciacio a docéncia e
convidados).

Visita as | Escolas ~ Municipais  de | Conhecer e compreender alguns aspectos do

escolas. Ensino  Fundamental I: | contexto de atuacdo das licenciandas, entre
Escola Cactos e Girassol. eles os relativos a localizagdo, estrutura

fisica e material e dindmica de
funcionamento.

Questiondrio. Duas licenciandas de perfil | Realizar pesquisa piloto para ajustar as
similar as participantes da | questdes do questiondrio usado na
pesquisa. investigacao.

Cinco licenciandas | Identificar e analisar o perfil das

participantes da pesquisa. participantes do estudo no tocante a
aspectos pessoais, familiares e formativos
da docéncia com énfase nas experiéncias
que vivenciaram no curso ¢ no PIBID; as
acoes realizadas e andlises que fazem dessas
acoes.

Entrevista. Duas licenciandas de perfil | Realizar pesquisa piloto a fim de aprimorar

similar as participantes da
pesquisa.

as questdes do roteiro de entrevista; definir
o local de sua realizacdo, se na escola ou
espaco de preferéncia das participantes do
estudo; e ajustar a forma como conduzo a
entrevista.

Cinco licenciandas
colaboradoras da pesquisa.

Identificar, analisar e compreender, as
expectativas  de  aprendizagem  das
licenciandas com relacdo a participagdo no

PIBID; as agdes e relacoes por elas
desenvolvidas; as  implicagdes  que
acarretam em suas aprendizagens da

docéncia, atentando para as potencialidades
e limitagdes do PIBID neste processo com
énfase nos saberes que propicia; as andlises
que fazem desta experiéncia, e o que
pensam sobre a escola e o aprender a
ensinar.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.
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Sobre o emprego dos recursos apresentados cabe destacar que a entrevista
semiestruturada foi eleita como a principal fonte de coleta de dados, sendo os demais
meios utilizados para, quando da anélise, complementar as informagdes, favorecer uma

melhor compreensdo do objeto de estudo e diminuir o viés da pesquisadora.

Iniciando a discussdo sobre os distintos procedimentos utilizados na pesquisa,
abordamos a andlise documental que como exposto perpassou todo o trabalho. A

3

respeito dos documentos Liidke e André (1988, p.39) assinalam que “surgem num
determinado contexto e fornecem informagdes sobre esse mesmo contexto”. Afirmam
elas (p.38), que por meio da andlise documental € possivel “[...] busca identificar

informacdes factuais [...] a partir de questdes ou hipéteses de interesse”.

Como apresentado no quadro 01, em nosso estudo, recorremos ao documento
relativo ao curriculo do curso de Pedagogia para compreender alguns aspectos desse
curso, como suas préaticas, seus conteidos, suas dindmicas, que possam subsidiar as
aprendizagens das bolsistas, uma vez que essas estudantes se encontram no PIBID e

também imersas em um curso de formacao de professores.

Quanto aos documentos legais que descrevem e define o PIBID, o objetivo foi
de aprofundar o conhecimento acerca do Programa, identificar seus objetivos, acdes
tracadas para atingi-los e os resultados pretendidos com essas agdes, com foco,

principalmente, nos aspectos que remetem a constru¢ao da aprendizagem da docéncia.

Para isso, tomamos como base o Subprojeto do PIBID Pedagogia — Edital de
2012 e buscamos complementar as informagdes que obtivemos por meio de uma leitura
do Projeto Institucional desse Programa na UFV, do decreto n° 7.219% (BRASIL,
2010), das portarias normativas n° 260 (BRASIL, 2011) e n° 096 (BRASIL, 2013b), do
Relatério de Gestao (BRASIL, 2012)27. Além disso, recorremos também a ficha de

S 28
inscri¢ao do estudante no Programa™.

*% Este Decreto substituiu as portarias que regulamentam o PIBID (BRASIL, 2012).

*" Todos os documentos explicitados se encontram disponiveis on-line. O projeto institucional e
o subprojeto de Pedagogia da UFV podem ser acessados na pagina da Pr6-Reitoria de Ensino da
UFV e os demais no site da CAPES.

*% Esta ficha nos foi concedida pela coordenadora do Programa em abril 2013. Nela, os
estudantes, quando da inscricdo no Programa, precisam informar, além de outras coisas, seus
dados pessoais e também os relativos a sua trajetéria académica, assim como escrever uma carta
relatando sua motivacdo em participar do Programa.
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Quanto as observacdes, escolhemos a observacao livre, considerada por Trivifios
(2012) como aquela que satisfaz as necessidades da pesquisa qualitativa por, entre
outras razdes, ndo demandar estabelecimentos de pré-categorias (conforme exigido
naquelas observacdes padronizadas), favorecendo, assim, a acdo de dar relevincia as

manifestacdes do sujeito.

As observacdes foram empreendidas nas reunides programadas pela
coordenacdo do PIBID. No decorrer delas, buscamos captar o panorama geral da
reunido, com énfase nas manifestacOes expressas pelas participantes do estudo -
principalmente por meio da fala, no contexto em que foram produzidas e nos aspectos

que remetem a construc¢ao da aprendizagem da docéncia das licenciandas.

A opg¢ao por me valer das observagdes nas reunides do PIBID estd relacionada
com a minha experiéncia no Programa. Essa experiéncia mostrou o quanto o
espaco/momento das reunides € propicio para captar, na perspectiva dos sujeitos,
aspectos que podem ajudar na identificacio/compreensdo das aprendizagens da
docéncia adquiridas no Programa, pois, neles, normalmente hd momentos nos quais as

bolsistas de iniciacao a docéncia expdem questdes vivenciadas no contexto das escolas.

A essas observagdes, destinamos trés meses e, nesse periodo, tivemos a
oportunidade de presenciar cinco reunides do Programa,”’em dias diferentes, sendo que

cada uma se desenvolvia dentro de duas horas e trinta minutos.

O registro das informacdes colhidas foi empreendido com base em um roteiro de
observacdo que nos permitiu apreender dados sobre as caracteristicas do local, a
dinamica da reunido, os seus componentes, as atividades especificas, os assuntos
abordados, entre outros. Esses registros foram digitados logo apés cada reunido™. Neles

inserimos algumas reflexdes pessoais, tais como ideias emergidas, inferéncias, pontos

* Este foi o total de reunides ocorridas neste periodo. Além delas, a coordenadora promoveu
oficinas de formacao para as licenciandas, entretanto nao estivemos presente nelas, em virtude,
entre outras razdes, dos limites temporais para a realizacdo desta pesquisa e do fato de ter-se
proposto empreender as observacdes apenas nas reunioes.

0 Cabe destacar que as notas foram feitas no decorrer das reunides observadas. Optamos por
agir dessa forma, pois consideramos dificil lembrar o que foi expresso por elas apds o término
da reunido. Nesse processo, ndo percebemos constrangimento das licenciandas frente a esse ato
e pudemos registrar quem se manifestou e o que manifestou, tentando ser fiel as falas
pronunciadas.
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que careciam de maiores esclarecimentos, seguindo as sugestdes de Bogdan e Biklen

(1994) ao expor sobre o que deve conter no contetido das observagdes.

No que diz respeito a visita as escolas, em que as licenciandas atuavam como
bolsistas do Programa, cabe abordar que estas foram desenvolvidas tomando tal
instituicdo como lécus de andlise do processo de aprendizagem da docéncia e tendo
como pressuposto inicial o fato de que a cultura da escola reorganiza as agdes propostas
no Programa e interfere no processo de aprendizagem da docéncia das futuras
professoras.Tal acdo visava a conhecer e compreender alguns aspectos desse contexto,
entre eles os relativos ao bairro em que a escola se situa, as condi¢des fisicas e materiais
dela, dindmica de funcionamento, nimero de pessoas com ela envolvidas e tipos de

vinculos estabelecidos em seu interior.

. . < 31 . . ~
A visita as escolas” foi agendada por telefone. Quando de sua realizacdo, a
pesquisadora foi muito bem recebida e pdde contar com a disponibilidade de alguns
membros da escola que se prontificaram a apresentar suas dependéncias e fornecer

informacdes a respeito dela.

Na Escola Cactos, a supervisora do PIBID Pedagogia e a secretdria foram quem
nos concedeu as informacdes; ja na Escola Girassol, contamos a prontiddo da professora

eventual e da assistente administrativa.

As observagdes empreendidas nas reunides do PIBID e a visita as escolas, para
além de propiciar, no primeiro caso, uma compreensdo do contexto de atuacdo das
licenciandas e, no segundo, uma compreensdo sobre o que essas estudantes pensam,
fazem e aprendem, nos foram uteis também para elaborarmos o questiondrio e o roteiro
de entrevista, bem como analisa-los, posto que complementaram as informag¢des obtidas

por meio destes instrumentos.

Em se tratando da constru¢c@o do questiondrio e roteiro de entrevista € pertinente
expor que apoés a estruturacdo desses instrumentos empreendemos uma pesquisa piloto a

fim de aprimorar as questdes elaboradas. Essa pesquisa foi realizada junto a quatro

*!' Anteriormente ao agendamento da visita, a pesquisadora foi a escola e entregou 2 direcdo
desta uma carta similar aquela do apéndice D. A diretora nos concedeu autorizagdo (apéndice
K) para a realizacdo da pesquisa. Ademais, ressalvamos que, quando da visita a escola, também
nos valemos de um roteiro de observacdo (apéndice L) que nos auxiliou no registro das
informacdes obtidas.
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. . 32 . . . e e N . .
licenciandas™que tinham entre as demais bolsistas de iniciagdo a docéncia, o perfil mais
préoximo do publico focalizado no estudo. Elas cursavam o dltimo periodo de Pedagogia

e eram bolsistas do PIBID ha mais de um ano.

A partir da pesquisa piloto, reestruturamos as questdes do questiondrio e da
entrevista (reelaboramos, excluimos e acrescentamos questdes) e demos prosseguimento

a pesquisa junto as participantes do estudo.

No que se refere ao questiondrio, ressaltamos que este foi aplicado
individualmente e abarcou informacdes acerca dos aspectos pessoais, familiares, bem
como da formacgdo académica, pessoal e profissional das licenciandas e os relativos a

participacao no PIBID.

Algumas questdes nele contidas foram elaboradas com base no questiondrio do
Exame Nacional de Desempenho de Estudantes — ENADE 2011 — e também do
questiondrio do Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM 2009, ambos disponiveis

on-line™.

A entrega de cada questiondrio se deu presencialmente. Para respondé-lo, as
. . . . 34 < .
licenciandas tiveram um prazo de dez dias™ . No que tange as respostas assinaladas
neste instrumento, destacamos que, para efeitos de organizacdo, visualizacdo e andlise,

optamos por agrupda-las por questdo em quadros.

2 Cabe destacar ainda que, das quatro licenciandas que contribuiram com a pesquisa piloto,
duas responderam ao questiondrio e duas participaram da entrevista. As que responderam ao
questiondrio atuam na escola Cactos, enquanto as que responderam a entrevista atuam cada uma
em uma escola — uma na Escola Cactos e a outra na Escola Girassol.

B0 questiondrio do ENADE encontra se disponivel no link:
<http://portal.inep.gov.br/questionario-do-estudante>. Ja o do ENEM pode ser visualizado no
link: <http://download.uol.com.br/educacao/enem2009/ quest_socioec_enem2009.pdf>. Ambos
foram acessados pela pesquisadora em 19 de junho de 2013. No que tange as questdes
elaboradas com base nesses questiondrios, estas foram as questdes dos itens/subitens: 1, 2, 3.1,
3.2, 3.6, 3.7, 3.9, 3.10. A escolha dessas questdes justifica pelo fato de ser pertinente a
compreensao das caracteristicas pessoais, familiares e formativas das licenciandas.

* A pesquisadora permitiu que as licenciandas ficassem com o questiondrio para poder
respondé-lo em local e momento de suas preferéncias. Assim, cada um deles foi respondido sem
a presenca da pesquisadora. Reconhecemos que a permanéncia de um questiondrio por tanto
tempo e o ndo assessoramento das respostas pode gerar distor¢cdes, contudo utilizamos uma
diversidade de instrumentos para controlar esse tipo de distor¢do.
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Ademais, destacamos que, com esse instrumento, pudemos, além de caracterizar
as participantes da pesquisa nos aspectos pessoais, familiares e formativos, obter
elementos que favorecam uma melhor compreensao dos dados explicitados na entrevista
e na observacdo e, consequentemente, uma melhor compreensdo do nosso objeto de

estudo.

A proposito da entrevista, elegemos a do tipo semiestruturada por considera-la
mais adequada para o alcance dos objetivos pretendidos. A escolha de tal modalidade de
entrevista ocorreu em razdo de esta se desenvolver a partir de um esquema bdsico
flexivel que contribui para orientar o pesquisador no decorrer da entrevista, bem como
para focalizar os aspectos essenciais a compreensdo do objeto de estudo e adequar as

questdes aos comportamentos dos sujeitos (LUDKE; ANDRE, 1986).

Tendo elaborado um esquema basico para nos orientar no decorrer da entrevista,
organizamos as questoes a serem investigadas em seis blocos temdticos visando a obter,
por meio da perspectiva das licenciandas, informagdes dos aspectos relativos as
expectativas de aprendizagem no PIBID, as ag¢des que desenvolvem no decorrer da
participacdo no programa, as relagdes que estabelecem no interior da escola, as
contribuicdes e limitacdes do PIBID para a construcdo da aprendizagem da docéncia,

bem como a respeito do que pensam sobre a escola e o aprender a ensinar.

Inicialmente, a proposta era realizar a entrevista na prépria escola onde atuam as
licenciandas e no hordrio em que desenvolvem as atividades. Entretanto, tendo em vista
as questdes que propusemos investigar com esse instrumento, principalmente aquelas

relativas a escola, ficamos receosas quanto a escolha deste espaco.

Tendo realizado a entrevista piloto com duas licenciandas de perfil similar as
participantes do estudo, conforme j4 mencionado, sendo uma delas atuante na Escola
Girassol e a outra na Escola Cactos, aproveitamos para realizar uma dessas entrevistas
no local de preferéncia da licencianda (sua residéncia) e a outra na escola (Escola

Cactos)35 .

% Entre os motivos que levaram a pesquisadora a realizar a primeira entrevista no local de
escolha da licencianda e a segunda na escola, estd o fato de ter proposto a primeira no periodo
de férias escolar e a segunda quando da volta as aulas. Além disso, fiz essa escolha levando em
consideragdo o intento por obter conhecimento de alguns aspectos da Escola Cactos que ndo
conhecia. Cabe lembrar que fui bolsista do PIBID na Escola Girassol e, por isso, j4 tinha alguns
conhecimentos a seu respeito.
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Ao analisar as entrevistas realizadas, identificamos que a participante que
respondeu a entrevista fora do espaco escolar discorreu sobre a escola e as relagdes nela
estabelecidas com maior liberdade, ao passo que a outra demonstrou certo
constrangimento ao abordar tais assuntos estando dentro da escola. Com isso, optamos

por realizar as entrevistas no local de preferéncia das participantes da pesquisa.

Essa entrevista piloto, além de ter sanado nossas dividas quanto ao lugar mais
adequado para realizar as entrevistas, contribuiu para averiguar se as respostas
fornecidas contemplavam as questdes de pesquisa desta dissertacdo. Além disso, nos foi
util também para efetuar correcdes no roteiro de entrevista — reelaborar, excluir e
acrescentar questdes — e na forma como conduzo a entrevista — linguagem e gestos

adotados, tonalidade da voz, por exemplo.

No que tange as entrevistas com as participantes do estudo, estas foram
agendadas via e-mail e telefone, sendo realizadas nos meses de agosto e setembro de
2013 no Departamento de Educagdao da UFV, com excecdo daquela desenvolvida com
Bruna, que optou por conceder a entrevista em sua residéncia. Seguindo as
recomendacdes de Trivifios (2012), com a autoriza¢do das participantes da pesquisa,
todas as entrevistas foram gravadas. O tempo de duragdo delas variou de 39 minutos a 1

hora e 32 minutos.

As entrevistas concedidas permitiram o aprofundamento de alguns pontos do
questiondrio, principalmente daqueles relacionados a participacdo no PIBID. Por meio
delas, obtivemos informacdes sobre o que as licenciandas vivenciam no ambito do
PIBID (a¢des que desenvolvem e relacdes que estabelecem, por exemplo); o que
pensam acerca de suas experiéncias, bem como do Programa e da escola em que se
inseriram; o que compreendem por aprender a ensinar; o que esperavam aprender ao se
inserirem na escola como bolsista do Programa e, principalmente, sobre o que estio

aprendendo e aprimorando por meio dessa vivéncia.

Para analisar as informacdes engendradas na entrevista, transcrevemos cada uma
delas literalmente *° e arquivamos essa versio em sua forma original para que

pudéssemos recorrer a ela quando necessdrio. Em outro documento, agrupamos as

36 . ~ . . . o1 P
Para transcrever as informacdes obtidas por meio da entrevista, utilizamos os cédigos
expostos no apéndice J.



22

. ~ . ~ 37 . L, . .
informacdes obtidas por questdo’’ em um quadro para que assim pudéssemos visualizar
as diferentes respostas concedidas pelas licenciandas em cada uma das questdes, bem

como identificar aspectos relevantes, pontos comuns e pontos divergentes.

Cabe destacar ainda que, além de termos agrupado as respostas das entrevistas
por questdo, realizamos uma cuidadosa leitura dos dados obtidos por meio da
observacao e fomos acrescentando tais dados as questdes da entrevista que foi o cerne

da pesquisa, conforme mencionado em outros momentos desta dissertacao.

Dispondo de uma amplitude de dados produzidos na investigagcdo, iniciamos o
processo de organizacdo desses por meio de leitura geral dos dados obtidos pelas
diferentes fontes utilizadas, visando a, entre outras coisas, ter uma visdo de conjunto,
compreendé-los, descobrir aspectos relevantes e analisd-los de modo a apresentar os

principais achados da pesquisa.

Apoés a organizacdo de tais dados, recorremos a metodologia de “Andlise de
Prosa”, proposta por André (1983), para iniciarmos uma pré-anélise de tal material com
o objetivo de identificar tOpicos e temas principais de andlise, os quais foram

contextualizados com base na revisao da literatura sobre o assunto.

No decorrer do processo de andlise desses dados, buscamos rever, questionar e
reformular tépicos e temas, “[...] tendo em vista os principios tedricos e 0s pressupostos
da investiga¢do”, conforme nos orienta esta metodologia de andlise, que segundo as

palavras de André (1983, p. 67):

E um meio de levantar questdes sobre o contetido de um determinado
material: O que é que este diz? O que significa? Quais suas
mensagens? E isso incluiria naturalmente, mensagens intencionais e
ndo intencionais, explicitas ou implicitas, verbais ou ndo verbais,
alternativas ou contraditdrias.

Com isso, buscamos contribuir para atualizar o acimulo do conhecimento
cientifico na drea da Educacdo no que tange as discussdes do campo da formacdo

docente inicial, principalmente no que se refere aquelas acerca do processo de

%7 Nesta etapa, procuramos excluir palavras e frases repetidas, agrupar as informacdes similares
fornecidas em diferentes momentos de cada resposta, bem como corrigir eventuais erros na
pronuncia das respostas.
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aprendizagem da docéncia de futuros professores no contexto do PIBID, bem como
evidenciar dados que possam servir de subsidios para (re) avaliacdo desse Programa
(principalmente no tocante as acdes nele desempenhadas e orientagdes concedidas) e

implementacdo de novas propostas pibidianas.

Destarte, feita a contextualizacdo a respeito da pesquisa em si, trazemos, na
secdo a seguir, a apresentacdo das licenciandas em Pedagogia que integram o PIBID —

2012, bem como suas visdes a respeito da aprendizagem no ambito da docéncia.
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CAPITULO 2. SOBRE AS LICENCIANDAS E SUAS CONCEPCOES A
RESPEITO DA APRENDIZAGEM DA DOCENCIA

Como sinalizado no titulo, nos dedicamos, neste capitulo, a apresentar as
licenciandas que participaram da pesquisa e suas concepgdes sobre a aprendizagem da

docéncia.

2.1. Sobre as licenciandas

Tendo as licenciandas em Pedagogia integrantes do PIBID - 2012 como
principais protagonistas das discussdes tecidas nesta dissertagdo e levando em conta a
vasta quantidade de informagdes que nos forneceram, consideramos pertinente fazer a

apresentacao de cada uma delas.

Acreditamos que as caracteristicas pessoais das licenciandas influem em suas
acoes, relagdes e aprendizagens (neste caso, no ambito da docéncia, foco deste estudo).
Desse modo, ao longo da dissertacao, além de evidenciar os demais dados produzidos,
retomamos alguns dos elementos aqui expostos visando a estabelecer algumas relagdes
e, principalmente, compreender as aprendizagens da doc€ncia manifestas no decorrer da

investigacao.

Ademais, destacamos que a apresentacdo dessas estudantes ocorrerd por ordem
de realizacdo das entrevistas e abarcard elementos que, a nosso ver, favorecem a
compreensdo do que evidenciaram no decorrer da investigacdo (suas agdes,
pensamentos, aprendizagens, etc.), seja no questiondrio, na entrevista e/ou nas

observacoes.

Luana

Luana, assim como as demais participantes da pesquisa, € solteira. Tem 21 anos
de idade, se autodeclara branca. Seu pai € comerciante, e sua mae exerce atividades

domésticas; tanto um quanto outro possuem baixa escolaridade, cursaram apenas as
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quatro primeiras séries do ensino fundamental, sendo que o pai nio concluiu essa etapa
do ensino.

Luana cursou toda sua Educagdo Bésica em escola publica e, assim como as
demais licenciandas que contribuiram com este estudo, concluiu o ensino médio

tradicional. Considera ter sido uma boa aluna no seu percurso escolar.

Advinda de uma pequena cidade, vizinha a Vicosa/MG, onde faz o curso de
Pedagogia, Luana revelou ter optado pelo curso por interesse especifico pela profissao,
assim como as demais licenciandas participantes desta pesquisa. Quando da coleta dos
dados, ela estava concluindo o 5° periodo, etapa em que as licenciandas em Pedagogia

realizam o Estdgio Supervisionado em Educagao Infantil.

Mesmo tendo um nivel médio de satisfacdo com o curso, avalia que ele fornece
uma boa contribui¢do para sua formacdo, principalmente no que tange a aquisicao de
formacdo tedrica na drea. Além das aulas a que assiste, dedica de 04 a 07 horas por
semana aos estudos. Costuma, ainda, realizar leituras além daquelas exigidas no curso,

tais como de livros e artigos cientificos.

Antes de participar do PIBID, a licencianda foi monitora no Nucleo de Educagdo
de Jovens e Adultos (NEAd) e participou de eventos académico-cientificos ocorridos na

institui¢do onde cursa Pedagogia.

Considerando o curso de Pedagogia muito tedrico, Luana se inscreveu no PIBID
almejando adquirir conhecimento prético e “comprovar” o interesse pela docéncia. Seu
ingresso no Programa se deu em marco de 2012, em uma turma de 4° ano, da Escola
Girassol. Insatisfeita com a sua primeira experiéncia na escola, cogitou a ideia de sair do
Programa. Entretanto acabou ficando, e, no ano de 2013, estava gostando da
oportunidade de atuar em uma turma de 2° ano, no turno da tarde, as quartas e quintas
feiras. Nao mais se sente estagiaria, e sim professora. Apesar disso, ndo se sente

“totalmente segura” para assumir a sala sozinha.

Recebendo o apoio da professora da turma, Luana, em sua atuagdo junto aos
alunos, desenvolve atividades de acordo com as necessidades deles, priorizando as de
cunho lddico que estejam articuladas ao planejamento da professora. Sua maior
dificuldade € planejar atividades que abranjam todos os alunos. Perante essa e outras

dificuldades que enfrenta, almeja mais apoio por parte da supervisora do PIBID.
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Para ela, os alunos e a professora sdo os atores da escola que mais contribuem
para que ela aprenda a ser professora. No relacionamento com tais atores, em especial

com os alunos, o afeto é algo que se destaca.

Finalizando, cabe expor que Luana explicitou, entre outras coisas, inimeras e

ricas aprendizagens adquiridas no Programa.

Violeta

Advinda de uma grande cidade do Estado de Goids, Violeta estd com 22 anos de
idade e se autodeclara branca. Seu pai € alfabetizado, mas nunca foi a escola, e exerce a
profissdo de motorista. J4 sua mae possui ensino médio completo e presta servicos em

orgdos publicos.

No decorrer do seu percurso escolar, Violeta considera ter sido uma aluna
mediana. Quando da pesquisa, estava cursando o 7° periodo de Pedagogia e ja havia
realizado estdgio em Educacdo Infantil e na Educacdo Especial, estando a realizar o
Estdgio no Ensino Fundamental naquele momento. Metade dos estdgios foi realizado

em escolas publicas, e a outra metade em escolas privadas.

Tendo um nivel médio de satisfacdo com o curso, ela avalia que este fornece
uma boa contribuicdo para a sua formacao, principalmente em termos de aquisi¢do de
formacdo tedrica na drea. Além das leituras que realiza como exigéncia do curso,
costuma ler livros, revistas, jornais, artigos cientificos, blogs e se dedicar de 08 a 12

horas por semana aos estudos, além de assistir as aulas.

Anterior a participagdo no PIBID, Violeta havia participado apenas de eventos
ocorridos em Vicosa e ndo tinha apresentado nenhum trabalho. Apds sua insercao no
Programa, que se deu em fevereiro de 2012, passou a realizar essa pratica, além de se
inserir na escola, participar das reunides e oficinas oferecidas pelo Programa, assim
como as demais licenciandas. No questiondrio, Violeta foi a tnica que explicitou a
oportunidade de pesquisa como principal motivo para participar do Programa entre as

opgoes: experiéncia na docéncia, oportunidade de pesquisa, valor da bolsa e outro.
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Sendo de um grande centro urbano e tendo cursado sua Educacdo Bésica em
boas escolas tanto publicas quanto particulares, Violeta almejava também poder
vivenciar no PIBID a realidade de uma escola de periferia como professora. Estd tendo
tal oportunidade na Escola Girassol, onde acompanhou, no primeiro ano de PIBID, uma
turma de 4° ano e, neste segundo ano, vem acompanhando esta mesma turma no 5° ano,

nas quartas e quintas- feiras pela manha.

Por meio dessa experiéncia, Violeta relatou observar algumas praticas escolares
desestimuladoras e que quase ndo exigem esfor¢o intelectual por parte dos alunos. Nao
conivente com esse tipo de pratica, ela defende a ideia de que os alunos precisam pensar

e ter motivacao para aprender.

Tendo a arte como principio norteador, Violeta busca, em sua atua¢ao junto aos
alunos, priorizar atividades em grupo dentro de sala, evitando retirar aqueles discentes
com dificuldade de aprendizagem para acompanhamento individual. Para desenvolver
suas atividades, ela recorre a alguns conhecimentos do curso, realiza pesquisas por
conta prépria e troca “figurinhas®®” principalmente com as outras bolsistas de iniciaco

a docéncia.

Ciente das limitagOes postas pela escola, Violeta acredita ter de aprender a
comegar “a se virar” diante delas. Critica o fato de o PIBID Pedagogia focar demais nas
demandas da escola e defende que deveria focalizar também, e de maneira equilibrada,

na formacao das licenciandas.

Ao contrario da Luana, Violeta ressaltou que a oportunidade que teve de
vivenciar a escola por meio do PIBID a levou a alterar sua percep¢ao quanto a profissao
no sentido de ndo mais cogitar exercé-la em um “plano A”, principalmente, no Estado

de Minas Gerais.

Seu relato nos suscitou, entre outras coisas, reflexdes sobre as condi¢des de
trabalho dos professores, sobre a importancia da inser¢do no campo de atuagcdo docente
no decorrer do curso de formagao e o modo como as atividades do Programa vém sendo

desenvolvidas — suas contribuicdes e limitacoes.

38 -~ . . . . -

Expressdo usada, especialmente por Violeta e Maria, para se referir a uma relagdo em que
uma se compromete em ajudar a outra (dando dicas, auxiliando e solicitando auxilio, por
exemplo).
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Aline

Aline tem 23 anos, se autodeclara branca. Veio de uma pequena cidade préxima
a Vicosa/MG. Seu pai tem ensino fundamental incompleto (1* a 4* série), e sua mae, o

ensino fundamental completo. Ele € lavrador, e ela presta servigos em 6rgdos publicos.

Aline cursou a maior parte de sua Educacio Basica em escola publica. Considera

ter sido uma boa aluna no decorrer de seu percurso escolar.

Quanto ao curso de Pedagogia, ela expressou que o escolheu tanto por interesse
especifico pela profissdo quanto por permitir maior acesso ao mercado de trabalho.
Encontrava-se no final do 5° periodo, quase concluindo o Estdgio Supervisionado em
Educagdo Infantil em uma em escola privada. Além de assistir as aulas e realizar as
leituras do curso, Aline dedica mais de doze horas por semana aos estudos e 1€ outros
livros, revistas e artigos cientificos. O seu nivel de satisfacdo com o curso € alto. Avalia
que este fornece uma boa contribuicio para sua formagdo, proporcionando,

primordialmente, aquisi¢do de formacao tedrica na area.

Por um tempo bem curto, ela foi bolsista-atividade * do Programa de
Consolidacdo das Licenciaturas — Prodocéncia. Participou apenas de eventos ocorridos
em Vicosa e ndo apresentou nenhum trabalho anterior a sua inser¢do no PIBID, assim
como Bruna (licencianda a ser apresentada a seguir). Aline ingressou no Programa em
marco de 2012 almejando adquirir experiéncia na docéncia e poder confrontar teoria e
pratica. No decorrer de sua atuacdo, acompanhou duas turmas de 5° ano dois dias por
semana, mais especificamente no turno da manhd das tercas e quintas-feiras. No
desenrolar de tais dias, além de observar as aulas ministradas pela professora, fornecia

auxilio a esta e aos alunos. Também desenvolvia atividades junto aos alunos.

Assim como as demais licenciandas que ingressaram na Escola Girassol, ela
reconhece as limitagdes impostas pela escola, principalmente no que tange as condi¢des
fisicas e materiais. Destacou ndo desanimar frente a elas e buscar propor atividades

atreladas aos conteidos escolares e sempre mais dinamicas e lddicas. Para planeja-las,

* Bolsista-atividade é um termo designado ao estudante da licenciatura que recebia (verbo no
passado, pois essa modalidade de bolsa foi extinta) o beneficio alimentacdo no Restaurante
Universitdrio (RU) pelo cumprimento de carga hordria de 10 horas semanais de atividades
desenvolvidas em algum setor da UFV — neste caso, no Prodocéncia.
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recorria aos conhecimentos do curso, de outras experiéncias de sua vida, bem como

usava como referéncia as leituras realizadas no ambito do PIBID.

Nos primeiros meses na escola, Aline se sentia insegura. Entretanto, com o
tempo, passou a se sentir mais segura. Disse, inclusive, que passou a se sentir
professora mesmo”. Para ela, a vivéncia junto aos alunos e o fato de ter que pesquisar
sua prética sao os principais fatores que mais contribuem no seu processo de aprender a
ser professora. Valendo-se das experi€ncias obtidas no Programa, Aline divulgou relato
de experiéncia em eventos académico-cientificos. A época da pesquisa, estava se

desligando do Programa para fazer iniciacao cientifica.

Com respostas curtas, Aline nos instigou a refletir, principalmente, sobre a
Escola Girassol — o modo como o ensino € organizado em seu interior e as

aprendizagens que o PIBID promove.

Bruna

Com 21 anos de idade, Bruna, juntamente com Luana, ¢ uma das licenciandas
mais jovens dentre as participantes do estudo. Ela se autodeclara parda. Seu pai tem as
quatro primeiras séries do ensino fundamental completas, e sua made, o ensino
fundamental completo. Quanto a ocupacgdo profissional que exercem, ela informou que
sua mae desempenha atividades domésticas e expds ndo ter condi¢cdes de informar a

ocupacdo profissional do pai.

Bruna também € originaria de uma pequena cidade da microrregido de
Vicosa/MG. Cursou toda sua educagdo basica em escola publica, considerando-se uma
boa aluna. Optou pelo curso por interesse especifico pela profissdo e por permitir maior
acesso ao mercado de trabalho. Assim como Luana e Aline, quando da pesquisa, Bruna
estava concluindo o 5° periodo de Pedagogia. Estava realizando o Estigio
Supervisionado em Educagdo Infantil na Escola Cactos, onde estd inserida como

Bolsista do PIBID desde marc¢o de 2012.

Ainda com relagdo ao curso, Bruna informou ter um nivel médio de satisfagao.
Avalia que ele fornece uma boa contribui¢do para a formacao, especialmente no que

tange a aquisicdo de formacdo tedrica na drea. Além das leituras que realiza como
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exigeéncia do curso, costuma ler revistas e jornais e se dedicar de uma a trés horas por

semana aos estudos, desconsiderando as horas em que assiste as aulas.

Entre as participantes do estudo, foi a tnica que ndo teve outra experiéncia
académica além do PIBID. Como razdo principal para participar desse Programa,
explicitou o interesse por ter experiéncia na docéncia, para ter uma visdo de como
funcionaria o seu curso na pratica, bem como para ter uma ViSa0 critica pelas coisas

com que se depara no curso. Com isso, pdde perceber que a teoria é bem diversa da

pratica.

Em 2012, acompanhou uma turma de 2° ano e em 2013 uma turma de 4° ano.
Destinava as manhas de terca e quinta-feira para vivenciar o espaco escolar, espagco
onde realizava, principalmente, observacdes das aulas da professora e atividades junto
aos alunos. Dentre as demais pibidianas colaboradoras de nosso estudo, € a tnica que
apenas observava nos momentos em que a docente estava desenvolvendo atividades.
Bruna, assim como a Violeta, também nao tem ‘“aquela troca” com a professora regente.
Sua situacdo é um pouco mais complicada, pois, aliada a essa auséncia de intercambio,

esta quase nao abria espaco para que ela desenvolvesse as atividades que almeja.

Apesar de reclamar constantemente da atitude da docente, Bruna considera que
esta e os alunos sdo os atores da escola que mais contribuem para que aprenda a ser

professora.

Quanto aos demais atores da escola, principalmente a direcdo e a supervisao,
Bruna se queixou do distanciamento existente entre tais profissionais e as licenciandas,

bem como lamentou ndo ser convidada para participar das reunides da escola.

No que tange a sua atuacgdo junto aos alunos, ela explicitou usar como referéncia,
principalmente, as atividades da época em que cursou sua Educacdo Basica.
Inicialmente, “ficava muito acanhada” ao desenvolver as atividades na escola, ja agora

29 ¢

se sente “autoridade”, “professora mesmo”.

No desenrolar da pesquisa, Bruna forneceu importantes informacdes para o
nosso estudo, especialmente para compreendermos o modo como ocorrem as relagdes

entre elas (licenciandas bolsistas de iniciagdo a docéncia) e os membros da Escola

Cactos.
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Maria

Maria, “que sempre gostou de ler”, é originaria de uma grande cidade localizada
no Estado do Parand. Tem a mesma idade que Aline, 23 anos, mais especificamente.
Dentre os pais das licenciandas, os de Maria sd3o os que tém mais tempo de
escolaridade. Sua mae tem ensino médio completo, e seu pai, ensino superior
incompleto. Ele exerce atividades agropecudrias e € comerciante. Ela desempenha
atividades domésticas e é vendedora autbnoma. Ambos sempre buscaram incentivar

Maria nos estudos, tanto “psicologicamente” quanto em termos de acompanhd-la,

auxilid-la e lhe pagar boas escolas.

Entre as participantes do estudo, Maria foi a unica que realizou toda a sua
escolarizacdo bdsica em escolas privadas e iniciou outro curso superior (fez trés
periodos do curso de Administracdo na Universidade Federal do Parand) antes de

ingressar na graduacdo em Pedagogia.

Optou cursar Pedagogia por interesse especifico pela profissdo, por motivos
aleatorios e também por restricdes financeiras. Quando da pesquisa, assim como
Violeta, Maria estava no 7° periodo, ja havia realizado o Estdgio Supervisionado em
Educacgdo Infantil e em Educacdo Especial e estava realizando o Estdgio Supervionado
em Ensino Fundamental. Parte desses estagios foi realizada em escolas publicas e parte
em instituigdes particulares.

Assim como as demais participantes do estudo, Maria evidenciou realizar outras leituras
além daquelas exigidas no curso. Ela, juntamente com Violeta, é a que realiza com
frequéncia leituras de uma maior diversidade de textos. Dedica mais de 12 horas por

semana aos estudos, desconsiderando as horas em que assiste as aulas.

Maria tem um nivel médio de satisfacdo com o curso. Avalia que ele fornece
uma contribui¢do muito boa para sua formacao, principalmente no que tange a aquisi¢ao
de formacdo tedrica na drea e a aquisicdo de cultura geral. Considera que o curso
contribui para que ela possa compreender o espaco em que estd inserida e a educagdo

que quer, entretanto em questao metodoldgica deixa a “desejar”.

Dentre as licenciandas participantes da pesquisa, Maria € quem mais tem
investimentos académicos. Anteriormente a insercio no PIBID, ja havia realizado

iniciacdo cientifica e extensao universitaria, bem como participado de diversos eventos
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académico-cientificos, sendo a maioria deles ocorridos na UFV. Além disso, havia
apresentado trabalhos em alguns dos eventos de que participou (estando no PIBID, ela

também divulgou os conhecimentos adquiridos em eventos académico-cientificos).

Curiosa por saber como € a escola, a sala de aula, as criangas e com grandes
expectativas de aprender com a professora regente, inseriu-se no PIBID em abril de
2012 almejando adquirir experiéncia na docéncia, colocar em pratica o que vinha

aprendendo e ver como o conhecimento é construido na pratica.

Assim como Luana, Maria considera que sua primeira experiéncia com a escola
nao foi boa. Foi, na verdade, bem desestimulante, levando-a a ficar mais pessimista em
relac@o a educacdo. Aos poucos, vem aprendendo a lidar com os desafios da escola e, no
ano de 2013, estava um pouco mais otimista, apesar de ndo se sentir motivada em ser
professora, tendo em vista a precdria condicdo da profissdo no Brasil em termos de

remuneracao, vinculo trabalhista e prestigio social.

Angustiada com a escola atual, relatou que, as vezes, sente que ndo deveria fazer

parte dela por ndo concordar com o papel que tem assumido.

Na escola Cactos, onde estd inserida como bolsista do PIBID, Maria, em um
primeiro momento, acompanhou uma turma de 4° ano. No ano em questdao — 2013 —,
uma turma de 1° ano. Tem destinado as tardes de terca e quinta-feira para vivenciar o
espaco escolar de forma exploratdria e participativa. Ja atuou junto a trés professoras
buscando manter uma boa relagdo com elas, tanto pessoal quanto profissional. Destacou
o relacionamento com as duas ultimas professoras que acompanhou com importantes

para sua formagao profissional.

Relatou que procura trabalhar em parceria com a professora regente, dedicando
metade de seu tempo para acompanhd-la e ajudd-la no que precisar e a outra parte para
desenvolver suas proprias atividades junto aos alunos. Assim como Violeta, Maria
explicitou ndo concordar muito em tirar aluno de sala de aula para fazer atendimento

individual.

No que tange a relacdo com seus alunos, Maria deixou transparecer que €&
permeada pelo afeto. Ja a relagdo com a direcdo da escola, conforme Bruna havia

relatado, € bastante distante também.
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Considera, ainda, que o trabalho na escola € muito indefinido, as vezes
“maravilhoso”, “mas, na maior parte do tempo, frustrante”. Por meio das reflexdes
tecidas a esse respeito, ela demonstra que estd comegando a se adaptar a isso. Destacou

ter aprendido que sempre terd que fazer corre¢des de sua propria pratica.

Na ansia de querer fazer mais, Maria considera seu desempenho no PIBID
insatisfatorio. Ressalta a questdo temporal como um fator limitante nesse sentido,
expondo as indmeras outras tarefas que precisa cumprir (sendo muitas delas
relacionadas ao curso de formagdo e ao seu empenho por buscar um mestrado), além

daquelas proprias do Programa.

Frente a vivéncia adquirida na escola, Maria destaca a sala de aula, a relagao
com a professora, o relacionamento com os alunos e as reunides do PIBID como

elementos que mais contribuem para que construa a aprendizagem de ser professora.

Ser professora €, para ela, uma tarefa muito dificil. Relatou inclusive que, as
vezes, ndo se sente preparada para desempenhar tal funcdo. Diante disso — e das
reflexdes advindas de sua experiéncia no PIBID, assim como Violeta, defende a ideia de
que o PIBID deveria focar mais na formacao das licenciandas do que em atender as

demandas da escola.

Ao expor suas experiéncias, angustias, opinides, sugestdes e avaliar sua prépria
postura e fragilidades académicas e profissionais, Maria nos instigou a refletir sobre as
contribuicdes e limitagdes do curso e do PIBID para o campo de atuacdo docente, bem
como sobre os diversos aspectos (sociais, contextuais, burocraticos...) que influem no
exercicio da docéncia e o papel que a escola tem assumido e que poderia assumir na
educagdo das criangas, além de nos fornecer intimeras outras informagdes relevantes

para a pesquisa.

E sobre esse conjunto de questdes explicitado pelas colaboradoras de nosso
estudo no desenrolar da investigacdo que nos debrucamos ao longo da dissertacdo. Na
constru¢do do texto, buscamos retomar algumas das discussdes aqui apresentadas,
aprofunda-las, trazer outros elementos e tecer algumas andlises com base em nossa

vivéncia e na literatura sobre a temaética.
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2.2. As concepcoes das licenciandas em torno da aprendizagem da docéncia

No decorrer da pesquisa, as licenciandas elaboraram diferentes significagdes em
relagc@o ao aprender a ensinar. Nas proximas paginas, discorremos sobre essas acepgoes,
buscando, nesse processo, trazer a tona, também, algumas andlises e discussdes tedricas

em torno dessa tematica.

Os estudos sobre o “aprender a ensinar’” emergiram com maior vigor durante a
década de 1990, enraizados no que se denominou de o paradigma do “pensamento do
professor” (MARCELO, 1997). No contexto dessas pesquisas, as aprendizagens da
docéncia vém sendo concebidas como construidas pelos professores de uma maneira
ndo linear ao longo de uma trajetéria de vida pessoal e profissional, tanto de modo
coletivo quanto individual. Neles, hd afirmacdes de que essas aprendizagens sofrem
influéncia dos contextos em que sao construidas, sendo favorecidas pelas experiéncias

pessoais, académicas e profissionais (MIZUKAMI et al., 2010)

Os elementos citados no pardgrafo anterior sao evidenciados por Mizukamiet al.
(2010), ao sistematizar algumas contribuicdes tedricas sobre a aprendizagem da

docéncia, como enfatizado no debate educacional sobre a tematica®.

Corroborando tal concepc¢iao de aprendizagem da docéncia, a autora, assume a
ideia de que aprender a ensinar € a se tornar professor sdo “processos e ndo eventos”,
« . A .

[...] processos estes - pautados em diversas experiéncias € modos de conhecimento -
que sdo iniciados antes da preparacdo formal, que prosseguem ao longo desta e que
permeiam toda prética profissional vivenciada.” (MIZUKAM]I, et al., 2010, p. 47, grifo
no original).

N

Inerente a nossa pesquisa, “o aprender a ensinar’ recebeu as seguintes

conotagdes:

E aprender, a saber, passar aquilo que eu aprendo para os meus
alunos.

(Luana— Escola Girassol, 2013)

Sdo muitas tentativas, muitos erros, alguns acertos — poucos — [risos].

“A sintese da autora se refere a literatura que discute a aprendizagem da docéncia e o
desenvolvimento profissional de professores, entretanto utilizamos apenas o termo
| “aprendizagem da docéncia”, visto ser esse o foco deste estudo.
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(Violeta — Escola Girassol, 2013)

E vocé saber lidar com as especificidades do aluno.
(Aline — Escola Girassol, 2013)

E ter essa oportunidade de estar na pratica.
(Bruna — Escola Cactos, 2013)

E aprender qual é o seu papel [...], saber o que quer como professora,
qual sua missdo, seu objetivo. [...], aprender a lutar [...], aprender a
entender o espaco em que vocé esta e como vocé vai... fazer para
atingir seus objetivos. [...] € aprender... como ensinar, 0 que ensinar,
porque ensinar, para quem ensinar, em que lugar ensinar e ensinar... e
ndo s6 ensinar, mas assim ... aprender.

(Maria— Escola Cactos, 2013)

Por essas acepcdes em torno do “aprender a ensinar”, fica perceptivel que ele é
um processo complexo, multifacetado e desenvolvimental, como apontado por
Mizukami et al. (2010). Um processo que implica aquisi¢do, constru¢do e reconstrucao

de saberes.

Entre os saberes que o aprender a ensinar demanda, observamos nos relatos das
licenciandas aqueles relativos aos conteidos a serem ensinados; ao modo de como
ensind-los; a0 modo de como se portar enquanto professora; aos objetivos e metas
educacionais; a reflexao social e filosofica; ao contexto educativo; as caracteristicas dos

alunos; ao ensino em si e a capacidade de aprender a ensinar constantemente.

Na literatura educacional acerca do que os professores precisam saber para
ensinar e conduzir as aprendizagens dos alunos, identificamos estudos que, apesar de
explicitarem que os conhecimentos dos professores ndo sdo fixos nem imutaveis,
defendem a importancia e/ou a existéncia de uma base de conhecimento para o ensino,
compreendida por Tardif (2011, p. 60) como “[..] o conjunto dos saberes que
fundamentam o ato de ensinar no ambiente escolar’. Esses estudos ora utilizam a
tipologia dos ‘“conhecimentos” necessdrios ao ensino (SHULMAN, 1986; GARCIA,
1999, por exemplo), ora a tipologia dos “saberes” que integram a pratica dos

professores (TARDIF, 2011), entre outros.*!

Nas discussdes empreendidas na perspectiva de Shulman (1986) apud Garcia

(1992, p.56) temos a explicitacdo dos seguintes conhecimentos: do ‘“‘contetido

41 . oqe .
Apesar disso, em nosso texto, utilizaremos os termos “conhecimentos” e “saberes” de forma
equivalente.
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especifico; [...] pedagdgico geral (principios e estratégias de gestdo e organizacdo da
classe); [...] do curriculo, dos materiais e dos programas; [...] pedagégico do contetido;
[...] dos alunos e das suas caracteristicas; [...] do contexto educativo e [...] dos fins,
propositos e metas educacionais” como imprescindiveis na aprendizagem e na atuacio

dos professores.

No enfoque de Tardif (2011, p. 36-39), temos discussdes acerca da importincia
dos saberes das ciéncias da educacdo (“transmitidos pelas instituicdes de formacao de
professores”), pedagdgicos (mobilizados na pratica docente), disciplinares (dos
19 M . IR s . s . .

diversos campos do conhecimento”: matematica, historia,...), curriculares
(apresentados sob “a forma de programas escolares: objetivos, conteidos e métodos™) e
os experienciais ou praticos (desenvolvidos com base no exercicio da profissdo) na
fundamentagdo dos saberes dos professores. Tal fundamentacdo, segundo o autor, assim

para Pimenta (2007), se manifesta de uma forma entrelacada.

As discussodes empreendidas nesses estudos, nos de outros teéricos que abordam
essa tematica dos saberes/conhecimentos necessarios ao ensino (GARCIA, 1999;
TARDIF; RAYMOND, 2000; NONO, 2001; ZEICHNER, 2008; TARDIF, 2011) e nos
depoimentos das licenciandas, embora apresentem diferentes termos e algumas
divergéncias, em linhas gerais, deixam transparecer que, para saber ensinar, a
experiéncia e os conhecimentos especificos ndo sdo suficientes. Consideram serem

necessarios, também, os saberes pedagdgicos e didéticos, entre outros.

Retomando os relatos das participantes do estudo, chamou nossa ateng¢do a
concepcdo de aprender a ensinar apresentada por Violeta, a qual vai ao encontro do que
a literatura vem apresentando como recorrente entre os professores (especialmente os
iniciantes), qual seja a aprendizagem por meio do esquema ensaio e erro, ou tentativa e
erro (MARCELO GARCIA, 1997; TARDIF; RAYMOND, 2000; NUNES, 2001;
FLORES, 2003; LORTIE, 1975 apud FERENC, 2005; LIMA et al. 2007; CAMPOS,
2013).

Conforme tal literatura, essa aprendizagem por ensaio e erro configura-se como
uma das estratégias utilizadas pelo professor e, até mesmo, pelo futuro professor, para

aprender a profissdo no campo de atuacdo profissional (NUNES, 2001)*. Aponta ela

“> Ao abordar a respeito da aprendizagem por ensaio e erro desenvolvida por futuros
professores, Nunes (2001, p. 592) assevera: “Durante o exercicio da docéncia, mesmo ainda na
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que aprender nesse viés implica em fazer testes em sua pratica, o que para Flores (2003)
quer dizer “aprender fazendo, testando estratégias”, tendo em vista obter resultados
favordveis com a turma de alunos, os quais quando obtidos, segundo Nunes (2001), sdo

incorporados ao eu profissional do professor.

Sobre essa aprendizagem por ensaio e erro, compreendemos sua recorréncia e
pertinéncia no processo de ensino aprendizagem. Esse processo, por ser dinamico,
imprevisivel, dentre outros aspectos e envolver pessoas de diferentes culturas, demanda
do professor a criacdo de estratégias constantes seja para conquistar a ordem, o

envolvimento dos alunos, desenvolver suas aprendizagens, etc.

Contudo, defendemos que o professor nao pode ficar a mercé do ensaio e erro.
Consideramos pertinente que a ele seja proporcionado conhecimentos, estratégias,
recursos e apoio adequado ao exercicio de sua funcdo, capaz de lhe permitir seguranca

em seu trabalho.

Na literatura, também, o ensaio e erro € reconhecido como uma das estratégias
de aprendizagem da docéncia. Entretanto, hd ainda a sinalizacdo de que a auséncia de
conhecimentos e apoio ao professor/futuro professor concorre para que ele busque
aprender o seu trabalho (dominar os conhecimentos tedrico-metodoldgicos, manejar a
classe, por exemplo) dessa forma, por ensaio e erro. Aspecto este que denota a
sinalizagdo que essa aprendizagem € “[...] refor¢ada pelo individualismo do trabalho

docente presente na maioria das escolas” (NUNES, 2001, p. 182).

Individualismo esse que leva os professores/futuros professores a aprenderem
sozinhos, ndo por op¢do, mas “[...] por impossibilidade de vivenciar os processos de
insercdo e aprendizagem profissional de outras formas”, como constatado por Campos
(2013, p.107) ao investigar os processos de aprendizagem da docéncia por professores

de geografia iniciantes na docéncia.

No contexto de nossa pesquisa, este achado — de que aprender a docéncia
implica “muitas tentativas, muitos erros, alguns acertos” (Violeta) — merece ser

problematizado, em virtude de se tratar de um relato de uma licencianda que faz parte

condi¢do de estudante em prética, a professora ja procura testar determinado método de como
ensinar certos conteidos aos alunos ou de como manter a disciplina da aula. No caso de obter
uma resposta favordvel por parte dos alunos, ela incorpora estas atividades dentro do conjunto
de conhecimentos que compdem o seu eu profissional a fim de utilizar com outras turmas de
alunos”.
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de um Programa que, em tese, deveria propiciar suporte € conhecimento aos seus

integrantes.

Para além do aspecto acima, que inclusive serd discutido em outros momentos
deste texto, cabe destacar outro que também nos chamou aten¢do, o qual estd presente
na concepc¢ao de aprendizagem da docéncia explicitada por Maria em que ela relacionou

o aprender a docéncia com o “aprender a lutar”.

Ainda que a literatura (FREIRE, 2011; ZEICHNER, 2008; MARIANO, 2012) ja
tenha enfatizado a importancia de os professores aprenderem a lutar diante das
condig¢des adversas em que tem se dado o trabalho docente (em um contexto no qual se
podem observar auséncia de espagos e recursos adequados a realizacdo do trabalho,
baixo reconhecimento social, politico e econdmico da profissdo, entre outras coisas),
consideramos pertinente reforcd-la aqui, visto a educacdo continuar clamando por

avancos em prol de melhorias nesses quesitos como também em outros.

Além disso, cabe destacar também a acepcdo da mesma licencianda (Maria) de
que aprender a ensinar requer capacidade de “aprender”. Em seu relato, ela enfoca que
“[...] No fim das contas vocé aprende todos os dias a fazer alguma coisa nova, a fazer de
um jeito diferente, a tentar de novo (risos)”. Posicionamento este que corrobora os que
foram apresentados pelas demais colaboradoras de nossa pesquisa e aquele explicitado
por Mizukami et al. (2010, p. 105), em que a autora diz que a “[...] aprendizagem nunca
estd pronta. Ela exige que regularmente reorganizemos o que ‘sabemos’”. E reforca o
frisado por N6voa (2013, p. 230), no qual o autor assevera que ensinar supde aprender a
ensinar, visto que “[...] n@o nascemos professores. Tornamo-nos professores através de

um processo de formagdo e de aprendizagem na profissao”.

Ademais, é importante ressaltar que, ao expor sobre a acepcdo de aprender a
ensinar, as participantes do estudo abordaram também sobre o espaco que consideram

propicio a promogao desse aprendizado.

Como espagco propicio ao aprender a ensinar, a pratica, em especial aquela
obtida por meio do PIBID, recebeu destaque no conjunto dos relatos, principalmente
nos pronunciados por Violeta: “[...] eu acho que a gente s6 vai aprender a ensinar na

pratica, no dia que vocé for para a sala de aula e vocé for realmente viver aquilo”.
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Cabe destacar que, ao longo da entrevista e, at¢é mesmo, no decorrer da discussao
sobre a concepcdo de aprendizagem da docéncia, em especifico, as licenciadas
ressaltam o PIBID como potencializador da aprendizagem da docéncia. Violeta,
inclusive, teceu comentdrios quanto a situagdo de que o estdgio (ja tdo criticado na
literatura) ndo proporciona ‘“de fato” tal aprendizado e defende a ideia de que o “o
PIBID devia substituir todos os estdgios”. Ideia essa, que ndo concordamos, posto que
o papel do estagio € diverso do PIBID. O estdgio contempla todos os licenciandos, estd
previsto para ser desenvolvido de acordo com a grade curricular do curso e em
modalidades distintas (Educacdo Infantil, Educacdo Especial, Ensino Fundamental,

Organizacgdo e Gestiao da Educacdo Bésica), por exemplo.

Sem desconsiderar a importancia do curso de formacdo, Violeta defende que
“ndo adianta” estudar muito e ndo vivenciar a pratica. Esse espaco/momento € por ela
considerado como favorecedor da aprendizagem da docéncia, principalmente, por
permitir aprender a lidar e a se portar com os diferentes publicos envolvidos na escola
(os alunos, seus familiares, outros professores, por exemplo) dentro de sua “rotina”. Em
seu relato, ela expde: “[...] é lidando com esse publico que vocé vai conseguir aprender.
Vocé vai ver que: falar mais alto vai funcionar ou ndo vai funcionar; usar uma

metodologia assim vai funcionar ou nio vai funcionar”.

O reconhecimento da pratica como importante espaco de aprendizagem da
docéncia € evidente também nos estudos relativos a formacdo docente (TARDIF;
LESSARD; GAUTHIER, 1998; GARCIA, 1999; PIMENTA; LIMA, 2004;
IMBERNON, 2006; TARDIF, 2011; PENNA, 2012; NOVOA, 2013), os quais
reconhecem, ainda, que os saberes sdo adquiridos em diversos momentos e espagos
vivenciados ao longo da vida.

Essa importancia atribuida a escola enquanto espaco de formacdo pode ser
compreendida devido ao fato de haver em tal espago multiplas situacdes divergentes que
estdo além dos referenciais tedricos e técnicos aprendidos durante o curso de formagao
(MIZUKAMI et al., 2010).

Nessa orientacdo, Garcia (1992, p. 60), ao discutir as contribui¢cdes de Schon

para o campo da formacgdo docente, assim sinaliza a docéncia:

uma profissdo em que a prépria pratica conduz necessariamente

a criagdo de um conhecimento especifico e ligado a acdo, que s6
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pode ser adquirido através do contacto com a prética, pois trata-se de
um conhecimento ticito, pessoal e ndo sistemadtico.

Assim sendo, sem desconsiderar a importancia das aprendizagens adquiridas em
outros momentos e contextos formativos, compreendemos a importancia da insercao no

campo de atuagao docente durante o curso de graduacio.

Nessa conjuntura, Carvalho e Utuari (2007, p.119) defendem:

A universidade necessita criar condi¢des para que o futuro professor
possa experienciar comportamentos e estratégias de ensino,
possibilitando-lhe pensar na prépria postura, quando estiver diante de
tais situagdes e nas possiveis atitudes que ird tomar frente a problemas
reais.

Além da inser¢do no campo de pratica docente por meio do PIBID, a vivéncia
como aluna na educagdo basica e no curso de Pedagogia, embora emergido como menos
forca, também foi mencionada pelas participantes do estudo como espagos/momentos
potencializadores da aprendizagem da docéncia. Violeta, por exemplo, reconhece, assim
como os autores que discutem a temaética, que tal aprendizagem inicia-se antes do curso
de formacdo. Explicita a vivéncia na escola de educacdo basica como favorecedora
desse aprendizado, entretanto ressalta que o aprendizado anterior é diverso do que

precisa ter agora.

Defende, inclusive, que esta vivéncia “precisa acontecer como professora”.
Aspecto este que Pimenta (2007, p. 28) vem sinalizando como necessdrio aos cursos de
formacdo de professores: possibilitar que os licenciandos possam “[...] comecar a olhar,
ver e analisar as escolas existentes com olhos ndo mais de alunos, mas de futuros

professores [...]".

A discussao tecida por Garcia (1999) e Tardif (2011) de que a escola, a0 mesmo
tempo em que € familiar para os iniciantes na docéncia (devido ao fato de té-la
vivenciado enquanto estudantes), é também estranha a eles dentro da nova posi¢iao que

precisa assumir, nos leva a reforcar a ideia acima defendida por Pimenta (2007).
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Tendo abordado e discutido as acep¢des em torno da aprendizagem da docéncia
com foco naquelas expressas pelas colaboradoras da pesquisa, cabe reiterar os aspectos

principais que perpassaram as concepgoes apresentadas.

Entre as diferentes significacbes em relacdo ao aprender a ensinar ficou
ressaltado, pelas estudantes, como concepcdo, o aprender contetidos, metodologias de
ensino, lidar com os alunos, aprender papeis, missdo, objetivos, compreender o espago
no qual acontece o processo de ensino aprendizagem, vencer desafios e aprender
constantemente, principalmente, via inser¢do no campo de atuacdo profissional, com

destaque para os processos de tentativa e erro.

Essas concepgdes ao mesmo tempo em que norteiam crengas e agdes das
licenciandas sdo orientadas pelas agcdes e relacdes que elas estabeleceram no transcorrer
de suas vidas, no decurso de sua trajetdria familiar, escolar e de modo especial, durante
a formacio académico-profissional e a inser¢io na escola por meio do PIBID. E nestes
dois dltimos momentos, notadamente durante a iniciagdo a docéncia no ambito do
Programa, que o interesse e a responsabilidade por aprender a profissao se fez presente

com mais intensidade.

Concordamos que o aprender a ensinar perpassa 0s aspectos expostos pelas
académicas. Pensamos que esse processo envolve, dentre outros, a aquisicdo de

conhecimentos relativos:

e a ciéncia da educacdo, no sentido de facilitar a compreensdo e andlise das
caracteristicas fisicas, sociais e contextuais da sociedade e de modo especial do
publico escolar, com destaque para os alunos;

® ags politicas publicas educacionais que permita compreender, analisar e criticar as
regras de funcionamento do ensino;

® a instituicdo escolar, no sentido de compreender e analisar o contexto em que se
encontra imerso em termos organizacionais, relacionais e pedagégicos;

e aos conhecimentos especificos que contribua na selecio e organiza¢do dos
conteddos a serem ensinados e avaliados;

® as metodologias de ensino,englobando os exemplos, ilustracdes e analogias
pertinentes e favordveis ao envolvimento dos alunos, desenvolvimento de suas

aprendizagens e compreensao da matéria,
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e ags estratégias de controle e organizacdo da classe, em vista da manuteng¢iao de um
ambiente tranquilo, respeitoso e propicio ao desenvolvimento do processo de
ensino-aprendizagem;

® aorganizacdo dos tempos, espacos e recursos apropriados ao ensino;

® aos alunos e suas caracteristicas, no sentido de compreendé-los, desenvolver
estratégias de relacionamento com eles e promover melhor suas aprendizagens;

e as estratégias de relacionamento com os demais atores envolvidos com a escola;

direcdo, outros professores, pais e/ou responsdveis pelos alunos, dentre outros.

Diante disso, consideramos a aprendizagem da docéncia como uma
aprendizagem iniciada deste o tempo em que o individuo ainda era crianga, mas que €
pensada e apreendida de forma mais intensa quando do ingresso em um curso de
formacdo de professores, de modo especial, durante a inser¢do no campo de atuagdo
profissional, principalmente na condi¢do de professor; uma aprendizagem sempre em

constru¢do, com fases mais intensas.

Ademais, frisamos que, em vista de reconhecer o papel especifico que ocupa o
curso de “formacgdo académico-profissional B na aprendizagem da docéncia, nos
atentamos nesta dissertacdo também a aspectos do curso de Pedagogia, como suas
praticas, seus conteudos, suas dindmicas que possam subsidiar as aprendizagens das
bolsistas, uma vez que estas estudantes se encontram no PIBID, na escola e também

imersas em um curso de formagdo de professores.

* Termo proposto por Diniz-Pereira (2007) em detrimento do termo “formagio inicial”. Dentre
0s motivos que o instigou a propor tal termo esta o fato de considerar que o inicio da formagdo
se d4 anterior ao ingresso no curso de superior e o fato de haver professores leigos em exercicio.
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CAPITULO 3. OS DIFERENTES ESPACOS FORMATIVOS VIVENCIADOS
PELAS LICENCIANDAS

Tendo como foco de estudo o processo de aprendizagem da docéncia de
licenciandas em Pedagogia no ambito do PIBID, buscamos, no decorrer da pesquisa,
nos atentar a aspectos dos distintos espagcos formativos em que as licenciandas
colaboradoras deste estudo se encontravam imersas, sendo eles: o Curso de Pedagogia,

o PIBID e as escolas municipais de ensino fundamental — Cactos e Girassol.

Sendo a aprendizagem da docéncia um processo que ocorre ao longo da vida
(MIZUKAMLI, et al., 2010), reconhecemos a existéncia de outros espacos formativos da
docéncia. Entretanto, neste trabalho, nos detemos a discutir sobre os espacos
mencionados, considerando-os como importantes no processo de aprendizagem da

docéncia das licenciandas.

Desse modo, a seguir, apresentamos e tecemos algumas discussdes empirico-
tedricas a respeito de cada um dos espacos mencionados. Primeiramente, abordamos
sobre o curso de Pedagogia; segundo, sobre o PIBID; terceiro, sobre as escolas em que
as licenciandas estdo inseridas. Nesse processo, em busca de uma compreensdo mais
ampla sobre os espacos formativos por elas vivenciados, trazemos dados de outras
pesquisas e retomamos alguns elementos expostos quando da apresentacdo das

licenciandas, além de outros produzidos na investigacdo desenvolvida.

3.1. O curso de Pedagogia

Atemos-nos aqui a abordar sobre o curso de Pedagogia®* (seu contexto de
emergéncia, curriculo, entre outros aspectos). Além desse panorama sobre o curso,

trazemos o perfil das participantes do nosso estudo, sua vivéncia na Pedagogia da UFV,

“ Embora a literatura sobre o curso de Pedagogia seja bem vasta, nesta dissertagdo, nio nos
detemos em fazer uma ampla revisdo sobre a temadtica, visto o foco do estudo. Entretanto, para
fins de conhecimento, com base em Aquino (2011) e Leal (2013), citamos: Manacorda (1997),
Aguiar et al. (1999; 2006); Silva (2003; 2006), Saviani (2004); Scheibe (2007); Evangelista
(2008); Libaneo (2010) como alguns dos autores que discutem a temaitica, além daqueles
referenciados nesta dissertagdo. Cabe destacar que hd também autores que discutem acerca do
curso de Pedagogia no ambito da UFV (AZEVEDO, 2005 e BARLETTO, 2007, por exemplo).
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explorando elementos como o periodo do curso em que se encontravam quando da
pesquisa, os estagios supervisionados ja realizados e/ou em processo de realizacdo, as
experiéncias académicas vivenciadas anteriores a participacdo no PIBID, o nivel de
satisfacdo com o curso e os subsidios desse curso para a atuac@o na escola como bolsista
do Programa. No ambito de tais discussdes tomamos como referéncia autores como
Garcia (1999), Nunes (2001),Eiterer e Villaga (2010), Ferenc e Bratna (2010), Gatti
(2010), Aquino (2011), Lacerda (2013), Saraiva, Silva e Ferenc (2013), dentre outros.

Para fazer frente as questdes postas no questiondrio € na entrevista com as
licenciandas, trazemos neste interim uma discussao sobre a dimensao histdrica do curso
de Pedagogia. Esse curso, regulamentado em 1939, responsdvel, inicialmente, por
formar principalmente bacharéis, passou por reformulacdes e, a partir dos 1986, com a
aprovacao do Parecer n. 161 pelo Conselho Federal de Educacgdo, ficou responsdvel
também por fornecer formacao para a docé€ncia nos anos iniciais do ensino fundamental.
Entretanto muitos desses cursos s6 passaram a assumir esta funcao apds a aprovacao das
Diretrizes Curriculares Nacionais — DCN em 2006 pelo Conselho Nacional de Educagao

— CNE® (GATTIL, 2010%).

Com a aprovagdo das DCN, foi atribuida também aos cursos de Pedagogia, a
formacdo de professores para a educacdo infantil, para o ensino médio — na modalidade
Normal —, para a educacdo de jovens e adultos, para a Educacao Profissional (na drea de
servicos e apoio escolar) e, ainda, para outras dreas que requerem conhecimentos

pedagégicos (BRASIL, 2006).

Assim sendo, ainda que a principal atribui¢do dessa licenciatura tenha passado a
ser a formagao de docentes para os anos iniciais da escolariza¢do bdsica, a ela ficaram

também delegadas indmeras outras atribuicdes que, segundo Gatti (2010),

* Resolugio CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006.

% As discussdes que Gatti (2010) teceu sobre as licenciaturas (condi¢des de oferta,
caracteristicas do curso e dos licenciandos e suas condi¢des de profissionalidade) no artigo em
que nos embasamos ocorreram a partir de pesquisas anteriores sobre a formacdo de docentes,
realizadas junto a outros pesquisadores, dentre eles Nunes e Barreto. A op¢do por nos
embasarmos em tal escrito estd relacionada ao fato de conhecermos sua pesquisa empreendida
junto a Barreto e por considerarmos que, nesse mesmo artigo, a mencionada autora apresenta
uma boa sintese de suas pesquisas anteriores. No decorrer do texto, ela aborda de forma
comparativa sobre as licenciaturas em geral e a Pedagogia. Para esta dissertacdo, fizemos um
recorte dos dados informados sobre a Pedagogia, atentando para aqueles que tinham relacao
com os achados de nossa pesquisa junto as licenciandas bolsistas do PIBID.
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complexificaram os curriculos da drea, levando-os a comportar uma vasta gama de
disciplinas sobre diferentes campos do conhecimento (filos6fico, antropolégico,
socioldgico, politico, cultural, entre outros, além daqueles relacionados a atuacdo
docente) em um periodo de tempo relativamente curto levando-se em conta a duragdo
dos cursos e sua carga hordria. Tal fato contribui para acirrar ainda mais as criticas aos
propositos formativos dos cursos de licenciatura, que, segundo Leal (2013), passaram
por um processo de alargamento curricular para abarcar os conteidos formativos do

campo de atuagdo profissional.

Nessa direcdo, Leal (2013) questiona se, ao incumbirem a formagdo inicial para
a docéncia de tamanha amplitude, essas DCNP (BRASIL, 2006) ndo estariam
contribuindo para o aligeiramento da formacgao e para o esvaziamento tedrico desta.
Coadunando com este questionamento,Triches (2010) sinaliza um “empobrecimento
tedrico” advindo das prescri¢cdes curriculares. Aponta que a ampliacdo das atribuigcoes
docentes implica o aumento da quantidade de contetidos da grade curricular do curso de
Pedagogia e, consequentemente, ocasiona redu¢ao no tempo de formagdo destinado a

cada um deles.

Ante esse aspecto, consideramos, assim como Leal (2013, p. 44), que um dos
desafios as institui¢des formadoras consiste em “[...] propiciar uma formacdo tedrica
sélida, com base nos conhecimentos cientificos consolidados”. Além disso — e de outras
questdes —, pensamos ser pertinente também que esses conhecimentos estejam
integrados aos distintos aspectos do campo de atuag@o docente, tal qual defendido por

autores como Garcia (1999), Névoa (2009), Mizukami et al. (2010), entre outros.

Concernente ao perfil do publico que frequenta o curso de Pedagogia, temos que
Gatti (2010) constatou, em ambito nacional, um grande percentual de estudantes
(maioria mulheres, como j4 sabido) com idade igual ou superior a 30 anos e apenas 35%
na faixa etdria de 18 a 24 anos. Identificou que a maioria deles é oriunda de familias

com baixo nivel de escolaridade e que cursaram o ensino médio em escolas publicas.

No que tange ao perfil dos discentes de Pedagogia da UFV, lécus de “formacao
académico-profissional” das participantes do estudo, pesquisa recente realizada por

Saraiva, Silva e Ferenc (2013)*" — junto a 40 licenciandos — e outra empreendida por

“7 A pesquisa empreendida por Saraiva, Silva e Ferenc (2013) teve por objetivo analisar as
representagdes sociais dos discentes sobre o curso de Pedagogia, caracterizar os fatores e
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Lacerda (2013)* apontam que o perfil dos licenciandos de tal instituicio em muito se
assemelha aquele encontrado por Gatti (2010), sendo a idade dos discentes o principal

aspecto diverso.

Enquanto Gatti constatou que os licenciandos em Pedagogia tendem a ser mais
velhos, Saraiva, Silva e Ferenc (2013), assim como Lacerda (2013), identificaram um
alto percentual de estudantes jovens, especialmente na faixa etdria dos 20 anos. Além
disso, nessas mesmas pesquisas, também € explicitado o fato de os estudantes serem da
microrregido de Vicosa. E, na pesquisa de Lacerda (2013), sdo apresentados indicios de
uma distribuicdo equilibrada de estudantes brancos e pardos no curso de Pedagogia; de
um publico pouco leitor que realiza, em sua maioria, quase que exclusivamente, leituras

académicas.

Quanto a principal razdo que levou os licenciandos em Pedagogia a optar pelo
curso, Gatti (2010) expde, com base em pesquisa realizada junto a Barreto (GATTI;
BARRETO, 2009) ter identificado um percentual relativamente alto (65,15%) de
licenciados que indicaram, no questiondrio do Exame Nacional de Cursos — ENADE
2005%, o fato de querer ser professor. Aspecto este que também foi atestado na pesquisa
de Saraiva, Silva e Ferenc (2013), a qual identificou ainda entre as respostas dos
discentes justificativas de escolha devido a facilidade de ingresso para cursar a referida
faculdade, proximidade com uma drea de conhecimento almejada, influéncia e

recomendacdes de pessoas proximas.

Nessa mesma direcdo, pesquisa desenvolvida por Eiterer e Villaca (2010) e
Ferenc e Braina (2010) junto a professores mineiros egressos dos cursos de
licenciaturas também revelou que esses evidenciaram o fato de querer ser professor
como recorrente entre as respostas dos sujeitos referentes a escolha da profissdo. As

ultimas autoras citadas problematizam esse aspecto levando em conta as condi¢des de

identificar os interlocutores que os motivaram a optar por ele. No texto, as autoras discorrem a
respeito desses aspectos e apresentam também o perfil dos discentes desse curso com base em
dados de um questiondrio aplicado a 40 estudantes do referido curso.

“® Em seu texto, Lacerda (2013) expde resultados de uma pesquisa desenvolvida junto a
graduandos que ingressaram no curso de Pedagogia da UFV entre 2006 e 2010. Apresenta e
analisa o perfil desses sujeitos, os elementos sociais e escolares, por exemplo, e suas possiveis
influéncias nas praticas culturais e na vivéncia académica desses sujeitos.

**0 nimero total de respondentes a0 ENADE foi de 137.001 sujeitos.
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exercicio da profissdo em termos de saldrios (baixos) e planos de carreira (“pouco

promissores e recompensadores”).

H4 também estudos, como o de Aquino (2011), que, ao contrario dos
anteriormente citados, indicam o fato de gostar da profissdo como aspecto ndo comum
entre as respostas das egressas do curso de Pedagogia da UFV no que tange ao interesse
inicial por realizd-lo. Esse estudo aponta como fatores determinantes na escolha do
curso a necessidade de insercdo na universidade, a facilidade de ingresso no curso e a
empregabilidade. Fatores esses que a autora relaciona com o perfil socioecondmico das

licenciandas majoritariamente advindas de classes sociais de menor prestigio.

Merece destaque nesta dissertacdo também o fato de as autoras, Eiterer e Villaca
(2010), bem como Saraiva, Silva e Ferenc (2013) terem identificado satisfacdo com o
curso por parte da maioria dos estudantes, que, apesar disso, mostraram-se descontentes

com algumas disciplinas.

No que tange as propostas curriculares dos cursos de Pedagogia, em pesquisa
realizada com 71 cursos presenciais distribuidos em todo pais, Gatti (2010) explicitou
ter atestado a priorizacdo de disciplinas tedricas (“politicas, socioldgicas e
psicologicas”, por exemplo) em detrimento daquelas mais voltadas a atuacdo docente

(‘o0 que e como ensinar”).

Além disso, acrescentou a autora ter verificado que, mesmo nas disciplinas de
formacdo especifica, a preocupacdo em estabelecer relacdes adequadas com a pratica
docente € pouca. Nesses casos, explicitou que a preocupagdo maior recai no “por que
ensinar’ em detrimento do “como ensinar”. Esse aspecto, de acordo com a autora “[...]
leva a pensar numa formacdo de cardter mais abstrato e pouco integrado ao contexto

concreto onde o profissional-professor vai atuar” (GATTI, 2010, p.1372).

Diante desse fator, sem desconsiderar a importancia de uma formagdo mais
geral, Gatti (2010, p. 1371) constata que a formagao oferecida nos cursos de Pedagogia
ndo tem sido suficiente para formar professores aptos a “[...] planejar, ministrar e avaliar

atividades de ensino para os anos iniciais [...]” da escolarizag¢do bésica.

Nessa direcdo, pesquisas como a de Eiterer e Villaga (2010) e a de Aquino
(2011) revelam avaliacOes similares por parte dos préprios egressos dos cursos de

licenciatura, ou seja, estes analisam o curso como de natureza mais tedrica que pratica e
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consideram que esse ndo lhes fornece os conhecimentos necessdrios a atuagdo

profissional.

Receber uma formacao que prepare para o trabalho em sala de aula se configura,
segundo Eiterer e Villaca (2010, p. 252-253), como “[...] uma expectativa por parte dos
professores que, aparentemente, nenhum curso deu conta de cumprir plenamente”.
Problematizando este aspecto, as autoras evidenciam “[...] que o espaco de formacao na
universidade é imprescindivel, mas nao determinante”, visto que a formagao docente se
da também em outros momentos e espacos (familia, escola, pares, alunos, entre outros),
e ndo apenas na universidade e pelos seus agentes. Inclusive, seu inicio se dd antes
mesmo do ingresso em um curso de formagdo e prolonga-se para além de sua
conclusdo, como temos visto ndo sé nas discussdes tecidas por tais autoras, mas também
por outros que vém se detendo em dialogar sobre a formacdo docente, como Tardif

(2011), Mizukami et al. (2010), Garcia (1999), entre outros.

Além disso, o fato de o campo de atuacdo docente apresentar situagdes
inusitadas refor¢a a ideia de que devemos cuidar ao julgar a formagdo recebida nos
cursos de licenciatura quanto a preparacdo para a atuacdo docente nas escolas.
Comumente, as situacdes que se apresentam requerem do professor respostas imediatas
e Unicas em que ele precisa mobilizar diversos tipos de conhecimentos adquiridos ao
longo de sua vida, tais como abordam Garcia (1999), Eiterer e Villaga (2010),
Mizukami et al. (2010) e Tardif (2011).

Sabendo dos achados das pesquisas de Gatti (2008; 2009) sintetizados em Gatti
(2010) e também daqueles identificados por Eiterer e Villaca (2010), Ferenc e Bratna
(2010), Aquino (2011), Lacerda (2013), Leal (2013) e Saraiva, Silva e Ferenc (2013),
em suas pesquisas sobre a formacao de docentes, apresentamos nos paragrafos seguintes
os dados produzidos na investigagdo que estamos empreendendo sobre a aprendizagem

da docéncia de licenciandas em Pedagogia no ambito no PIBID.

Com base em pesquisa documental sobre o curriculo do curso de Pedagogia da
UFV - l6cus de formacdo académico-profissional das participantes do estudo, bem
como dos dados produzidos no questiondrio € na entrevista, abordaremos sobre o
referido curso, o perfil das participantes da pesquisa e o que pensam a respeito desse
mesmo curso. Nesse processo, buscamos relacionar os dados produzidos em nossa

investigacao com aqueles evidenciados na literatura que recorremos.
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A respeito do curso de Pedagogia da UFV, identificamos, por meio das
informacdes expressas em sua grade curricular, que esse, em atendimento as DCN de

2006, destina-se a formar profissionais aptos:

[...] a atuar na docéncia da Educagdo Infantil e dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, na Gestdo e na Coordenagdo de sistemas,
unidades e projetos educacionais em espagos escolares e ndo-
escolares. Tem ainda a possibilidade de produzir e difundir
conhecimento cientifico e tecnoldgico da educacdo, favorecidos pelas
priticas de pesquisa e extensdo, que procuram contemplar a
diversidade de temadticas e psicossociais presentes na sociedade.
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA, 2011, p. 432)

Este curso é noturno’! e disponibiliza 60 vagas anuais. Deve ser realizado em, no
minimo, 3,5 anos e, no miximo, 6,5 anos, sendo o prazo padrdo de 4 anos. No seu
decorrer, os estudantes tém de cursar 3.450 horas/aula distribuidas em disciplinas
obrigatérias (3.030h), disciplinas optativas (420h), estdgios supervisionados (480h) e

atividades complementares (135h).

Por essas informagdes expressas na grade curricular do curso de Pedagogia da
UFV, identificamos que este, assim como os demais cursos de Pedagogia do Brasil,
conforme constatado por Gatti (2010), ainda que destinado prioritariamente a formar
profissionais para atuar nos anos iniciais da escolariza¢do bésica®, passou a ter amplas
atribuicdes com relacdo a formagdo de docentes que ocorre em um curto espaco de

tempo.

No que tange as disciplinas desse curso, considerando que elas possam subsidiar

as aprendizagens das licenciandas, julgamos pertinente expor no quadro 02 o nome de

** A opgdo por nos basear no catdlogo de graduagdo 2011 esté relacionada ao fato deste ser o
ano em que a maioria das integrantes do nosso estudo ingressaram no curso de Pedagogia.

> Apesar de o curso de Pedagogia da UFV ser noturno, estd ressaltado em sua grade curricular
(UFV, 2010) que algumas de suas disciplinas podem ser ministradas no periodo diurno.

> Como bem constatou Aquino (2011) ao analisar as DCNs e o curriculo do curso de Pedagogia
da UFV. Evidenciou a autora que, embora o texto das diretrizes tenha ampliado a possibilidade
de atuacdo do Pedagogo, as propostas tanto das DCNs quanto do curso indicam como objetivo a
formacdo de profissionais aptos a atuar na docéncia.
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cada uma daquelas obrigatdrias P a quantidade de semestres previstos para serem

realizadas e o respectivo periodo.

Quadro 02 - Disciplinas Obrigatérias aos licenciandos em Pedagogia da UFV

Nome Quantidade Periodo preyisto para ser
realizada
Psicologia da Educagdo 2 1°e 2°
Histéria da Educacdo 2 1°e 2°
Filosofia da Educacdo 2 1°e 2°
Sociologia da Educagdo 2 1°e 2°
Prética de Formacdo Académica 4 1°,2°,3%°e 4°
Portugués Instrumental 1 1°
Metodologia Cientifica 1 2°
Didética 2 3°e4°
Estatistica Aplicada a Educacdo 1 3°
Atividades Complementares™ 1 3°
Antropologia e Educacio 2 3°e4°
Fundamentos da Educacio Infantil 2 3°e4°
Avaliagdo em Educacgdo 1 4°
Curriculo na Educacio Bésica 1 5°
Fundamentos da Educacio Especial 1 5°
Estdgio Supervisionado em Educagio 1 50
Infantil
Matemdtica 2 5°e 6°
Alfabetizacao e Letramento 1 5°
Legislacdo da Educacgdo Bésica 1 6°
Fundamentos da Educacdo de Jovens e 1 6°
Adultos
Estdgio Supervisionado em Educagio 1 6°
Especial
Lingua Portuguesa 2 6°e7°
Organizagao e Gestdo da Educagio Basica 1 7°
Estdgio Supervisionado em Ensino 1 70
Fundamental

> Nio nos detemos em expor e discutir as disciplinas optativas, visto que nem todas elas sdo
realizadas por todas as licenciandas. Como sabido, sdo os préprios discentes que escolhem,
entre as disciplinas optativas disponiveis, aquelas que querem cursar.

> De acordo com informacdes das ementas do curso de Pedagogia as atividades
complementares sdo aquelas relacionadas a participagdo dos discentes em atividades de caréter
académico, cientifico e cultural, com énfase em atividades de ensino, pesquisa e extensio
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA, 2009). Minha experiéncia neste curso levou-me a
perceber que tais atividades estdo previstas para serem realizadas pelos licenciandos a partir do
3° periodo, mas podem ser realizadas desde o inicio do curso, com seus comprovantes sendo
entregues até o final do mesmo.
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Ciéncias Naturais 1 7°

Historia 1 7°

Trabalho de Conclusdo de Curso 1 8°

Est4gio Supervisionado em Organizagdo e 1 ge
Gestao da Educagdo Baésica

Geografia 1 8°

Fonte: UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA (2011)- Catidlogo de Graduagdo

Nesse quadro, é possivel identificar que ha no curso de Pedagogia da UFV uma
variedade de disciplinas oferecidas em um curto espaco de tempo. Fator este que parece
ser recorrente nas universidades publicas mineiras, conforme andlise curricular
empreendida por Leal (2013) acerca do curriculo de 03 dessas institui¢des. A autora
identificou como foco da formagdo a docéncia em sentido amplo, ou seja, perpassada
pelo ensino, pela gestdo e pela pesquisa conforme determinou a DCNP de 2006. Diante
disso, consideramos, como esta autora, que a carga hordria do curso de Pedagogia

denota certa insuficiéncia perante sua amplitude curricular.

Além do aspecto discutido, é possivel averiguar no quadro 02 que as disciplinas
de carater mais geral (de cunho histérico, filoséfico, sociolégico e psicoldgico) sao
oferecidas nos periodos iniciais do curso e as mais voltadas a atuacdo docente, nos
finais. Nessa etapa € que se situam os estdgios supervisionados, previstos para iniciar no

5° periodo e perdurar até o 8°.

Essa diversidade de disciplinas na grade curricular do curso de Pedagogia e a
natureza delas (sejam tedricas ou voltadas a atuacdo docente na escola) guarda

semelhanca com “o curriculo segmentado/fragmentado 3

evidenciado por Garcia
(1999) e Tardif (2011), entre outros, como o modelo mais comum nos cursos de

formacao de professores.

Além disso, essa diversidade de disciplinas parece se afinar com o que Gatti
encontrou em suas pesquisas realizadas no ano de 2008 e 2009 e sintetizadas em Gatti
(2010) acerca do curriculo do curso de Pedagogia. Nessas pesquisas, a autora constatou

a prevaléncia de disciplinas mais tedricas em detrimento daquelas destinadas a propiciar

2

* No modelo de curriculo fragmentado, “a formagio é organizada em torno das ldgicas
disciplinares” (TARDIF, 2011, p. 241), sendo a integracdo entre as diferentes disciplinas e entre
a teoria e a prética deixada a cargo dos préprios licenciandos (GARCIA, 1999). Este aspecto,
segundo Tardif (2011), contribui para que a formacao propiciada no curso exer¢a pouco impacto
na aprendizagem da docéncia dos licenciandos.
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o desenvolvimento das habilidades profissionais especificas a atuacdo docente, além de
ter identificado que nestas ultimas as praticas educacionais também t€m sido pouco

contempladas.

Em outros estudos (GARCIA, 1999; TARDIF, 2011), essa questdo de propiciar
que os conhecimentos especificos da profissio — denominados por Garcia (1999) de
“conhecimentos procedimentais” e “esquemas estratégicos de acdo” sejam
contemplados nos cursos de formacao docente — é colocada como um dos desafios a
estes cursos. Prevalece a defesa de que a formacao de professores deveria basear-se, em
boa parte, nesses conhecimentos, os quais inclusive sdo demandados pelas participantes

do estudo.

Ademais inferimos que a sequéncia de disciplinas sugeridas parece refletir a

l16gica tradicional dos curriculos universitarios encontrados por Gatti (2010).

Na direcdo das discussdes em torno da formacio de professores, merecem nossa
atencao também as consideracdes de Tardif (2011). Ao tecer discussdes a respeito desse
assunto, o autor nos convida a refletir sobre alguns “gargalos” presentes no curso de
formacdo docente que repercutem na aprendizagem da profissdo por parte dos
estudantes e consequentemente na sua futura atuacdo profissional. Entre eles, o autor
cita o fato do ensino das teorias ocorrer desvinculado da realidade e das caracteristicas
do oficio docente e sem a participacao dos professores, em exercicio, no processo de

formacdo dos futuros docentes.

Ainda sobre essa questdo, Nunes (2001) também faz uma reflexdo:

Carregando esta estrutura dicotomizada, o curriculo da formacao
inicial € alvo de um processo seletivo por parte das professoras: elas
selecionam dentre os conteddos veiculados aqueles geralmente
identificados como atividades ou estratégias a serem desenvolvidas
diretamente com os alunos. H4 uma valorizacdo dos conhecimentos de
natureza prética, em detrimento daqueles mais tedricos, a fim de que
tais conhecimentos internalizados lhes proporcionem a seguranga
necessdria para atuarem como docentes durante a prética de ensino e
durante a sua trajetoria profissional. (NUNES, 2001, p. 561)

Esses aspectos referentes a natureza das disciplinas, inclusive, sdo ressaltados
por egressas do curso de Pedagogia da UFV (AQUINO, 2011) e pelas participantes de

nosso estudo. As egressas, segundo a autora, avaliam o curso como enfatico nas teorias,
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fundamentos da educacdo e pouco enfitico nas questdes relacionadas a atuagdo
profissional, neste caso, ndo sé nas escolas, mas também em outros campos de atuacao
do Pedagogo, dentre eles, os espacos hospitalares e empresariais. As participantes de
nossa pesquisa, ao serem indagadas se, para desenvolverem atividades no contexto
escolar, recorrem aos conhecimentos do curso de Pedagogia, explicitaram considerar o
curso bastante tedrico. Disseram isso antes mesmo de responderem a questdo sobre o
fato de recorrem ou nao e a quais conhecimentos recorrem e com que finalidade. Os

depoimentos a seguir sdo elucidativos neste sentido:

Eu acho que muitas disciplinas, aqui do curso, ndo estdo muito
envolvidas com a préitica escolar mesmo, ndo. Estdo mais voltadas
para a pesquisa. [...] sdo poucas coisas, que d4 para aproveitar.

(Luana — Escola Girassol, 2013)

Muitas vezes, o curso € bem defasado, nesse sentido [se referindo aos
conhecimentos voltados a atua¢ido docente junto aos alunos].
(Violeta — Escola Girassol, 2013)

Em relagc@o a metodologia e essa questdo da transposi¢do diddtica que
é o que eu tenho mais dificuldade [...]. Eu sinto que falta ainda. Eu
sinto que ficou muito mais a desejar do que a questdo filoséfica,
socioldgica e tudo mais.

(Maria - Escola Cactos, 2013)

Sabendo que os “[...] condicionantes da experiéncia pratica” instigam o0s
professores a julgar “[...] sua formacdo universitdria anterior” (TARDIF, 2011, p. 86),
isto é, a fazer uma revisdo dos conhecimentos adquiridos anteriormente, podemos
compreender as criticas tecidas pelas licenciandas. Os relatos apresentados nos
convidam a pensar que a vivéncia na escola por meio PIBID, ou o contato com as
demandas deste campo, o publico que o compde, de modo especial, os alunos e os
professores, etc., possa ter estimulado as licenciandas a revisar os conhecimentos do

curso de formacao.

H4 nos depoimentos, de modo especial, nos referimos aquele concedido pela
Luana, a consideracdo de que pesquisa e pratica sejam duas coisas dicotOmicas.
Prevalece a ideia de que ndo se aprende a docéncia ao se realizar pesquisa. Isso nos

permite a inferir que a concep¢do de formagdo de professores valorizada por essa
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licencianda € aquela que informa sobre um viés pragmatico, voltado as atividades e

estratégias ligadas diretamente ao campo de atuagao profissional.

N ~

Criticas concernentes a preparacdo profissional para o ensino em sala de aula
tém sido elaboradas também por profissionais egressas de cursos de formacao docente
(Pedagogia, Normal Superior e outras licenciaturas). Em pesquisa interinstitucional,
Ferenc e Bratina (2010) e Eiterer e Villaca (2010) verificaram, entre 230 professores
atuantes na rede publica de Minas Gerais, um alto percentual de profissionais que
consideram que o curso preparou parcialmente ou ndo preparou para o ensino em sala
de aula. Nessa mesma direcdo, Nunes (2001) e Campos (2013) também constataram
entre os participantes de sua pesquisa criticas a formagao recebida no curso. Entre as
participantes da pesquisa de Nunes (2001), houve apontamentos de que o curso nao

contribuiu no seu processo de aprender a ensinar.

Pensamos que esse fator acima discutido, possa se configurar como um
indicativo de que o ensino das teorias, nos cursos de formagao docente, muitas vezes,
acontece desvinculado da realidade e das caracteristicas do oficio docente (relacional,
pedagdgica, organizacional)56, conforme sinalizado por Tardif (2011), Pérez Gomez
(1995), Garcia (1999) e por Campos (2013) ao tecer consideracdes sobre a formacgao

docente.

O fato de a formacao docente ser desenvolvida, muitas vezes, por professores
ndo familiarizados profissionalmente com as escolas de educagdo bdsica parece
contribuir para que a fragmentagcdo entre os conhecimentos do campo de formacdo e
atuacdo perpetue. No decorrer da pesquisa, as proprias licenciandas atribuiram casos
deste tipo a esse fator. Aspecto este que também Campos (2013) identificou em sua

pesquisa.

Na pesquisa de Campos (2013), os participantes, a0 rememorarem aspectos de
sua formacdo na universidade, apontaram a pouca e/ou a ndo vinculacdo entre os
ensinamentos do curso e a realidade concreta da escola, os sujeitos nela existentes e

suas caracteristicas, os limites, as possibilidades, os conflitos decorrentes do exercicio

% 0O fato de a formagdo docente ser desenvolvida, muitas vezes, por professores nao
familiarizados profissionalmente com as escolas de educagdo basica parece contribuir para que a
fragmentacdo entre os conhecimentos do campo de formacio e atuacdo perpetue. No decorrer da
pesquisa, as proprias licenciandas atribuiram casos deste tipo a esse fator. Aspecto este que
também Campos (2013) identificou em sua pesquisa.
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da profissao, etc. Apontaram as implicacdes negativas desse fator em seus processos de
aprendizagem da docéncia (ndo condizente com a realidade da escola) e, por
conseguinte, no modo como vivenciaram o inicio da docéncia na escola — de maneira
dificil e sofrida. Essa perspectiva faz pensar que o fato da formacdo ocorrer de forma
desvinculada da realidade contribui para aumentar ainda mais o choque de realidade
vivenciado pelos iniciantes na docéncia, o que coaduna com o posicionamento de Pérez
Goémez (1995) no qual o autor sinaliza essa discrepancia como favordvel ao sentimento

de frustracdo diante dos problemas encontrados na pratica.

Casos dessa natureza levam autores como Garcia (1999), Pérez Gémez (1995),
Tardif (2011) e Campos (2013) a defenderem a necessidade de uma correspondéncia
entre os ensinamentos do curso e a realidade concreta da escola no sentido de contribuir
para que, ao ingressar na docéncia, o iniciante ja tenha certa familiaridade com as
situagdes, os problemas, o publico, entre outras singularidades que ird encontrar, 0 que
nao quer dizer que todos os aspectos desse campo devam ser e/ou serdo contemplados,
visto que as situagdes da prética, conforme Pérez Goémez (1995) afirma, comportam,
dentre outras coisas, a complexidade, a incerteza, a instabilidade, a singularidade e o
conflito de valores. Nessa direcdo, Ferenc e Bratna (2010) e Eiterer e Villaca (2010)
defendem a ideia de que um bom curso vai além de fundamentar a acdo docente, pois
este precisa favorecer a compreensdo dos sentidos das préticas pedagdgicas de uma

maneira mais ampla.

Nos depoimentos das licenciandas, participantes de nossa pesquisa, observamos
que, mesmo havendo, por parte de algumas, o reconhecimento da importancia de uma
fundamentagdo tedrica mais ampla, prevalece uma valorizacao das disciplinas voltadas
a atuagdo docente”’. O “predominio do valor prético” evidenciado como uma das
caracteristicas dos professores no decurso de seu ingresso na carreira (GARCIA, 1999)
também foi constatado por Ambrosetti, Teixeira e Ribeiro (2012). Tais autoras
averiguaram que os professores dos cursos de formagao de outros lugares do sudeste

vém observando comportamentos similares entre os alunos envolvidos com o PIBID.

7 Com base nos dados de nossa pesquisa, consideramos como disciplinas voltadas a atuago
docente aquelas que tenham uma aplicabilidade no contexto da sala de aula, ndo importando seu
cardter; se metodoldgico ou ndo, visto as licenciadas terem mencionado recorrer tanto a uma
quanto a outra (sociologia e didética, por exemplo) levando em conta sua utilidade no ensino, ou
seja, seu carater pratico.
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Voltando as licenciandas participantes do estudo, ¢ importante evidenciar que,
mesmo tendo feito as ressalvas de que o curso carece de promover mais formagao para
o ensino em sala de aula, elas, assim como os professores das pesquisas analisadas por
Lima et al. (2007), ndo desqualificam a formacdo recebida no curso. Inclusive ressaltam
usar como referéncia alguns conhecimentos nele adquiridos para atuar na escola como
bolsista do PIBID. Elas rememoram praticas de alguns professores, da graduacdo e

solicitam conselhos a eles, por exemplo.

Deste modo, os dados de nossa pesquisa denotam influéncia dos professores da
graduac@o no processo de aprendizado da profissdo das licenciandas para além da
metodologia de ensino que empregam. A influéncia desse ator, apesar de ser indicada
como menor do que daqueles envolvidos com o PIBID, se manifesta também por meio

de ajudas e explicacdes relativas aos conteidos das matérias que ensinam.

Assim, podemos dizer, assim como Lima et al. (2007, p. 151), que as
colaboradoras de nossa pesquisa “[...] atestam o valor da formacao, tanto pelas teorias
aprendidas, quanto pela influéncia dos educadores que conheceram e com quem
conviveram ao longo do processo”, reforcando, desse modo, que a teoria apesar de ndo
constituir um guia das agdes ela funciona como “[...] um poderoso instrumento de
tomada de consciéncia, andlises e redimensionamento delas” (LIMA et al., 2007, p.
152). Dentre elas, Aline e Bruna mencionaram que, no momento, nido estavam
conseguindo lembrar-se de nenhuma experi€éncia que tiveram neste sentido. Em face
disso, ressaltaram inclusive que estavam apenas comecando a cursar as disciplinas
especificas a atuagdo docente (cabe lembrar que ambas estavam no 5° periodo do curso

quando da realizacdo da entrevista).

Aline, apesar de ndo se lembrar de quais conhecimentos do curso, em especifico,
a auxiliou em sua atuacdo na escola por meio do PIBID, destacou recorrer aos

professores da graduacdo™® sempre que tinha alguma dificuldade no intuito de saber

¥ Acreditamos que isso pode levar tais professores a buscar outros conhecimentos para
responder as questdes postas pelas licenciandas participantes do Programa — podendo, assim,
repercutir no curso de graduagdo. Mudangas nos cursos de formagao, nas praticas curriculares,
no trabalho dos professores e na postura dos alunos participantes do PIBID vém sendo
identificadas por Ambrosetti,Teixeira e Ribeiro (2012) em suas pesquisas junto aos professores
dos cursos de licenciatura da regido sudeste do Brasil. Mudancas essas que elas averiguaram
como decorrentes, principalmente, do fato de os alunos trazerem questdes vivenciadas no campo
de atuacdo docente para os cursos de formagdo e solicitarem informagdes e orientacdes dos
professores da gradua¢do para apoiar as atividades que desenvolvem no ambito escolar.
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como trabalhar tal dificuldade de modo a atender as demandas das criancas. Ademais,
evidenciou, como um dos aprendizados adquiridos no curso (especificamente na
disciplina diddtica), aquele relativo ao planejamento do processo de ensino-

aprendizagem.

As demais licenciandas, ao explicitar que utilizam os conhecimentos do curso
como referéncia em sua atuacdo, citaram as brincadeiras da disciplina de Educagdo
Infantil, os conteidos abordados na disciplina de Matematica, Portugués, Fundamentos

da Educacao Infantil, bem como naquelas de cunho filoséfico e sociolégico.

A respeito das disciplinas destinadas a formacdo especifica para a atuagdo
docente na escola, as licenciandas que explicitaram recorrer a essas, mencionaram fazer
algumas adaptacdes levando em conta a realidade da escola e dos alunos. Maria relatou
que as disciplinas de Matematica e Portugués foram esclarecedoras e muito a ajudaram
em relacdo as metodologias de ensino. Nesse processo, expds que “[...] mesmo assim,

quando eu vou para a pratica, eu ainda travo”.

Por essas informagdes, percebemos no relato da Maria que ela reconhece que,
mesmo quando o curso possibilita a formacdo metodoldgica, isso ndo significa que terd
garantias de como agir na prética. Isso, pode decorrer do fato de a pratica demandar
questdes que ndo estdo postas no curso de formagdo, como exposto por Mizukami et al.

(2010).

No que tange as disciplinas mais tedricas, as licenciandas ressaltam se valer
delas, principalmente, para entender o contexto social dos alunos. Maria nos apresentou
um discurso esclarecedor a esse respeito ao evidenciar que o curso, especialmente as

disciplinas de cunho filoséfico e sociolégico, a ajudou:

Nesse sentido assim, de entender também a questdo da condicao social
dos alunos. E pensar o que eu quero com o meu trabalho e de que
forma eu posso entender melhor as angustias deles, também. Entender
eles melhor como seres humanos.

(Maria — Escola Cactos, 2013)

Aspectos estes também apontados por Wiebuschet al. (2012) ao abordarem as experiéncias
vivenciadas no PIBID.
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Ademais, destacou que a formacao recebida no curso contribui primordialmente
para “[...] pensar que a educacdo € um ato politico” e acrescentou se valer dos
conhecimentos do curso para compreender o espaco em que esta inserida e pensar a

educacgdo que almeja.

De uma maneira geral, podemos dizer que as licenciandas que colaboraram com
o estudo nos trouxeram importantes reflexdes acerca das contribuicdes e limitagdes do
curso para o campo de atuagdo docente. Tal fato nos remete a pensar na pertinéncia dos
cursos de formacgdo de professores proporcionarem aos seus discentes o entrelacamento
dos saberes da experiéncia, cientificos e pedagdgicos, como defendido por Pimenta

(2007).

Concernente as caracteristicas das licenciandas que contribuiram com o estudo,
retomando alguns dados expostos quando da apresentacdo dessas, temos que todas sdo
do sexo feminino™. Esse aspecto denota semelhanca com o publico majoritirio dos
cursos de Pedagogia no ambito do Brasil, conforme evidenciado por Gatti (2010), e da
UFV (onde as licenciandas cursam Pedagogia), segundo pesquisa realizada por Saraiva,

Silva e Ferenc (2013) e Lacerda (2013).

Quanto a idade, os dados pessoais obtidos por meio do questiondrio nos
permitiram identificar que varia de 21 a 23 anos. Contrapondo com os dados da
pesquisa de Gatti (2010), Saraiva, Silva e Ferenc (2013) e Lacerda (2013), verificamos
que, concernente a esse aspecto, as participantes do estudo se enquadram no grupo
minoritdrio dos cursos Pedagogia do Brasil investigados por Gatti (ou seja, entre 0s
35% que se situam na faixa etdria dos 18 aos 24 anos) e entre o grupo majoritario do
curso de Pedagogia da instituicdo que se encontram inseridas — pesquisado por Saraiva,
Silva e Ferenc (2013) e Lacerda (2013) —, sendo este composto por maioria de discentes

com idade de 20 anos.

No que se refere ao nivel de escolaridade dos pais, o quadro a seguir expde as

informacdes por nds identificadas a este respeito.

* Pelo levantamento inicial que empreendemos junto i coordenadora do PIBID todas as
bolsistas de iniciagdo a docéncia que integram o PIBID Pedagogia edital de 2012 sdo do sexo
feminino.
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Quadro 03 - Nivel de escolaridade dos pais das licenciandas participantes do estudo

Bruna Maria Luana Aline Violeta
, 1° a 4° série® . 1*a4®série | 1*a4®série .
Nivel de . Ensino . . Alfabetizado,
. do ensino . do ensino do ensino .
escolaridade superior mas nunca foi
. fundamental | . fundamental | fundamental -
do Pai incompleto. | . . a escola.
completa. incompleta. incompleta.
, 5% a 8% série Ensino 1* a 4® série 5% a 8% série . Lo
Nivel de . L1 . . Ensino médio
. do ensino médio do ensino do ensino
escolaridade completo.
da Ma fundamental completo. fundamental | fundamental
a Mae completa. completa. completa.

Fonte: dados obtidos com o questiondrio em agosto de 2013

Observando esse quadro, verificamos que os pais das participantes do estudo, em
sua maioria, possuem baixo nivel de escolaridade. A esse respeito, temos que Gatti
(2010), Saraiva, Silva e Ferenc (2013) e Lacerda (2013) haviam constatado que os
estudantes desse curso (no caso da primeira autora, essa constatacdo se deu em ambito

nacional) s3o em sua maioria oriundos de familias com este perfil.

Ao analisar o baixo nivel de escolaridade dos pais dos estudantes que cursam
licenciatura, Gatti (2010, p. 1363) nos fornece indicios de que isso decorre do fato de o
Brasil ser um pais de escolarizagdo tardia. Ante esse aspecto, ressalta que o ingresso no
curso pelos licenciandos provenientes de familias com poucos anos de estudo [...]
“denota um claro processo de ascensdo desse grupo geracional aos mais altos niveis de
formacdo”. Tal posicionamento é também comungado por Lacerda (2013), cujo estudo
averiguou que, entre os discentes participantes de sua pesquisa, a maioria, do ponto de

vista do percurso escolar, ultrapassou seus pais.

No que se refere a ocupacao profissional do pai, Bruna alegou nao ter condig¢des
de informar; Aline informou que seu pai € lavrador; Violeta mencionou que seu pai é
motorista autobnomo; Luana e Maria relataram que seus pais sdo comerciantes, sendo

que o da Maria exerce também atividades agropecudrias.

60 . . L. ~ .

Optamos por utilizar aqui a nomenclatura “1* a 4* série” e ndo ano, considerando ser esta a
usual quando do momento em que os pais das licenciandas estavam cursando esta etapa do
ensino.
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Quanto a ocupacao profissional das mades, identificamos que as genitoras de
Aline e de Violeta prestam servigos em 6rgdos publicos, enquanto das demais exercem

atividades domésticas, sendo que a mae da Maria é também vendedora autonoma.

Essas informagdes nos fornecem indicios de que a maioria das licenciandas seja
proveniente de classes sociais menos favorecidas, assim como o grupo majoritdrio dos
estudantes de Pedagogia no ambito nacional (GATTI, 2010) e também no contexto da
UFV, conforme evidenciado por Lacerda (2013) e por Aquino (2011) ao citar o estudo

de Saraiva (2010).

A respeito da trajetoria escolar, identificamos que a maioria das licenciandas
cursou a educacdo bdsica toda ou a maior parte em escolas publicas (trés delas,
especificamente). Entre as demais, uma vivenciou sua trajetéria escolar bésica toda em
escola privada, e a outra cursou metade na puiblica e metade na particular. Cabe destacar
que esta ultima mencionou ter concluido o ensino médio em escola publica. Ressaltou
na entrevista que aquelas por ela frequentada eram tao boas quanto as particulares. O
quadro 04 elucida o tipo de escola em que as licenciandas cursaram sua educagdo

basica.

Quadro 04 - Tipo de escola em que as licenciandas cursaram a Educacio Bésica

Tipo de escola Licenciandas

Todo em escola publica Bruna e Luana
Todo em escola privada Maria
A maior parte em escola publica Aline

A maior parte em escola privada -

Metade em escola ptiblica e metade na privada Violeta

Fonte: dados obtidos com o questionario em agosto de 2013

Sob este aspecto, como vimos anteriormente, tanto Gatti (2010) quanto Saraiva,
Silva e Ferenc (2013) e Lacerda (2013) atestaram algo similar no grupo por elas

pesquisados.

Quanto a cidade de origem das licenciandas, identificamos que duas — Maria e
Violeta — sdo de locais distantes da cidade em que cursam o ensino superior, e trés —

Bruna, Luana, Aline — de cidades vizinhas. O que converge, de certo modo, com o perfil
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dos discentes de Pedagogia da instituicio em que se encontram inseridas. Como vimos,
Saraiva, Silva e Ferenc (2013) e Lacerda (2013) identificou que a maioria deles € da

microrregido de Vicosa.

No que tange ao referido curso, a principal razdo que levou as participantes da
pesquisa a optar por ele ndo difere daquele do publico majoritirio dos cursos de
Pedagogia investigados por Gatti (2010) e Saraiva, Silva e Ferenc (2013) nem daquele
respondente a pesquisa de Eiterer e Villaga (2010), Ferenc e Bratina (2010). Ou seja,
elas atribuem a escolha especialmente ao interesse especifico pela profissdo. A esse
respeito, cabe destacar ainda que Bruna, Aline e Maria indicaram também a opg¢do por
dar mais acesso ao mercado de trabalho e por restri¢des financeiras. Como abordado
anteriormente, também na pesquisa de Aquino (2011), a empregabilidade foi citada

como um dos fatores determinantes na escolha do curso.

Quanto ao periodo do curso, temos que trés estavam cursando o 5° e duas o 7°

periodo, como se pode visualizar no quadro a seguir.

Quadro 05 - Periodo do curso que as licenciandas estavam cursando

Periodo Licenciandas
5° periodo Bruna, Luana e Aline
7° periodo Maria e Violeta

Fonte: dados obtidos com o questionario em agosto de 2013

Por se encontrarem nos periodos 5° e 7°, inferimos que elas ja tenham cursado
boa parte das disciplinas expostas na grade curricular do Curso. As que estdo no 7°
periodo tiveram um maior contato com aquelas disciplinas mais voltadas a atuacdo
docente do que as que se encontravam no 5° periodo, as quais, inclusive, foram as que

enfatizaram, quando da entrevista, considerarem o curso “muito tedrico”.

Quanto aos estdgios curriculares, no questiondrio, todas as licenciadas
informaram que ja realizou algum. Duas delas — Maria e Violeta — na educagao infantil,
na educacio especial e no ensino fundamental (estavam realizando este dltimo quando
da pesquisa), enquanto as demais, apenas na educacdo infantil. No quadro 06, estd

exposto o tipo de escola que os estdgios foram realizados.
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Quadro 06 - Tipo de escola em que as licenciandas realizaram os estagios

Tipo de escola Licenciandas
Todo em escola publica Bruna e Luana
Metade em escola publica e metade na privada Maria e Violeta
Todo em escola privada Aline

Fonte: dados obtidos com o questionario em agosto de 2013

Pelas informagdes do quadro, pode-se perceber que apenas Aline ndo realizou
nenhum estdgio na escola publica. Maria e Violeta desenvolveram parte de seus estagios
na escola publica e parte na privada, ao passo que as demais, apenas na escola publica.
Esse aspecto denota experi€éncia com a realidade de uma escola publica — além do
PIBID — por todas elas. No caso de Aline, ndo por meio do estdgio, mas por ter cursado
a maior parte de sua educacdo bdsica em escolas publicas conforme explicitado em

outros momentos da dissertagao.

N

Além dos estdgios, anteriormente a participagdo no PIBID, as licenciandas
vivenciaram outras experiéncias académicas, com excecdo de Bruna. Acreditando que
as aprendizagens da docéncia por elas reveladas tém relacio com as distintas

experiéncias vivenciadas, expomos a seguir aquelas que foram por elas mencionadas.

Quadro 07 - Experiéncias académicas vivenciadas anteriormente a participagido no
PIBID

Licenciandas Experiéncia académica além do PIBID
Bruna | ammeea
Maria Iniciacéo cientifica, projeto de extensio, estdgio voluntario
Luana Monitoria no NEAD
Aline Bolsista atividade do Prodocéncia
Violeta Estagio voluntario

Fonte: dados obtidos com o questionario em agosto de 2013
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Por esse quadro, fica claro que a licenciada que teve um maior nimero de
experiéncias académicas foi Maria. As demais, exceto Bruna, tiveram cada uma, um

tipo de experiéncia académica antes de ingressar no Programa.

N

Ainda referente a vivéncia académica, identificamos que as licenciandas
costumam realizar outras leituras além das exigidas no curso. No quadro a seguir, estao

expostas as leituras que evidenciaram realizar com maior frequéncia.

Quadro 08 — Leituras que as licenciandas realizam além daquelas exigidas no curso

Licenciandas Leituras que realizam
Bruna Revistas e Jornais
Maria Livros, revistas, jornais, poesias, artigos cientificos, revista em
quadrinhos
Luana Livros e artigos cientificos
Aline Livros, revistas, artigos cientificos
Violeta Livros, revistas, jornais, artigos cientificos, blogs

Fonte: dados obtidos com o questiondrio em agosto de 2013

Podemos visualizar em tal quadro que os textos mais lidos pelas licenciadas sao
os livros, as revistas e os artigos cientificos, todos estes assinalados por 4 delas, seguido
dos jornais explicitados por 3. Poesias e revistas em quadrinhos foram evidenciadas
apenas por Maria, enquanto os blogs somente por Violeta, sendo estas as que expuseram

ler com frequéncia uma maior diversidade de textos.

Quando indagadas sobre o nimero de horas que dedicam aos estudos por
semana, nao considerando o tempo em que assistem as aulas, todas explicitaram dedicar
algum tempo. Maria e Aline afirmaram dedicar mais de 12 horas; Violeta, de 8 a 12
horas; Luana, de 4 a 7, enquanto Bruna explicitou dedicar aos estudos uma a trés horas

Ppor s€mana.

Por esses dados, expostos no pardgrafo anterior, fica evidente que algumas
licenciandas tém uma vivéncia académica (estdgios, projetos, leituras, horas dedicadas
aos estudos, etc) mais intensa que outras; caso das licenciandas Violeta e Maria —

principalmente desta dltima —, que, como podemos observar, tem mais experiéncias
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académicas, realizam mais leituras, dedicam boa parte de seus tempos aos estudos (8 a

12 horas ou mais) e estdo sempre 2 frente do que acontece no PIBID®'.

Essa dedicacdo intensa as atividades existentes na universidade parece indicar
que as licenciandas em questdo, estdo, segundo o conceito divulgado por Coulon
(2008), afiliadas intelectualmente a0 mundo universitario, ou seja, sentem-se como
membro da universidade e a vivenciam de forma autonoma e intensa, fazendo mais do

que apenas assistir e participar das aulas.

Caminhando nessa discussao, podemos citar Nogueira, C. M. e Nogueira, M. A.
(2002), autores que, ao apontar e analisar as contribui¢des da Sociologia da Educacgdo
de Pierre Bourdieu, nos incitam a refletir que a valorizacdo de certos tipos de
conhecimentos pelo individuo pode ter relacdo com a sua origem social. Essa discussao
nos leva a considerar que o envolvimento das licenciadas Violeta e Maria com as
atividades existentes na universidade, ou seja, sua afiliacdo intelectual com a institui¢ao
(COULON, 2008), pode ter sido incorporada no decorrer da trajetéria de vida (pessoal,

familiar, escolar e académica) de cada uma delas.

Como vimos tanto Maria quanto Violeta tem, entre seus familiares, pai ou mae
ou até mesmo ambos (no caso da Maria) mais escolarizados se comparadas as demais
licenciandas que colaboraram com o estudo, vivenciaram sua trajetéria escolar na
Educagdo Basica em escolas que gozavam de boa reputacdo no contexto educacional da
época e sdo oriundas de cidades grandes, as quais dispdem com maior frequéncia de

equipamentos culturais, dentre eles biblioteca.

Esse ultimo aspecto, relativo a cidade de origem das licenciandas, parece
indicar, assim como constatado por Lacerda (2013), que a situacdo geogrifica tem

implicacdes na constituicdo do habitus cultural. J4 a escolaridade dos pais dessas

®'Nas reunides do Programa que presenciei, por exemplo, pude observar que Maria e Violeta
sempre se encarregavam de elaborar a ata (Maria ficava responsavel por elaborar a ata por
escrito — registro sucinto da reunido — e Violeta por digitar e encaminhar aos demais integrantes
do PIBID Pedagogia. Cabe destacar que, por vezes, a coordenadora abordou a importancia de
outras bolsistas passarem a se encarregar de fazer a ata, ressaltando que esse exercicio também
proporciona aprendizagem, principalmente relacionado ao desenvolvimento da capacidade de
sintese e de escrita académica.Entretanto nenhuma delas tomou frente para realizar tal tarefa).
Além disso, eram as que se manifestavam verbalmente com maior frequéncia, fosse para
acrescentar pontos a serem discutidos, evidenciar coisas que ndao concordam no PIBID e propor
mudancas, expor questdes vivenciadas na escola, avaliar as priticas observadas e realizadas,
entre outros aspectos.
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licenciandas e a sua trajetdria escolar indiciam a ideia socioldgica, também discutida
pela referida autora, de que pais com maior escolarizagao mobilizam mais em beneficio
da escolarizacdo dos filhos por, entre outras coisas, dispor, na maioria dos casos, de
recursos materiais e simbdlicos que permitem um melhor investimento na trajetdria
escolar deles. O relato de Maria evidencia o fato de que seus pais sempre a incentivaram
e buscaram fornecer-lhe os meios necessarios para que tivesse uma educagdo de

qualidade.

Meus pais sempre incentivaram muito os estudos: em forma de
incentivos psicolégicos, dizendo o quanto a educagdo é importante,
perguntando sobre a rotina escolar e auxiliando no que conseguiam;
pagando escola particular sempre que puderam; nunca nos deixando -
eu e meu irmdo mais velho - parar de estudar, mesmo quando
queriamos e quando as coisas ficaram financeiramente dificeis. Eles
costumam dizer que pode nos faltar tudo, que eles poderiam até comer
mal, mas que pra gente estudar eles sempre dariam um jeito de ajudar.
E de fato € assim até hoje.

(Maria — Escola Cactos, 2013)

A afiliac@o de Maria e Violeta com a universidade faz ganhar sentido também a
discussdo tecida por Saraiva, Silva e Ferenc (2013, p. 47) ao discorrer sobre a
constituicdo do capital cultural, quando explicitam que “[...] o capital cultural dos pais

influencia diretamente na formacao do capital cultural dos filhos [...]".

A respeito do nivel de satisfacdo com o curso, Aline explicitou ter um alto nivel,
ao passo que as demais evidenciaram ter um nivel médio de satisfacdo. Assim como na
pesquisa de Saraiva, Silva e Ferenc (2013), nenhuma delas explicitou estar insatisfeita
com o curso, apesar de fazerem ressalvas de que o mesmo deixa a desejar em alguns
aspectos. No caso das licenciandas, ficou claro que consideram que o curso deixa a
desejar primordialmente em questdo metodoldgica, como se pode visualizar em seus

relatos acerca do que pensam sobre o curso.

Enfim, pelas caracteristicas apresentadas, observamos que, mesmo existindo
algumas divergéncias, o perfil das licenciandas participantes do estudo €, em vérios
aspectos, similar ao do publico majoritario do curso de Pedagogia da instituicdo de
ensino em que cursam o ensino superior € também das demais instituicdes de ensino no

contexto nacional.
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Tendo discutido sobre o curso — emergéncia, curriculo, perfil do publico que o
frequenta, perfil das participantes do estudo e o que pensam sobre o curso —,
percebemos que, de uma maneira geral, ainda que as licenciandas reconhecam a
importancia do curso e identifiquem conhecimentos do mesmo que as auxiliam em sua
atuacdo na escola por meio do PIBID, consideram o curso “bastante tedrico” e, por isso,
vislumbram no PIBID obter “noc¢do da pratica” nas suas vdrias dimensdes. Sobre esse
Programa, passamos a discorrer a seguir, considerando ser ele um importante espago

formativo da aprendizagem da docéncia das licenciandas que o integram.

3.2. O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacao a Docéncia — PIBID

Prosseguindo na discussdo a respeito dos espacos formativos vivenciados pelas
licenciandas, nos propusemos a apresentar o PIBID, abordando com base nas
informacdes coletadas nos documentos legais que o descrevem e definem em que
consiste o Programa, o seu contexto de emergéncia e o publico que atende. Neste
contexto, trazemos também dados obtidos por meio da ficha de inscricdo do estudante
no Programa, do questiondrio, das observagdes e da entrevista. Estes dados, analisados
com o aporte da literatura sobre a inicia¢do a docéncia no ambito do PIBID (ABDALA
e PEREIRA, 2012; SIMIAO, 2012e WIEBUSCH et al., 2012, dentre outros), se referem
a motivacdo das licenciandas para participar do PIBID, as apreciagdes e sugestdes que
desenvolvem a seu respeito, bem como as andlises que realizam acerca das experi€ncias

vivenciadas e de suas préprias posturas e aprendizagens, nesse contexto.

Sobre o PIBID, compreendido com uma das politicas educacionais para a
formacdo de professores desencadeada nacionalmente e previsto no Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE), trata-se de um Programa de incentivo e
valoriza¢do do magistério e de aperfeicoamento do processo de formacdo de docentes

para a educagdo basica (BRASIL, 2012).

O referido Programa, evidenciado, inclusive na nova redacao da LDB (Art. 62, §

5 dalLein. 12.796/2013)62, teve inicio em 2007 no ambito da secretaria do Ministério da

2 No Art. 62, § 5 da nova redagdo da Lei estd exposto que: “A unido, o Distrito Federal, os
Estados e os Municipios incentivardo a formagdo de profissionais do magistério para atuar na
educacdo bdasica publica mediante programa institucional de bolsa de iniciacdo a docéncia a
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Educagdo (MEC) e a partir da promulgacio do Decreto n. 6.755 de 2009, foi instituido
pela CAPES® (SCHEIBE, 2011).

Atualmente se configura, como o segundo maior Programa de bolsas da CAPES
e possui perspectiva de consolidacdo e continuidade na agenda das politicas ptblicas
educacionais (BRASIL, 2012)**. No seu decorrer passou por reformulag;()es65 e em

agosto de 2013 foi unificado em formato de fluxo continuo.

Emergido no cendrio de reformas na formacdo docente, tanto em nivel nacional
como internacional, em que se observa diversos movimentos nas politicas € no campo
de formacdo de professores visando enfatizar a pritica como eixo orientador de tal
formagio (TARDIF; LESSARD; GAUTHIER, 1998; MAUES, 2003), o PIBID pauta

nos seguintes principios:

1. formagdo de professores referenciada no trabalho na escola e na
vivéncia de casos concretos, enriquecidos com reflexdo e construcio
de conhecimento em niveis crescentes de complexidade; 2. formacao
de professores realizada com a combinacio do conhecimento tedrico e
metodolégico dos professores das instituicdes de ensino superior € o
conhecimento pratico e vivencial dos professores das escolas publicas;
3. formagao de professores atenta as miltiplas facetas do cotidiano da
escola e a investigacdo e a pesquisa que levem a resolucdo de
situacdes e a inovacdo na educagdo; e 4.formagdo de professores
realizada com didlogo e trabalho coletivo, realcando a
responsabilidade social da profissio (CASTRO NEVES, 2012, p.

365).

estudantes matriculados em cursos de licenciatura, de graduacdo plena, nas instituicdes de
educacgdo superior (BRASIL, 2013a).”

%Por meio da Lei n. 11.502 de 11 de julho de 2007 a CAPES, tradicionalmente voltada para o
fomento a pesquisa e pés-graduagao, passou a assumir outras finalidades. Neste contexto, com a
promulgacdo do Decreto n. 6.755 de 2009, o MEC delegou a este 6rgdo a responsabilidade pelo
fomento a programas de formacao inicial e continuada de professores para a educacdo bdsica,
dentre eles o PIBID (SCHEIBE, 2011).

#Ressalta-se que a proposta do Ministério da Educagio é de que o PIBID se constitua em uma
politica de Estado.

% Acreditamos que o PIBID, por ser relativamente novo, ainda esteja em construcdo. Assim
sendo, pensamos que outras reformulagdes poderdo vir a serem realizadas ao longo da vigéncia
do Programa.
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Tendo como base esses principios, o PIBID apresenta como finalidade geral
contribuir tanto para o aperfeicoamento da formagdo docente como para a melhoria da

qualidade da educacdo publica brasileira (BRASIL, 2010; 2013).

Para tanto integra experiéncias de articulagdo das instituicdes de educacdo
superior com a Educacdo Basica (BRASIL, 2012). Parcerias colaborativas entre estas
instancias t€m sido evidenciadas como necessdrias a formagdo docente por diversos
autores. Dentre eles, destacamos Garcia (1999), Mizukami (2004) e Névoa (2009; 2013)
que consideram tanto uma instdncia quanto outra como agéncias formadoras e
enfatizam a importincia da escola como espaco potencializador da aprendizagem da
docéncia assim como Tardif, Lessard e Gauthier (1998), Pimenta e Lima (2004),

Imbernén (2006), N6évoa(2009, 2010), dentre outros.

Concebendo a escola como um importante espaco de formacdo docente, o PIBID
oportuniza aos futuros professores (que sdo o foco do Programa) vivenciar sua
realidade, durante o curso de graduacdo, de forma exploratdria e participativa sendo
acompanhados neste processo tanto por professores da graduagdo (coordenadores do
Programa) quanto pelos professores da Educagdo Bésica (supervisor do PIBID e outros

professores da escola). A figura a seguir elucida a dinamica do Programa.

PIBID: Organizacao

Coordenador
Institucional

(IES)

=¥

Instituiches de Ensino

Superior Escolas Publicas

Licenciando

Supervisores

Coordenadores
de area (Professores
das escolas

(=) publicas)

Fonte: Relatério da Diretoria de Educagéo Basica Presencial da CAPES (BRASIL, 2012).
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Permitir que, no decorrer do curso de graduacgdo, as escolas de Educacdo Bésica,
seus professores, assim como os professores da graduagdo tenham participagdo conjunta
nos processos de formagao dos futuros docentes é um aspecto que vem sendo colocado
como desafio aos cursos de formacdo docente por autores como Tardif (2011). A

dindmica acima exposta revela o PIBID como uma proposta nesta direcao.

No ambito do PIBID, a cada um dos atores mencionados, sdo concedidas bolsa

para atuar nesse Programa®.

a) O coordenador institucional recebe bolsa para coordenar o Projeto geral

na IES e estabelecer interlocucao com a CAPES.

b) O coordenador de 4rea recebe bolsa para coordenar o desenvolvimento
dos Subprojetos em sua drea de conhecimento. E ele o responsdvel por acompanhar,
orientar e avaliar os licenciandos nas atividades que implementam e estabelecer

articulag@o com as escolas onde o Programa esta sendo desenvolvido.

C) O Supervisor recebe bolsa para acompanhar e supervisionar as atividades

dos bolsistas de iniciacdo a docéncia.

. e e o A . 67 . e
d) O bolsista de iniciagdo a docéncia’ recebe bolsa para dedicar no minimo

8h semanais as atividades definidas no Projeto que participa.

Cabe destacar que o PIBID além de conceder bolsas aos seus integrantes,
repassa recursos financeiros para custear suas atividades (BRASIL, 2013a). Isso,
inclusive, foi ressaltado positivamente pelas licenciandas em varios momentos da
entrevista, dentre eles ao expor sobre os trabalhos apresentados em eventos e as

atividades que desenvolvem junto aos alunos. Violeta, por exemplo, ao nos conceder a

% Aqui apresentamos apenas as principais atribui¢des designadas aos integrantes do Programa.
Maiores informagdes a este respeito e acerca do valor de cada bolsa concedida encontram-se
disponiveis em: <http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid>

70 Programa permite que estes bolsistas sejam acolhidos desde o inicio da graduagdo, cabendo
as IES definir os critérios de selecdo de seus integrantes quanto aos semestres letivos cursados.
Referente a carga hordria que demanda aos licenciandos cabe destacar que esta é maior que a
estabelecida pelo Conselho Nacional de Educagdo — CNE para os estigios (Brasil, 2012).
Ademais € importante salientar que compete a esses bolsistas dedicarem as atividades definidas
no Projeto que participam — subprojeto do PIBID Pedagogia no caso das participantes de nosso
estudo.
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entrevista destacou o fato do PIBID custear a taxa de inscri¢do no evento, transporte,
alimentacdo e estadia para que possa apresentar trabalhos em eventos académico-
cientificos. Tanto ela quanto a estudante Bruna ao abordarem sobre as condicdes fisicas
e materiais da escola, destacaram que as condi¢cOes materiais ndo as impedem de

desenvolver suas atividades visto que o PIBID disponibiliza recursos.

Sob esta questdo, em uma das reunides pude observar que a lista de compra dos
materiais € construida pelas préprias licenciandas com base no que estdo precisando ou
pensam que podem vir a precisar para desenvolver as atividades no contexto escolar.
Assim, diferente da condi¢do do professor da escola basica que tem de conduzir o seu
oficio, muitas vezes, desprovidos dos recursos necessarios como aponta os estudos
sobre o trabalho docente, dentre eles Tardif; Lessard (2005), as licenciandas inseridas na
escola por meio do PIBID, contam com os materiais que necessitam para desenvolver
suas atividades na escola, ficando deste modo em uma situacdo mais favoravel que as

professoras que 1a atuam.

Ademais, retomando a explicitacdo sobre os atores envolvidos com o PIBID,
ressaltamos, com base em informacdes do Relatério de Gestdo, da experiéncia de
participacdo no Programa e da pesquisa empreendida, que outros profissionais da escola
também participam do Programa (de forma colaborativa), dentre eles os professores que

recebem os licenciandos em suas salas de aula.

E, principalmente, por favorecer uma iniciagio 2 docéncia orientada e
disponibilizar os recursos necessarios a execugdo das tarefas que esse Programa, em
tese, revela potencialidade de viabilizar uma inser¢ao na profissdo menos sofrida e mais
propicia ao desenvolvimento da aprendizagem da profissdo que aquela abordada na
literatura sobre esta fase (NUNES, 2001; LIMA et al, 2007; TARDIF,
2011;MARIANO, 2012; CAMPOS, 2013).

Sobre a promocao de experiéncia na docéncia, cabe destacar que esta inclusive,
foi frisada pelas licenciandas como principal motivo que as levaram a ingressar no
PIBID, exceto por Violeta. Ela indicou, no questiondrio, a oportunidade de pesquisa,
mesmo que ha entrevista tenha ressaltado, também, a oportunidade de experi€ncia na

docéncia.

Outras questdes também estimularam a inser¢do no Programa, dentre elas: a

perspectiva de comprovar o proprio interesse pela docéncia, ou seja, a inser¢ao no
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campo de atuag@o serviria como um balizador da vontade de ser professora; o interesse
por “engrandecer os conhecimentos académicos” (Luana); auxiliar os alunos (Luana e
Violeta);vontade de estabelecer contato com criangas, “ver também como que o
conhecimento € construido na pratica” (Maria); colocar em pritica o que estava
aprendendo no curso (Maria, Aline, Violeta e Bruna); aprender a lidar, como professora,
com a realidade de uma escola da periferia (Violeta); “confrontar teoria e pratica”
(Aline); participar das reunides da escola, “ter uma visao critica pelas coisas que depara

no curso” ( Bruna).

Sobre a questdo relativa as razdes que instigam os licenciandos a participar do
PIBID, Abdala e Pereira (2012, p. 07) na pesquisa que desenvolveram sobre a visao dos
bolsistas do Programa a respeito de sua inser¢do na docéncia, nesse contexto, obtiveram
a seguinte resposta: o interesse pela docéncia e por ter um contato maior com a

profissdo, bem como por receber “bolsa-auxilio”.

As razdes ou motivagdes indicadas pelas autoras corroboram, de certo modo,
com nossos achados. Apenas a questdo financeira apareceu como uma motivacao
diversa daquelas que aferimos. Esse aspecto, apesar de ndo mencionado no questiondrio
€ na entrevista, provavelmente também tenha influenciado as colaboradoras de nosso

estudo na escolha para ingressar no Programa.

No que se refere as expectativas das licenciandas sobre o PIBID, o depoimento
de Luana, Violeta, Bruna e Maria trazem elementos importantes para se entender suas
aspiracdoes com relacdo a profissdo e as mudangas ocorridas em suas concepgdes de

ensino, apds a inser¢ao na docéncia por meio desse Programa.

A respeito dos anseios com relacdo a profissdo docente houve relatos que
demonstram que o PIBID vem funcionando como um estimulo a docéncia para umas
licenciandas e desestimulo para outras. Os depoimentos a seguir sdo elucidativos neste

sentido:

[...] através desse Programa pude voltar a sonhar e a gostar de fato de
ser professora, algo que estava desaparecendo aos poucos.
(Luana - Escola Girassol, 2013)

Eu ja tenho outra perspectiva quanto a minha profissdo. Nao é uma
coisa que eu quero seguir no “plano A”, como eu queria quando eu
entrei no curso.

(Violeta, Escola Girassol, 2013)
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.... Eu fiquei um pouco mais pessimista em relacdo a educagdo, depois
que eu fui para sala de aula. Tive até aquele “mal estar docente” [sic]
no final do ano passado, comeco desse ano. Foi um processo de
mudanca total na minha mente depois que eu entrei no PIBID. Muita
coisa mudou. Foi bem desestimulante em varios sentidos.

(Maria — Escola Cactos, 2013)

Diferente dos resultados encontrados por Simido (2012), em que constatou entre
os 102 licenciandos participantes do PIBID da Universidade Estadual do Mato Grosso
do Sul manifestacdo de interesse pela docéncia, nos relatos expostos, € possivel
identificar que o Programa pouco vem cumprindo com o seu objetivo de incentivar a
docéncia. Quando da andlise dos dados foi possivel saber, via e-mail e telefone, que
Maria e Violeta ja haviam concluido o curso de Pedagogia. A primeira havia ingressado
no mestrado e a segunda estava participando do processo seletivo para, também, se
inserir no programa de pds-graduacdo. As demais licenciandas se encontravam no
periodo final do curso e, igualmente, estavam inscritas no processo seletivo da pos-
graduacao stricto sensu, exceto, Luana. Esta dltima foi a unica que explicitou pretensao
por se inscrever em processos seletivos para professora da educacdo bdasica. Este fator,
somado aos diversos depoimentos em que as estudantes,em sua maioria,expressaram
desestimulo e angustia em relacdo ao exercicio da profissdo, indicia que o Programa
pode ter conduzido as futuras professoras a se sentirem desinteressadas pela docéncia.
Esse aspecto pode ter relacdo com as condicdes deficientes e complexas de trabalho, as
quais conforme Zeichner (1998) t€m se constituido como um dos motivos que levam
muitos individuos formados nas licenciaturas a ndo seguirem a carreira docente apds a

conclusio do curso.

A partir dos dados da pesquisa averiguamos, inclusive, que o PIBID, ao
propiciar a iniciacdo a docéncia durante o curso de formagdo, tem permitido as
licenciandas identificar a existéncia de mdltiplas e complexas questdes do campo de
atuacdo profissional; questdes relativas ao ensino em turmas de alunos considerados
dificeis de lidar (por serem indisciplinados, apresentarem grandes defasagens de
aprendizagens, deficiéncias fisicas e intelectuais, por exemplo), as burocracias e
exigencias externas e internas com relacdo ao trato dos conteidos escolares (prioriza¢ao

de uns em detrimento de outros, os prazos a cumprir...), a infraestrutura material e fisica
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precaria®, por exemplo. Esses aspectos levam as licenciandas a refletir sobre os
conteidos que vem estudando na graduacdo, a postura de seus professores e também
daqueles com os quais conviveram na escola onde atuam. Além desses elementos, a
inser¢do no campo de atuacdo docente tem lhes propiciado a reflexdo sobre suas

proprias agdes € o modo como se processa o aprendizado da profissao.

Quanto as mudancas de concepgdes ocorridas apds a iniciagdo a docéncia por

meio do PIBID, destacamos os depoimentos de Bruna e Maria que argumentaram:

Na prética, eu vi assim, que o ensino, ndo funciona do jeito que estd
estabelecido; do jeito que a gente aprende que € ali na teoria.
(Bruna — Escola Cactos, 2013).

No comeco a gente acha que j& deveria saber [ensinar] (risos); que €
tao facil ensinar. Af vocé vé que ndo é! E isso pesa bastante.
(Maria - Escola Cactos, 2013).

Essa mudanga de concep¢ao de docéncia, apds o ingresso no campo de atuacao
profissional, segundo autores como Huberman (1995); Garcia (1999); Tardif (2011),
dentre outros, € um fator recorrente entre os iniciantes. Isso pode estar atrelado a
dinamicidade e a imprevisibilidade préprias do contexto de exercicio desta profissdo,
como nos faz pensar Imbernén (2006); Tardif (2011); Mizukami, et al., (2010), e
também a problemdtica de que o ensino nos cursos de formagdo possa estd ocorrendo
desvinculado das caracteristicas do campo de atuacdo profissional (TARDIF, 2011;

GATTI, 2010).

Pensamos que a percepcao da complexidade do ensino no decorrer da graduacao
possa se configurar como um importante aprendizado no ambito do PIBID. Um
aprendizado favorecido, principalmente, mediante os contatos frequentes com a escola e
seus atores enquanto ainda se é estudante. Esse aspecto, como ja foi dito em outros
momentos, pode ser sinalizado como importante nesta etapa formativa do professor
(GARCIA, 1999; NOVOA, 2009; MIZUKAMI et al., 2010; dentre outros).
Acreditamos que o conhecimento da complexidade do ensino, para além de instigar as

licenciandas, como abordou Maria, a refletir sobre o interesse por exercer a profissao,

% Caso das licenciandas ingressadas na Escola Girassol.
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possa provocar uma inquietacao que estimule a busca por meios de lidar melhor com o

ensino, quando do ingresso na escola na condi¢do de professoras.

Para além das discussdes anteriores, vale abordar que as licenciandas ao serem
instigadas a fazerem uma andlise do Programa quanto ao fato de este oferecer condi¢des
adequadas a aprendizagem da docéncia, sinalizaram aspectos positivos € negativos,
alegando que ele contribui, mas poderia contribuir ainda mais. Maria e Violeta pensam
que, muitas vezes, se foca, em demasia, nas demandas da escola deixando de lado a

formacdo das licenciandas.

Eu acho que devia ter muito mais foco na nossa formacao [...] em
coisas para a gente do que para escola. Muitas vezes, eu sinto que a
gente estd mais atendendo as demandas da escola e muitas vezes ndo
do nosso aprendizado mesmo. E eu acho que, nesse sentido, falta um
pouco sim.

(Maria — Escola Cactos, 2013).

O PIBID, especifico Pedagogia, ndo € muito voltado assim para vocé
bolsista. FEle ¢é voltado para as demandas da escola.
Consequentemente vocé vai se formar. Vocé vai ter uma formagao.
(Violeta — Escola Girassol, 2013)

Ao indicar a falta de apoio ao iniciante como impulsionadora de aprendizados
por ensaio e erro a literatura acerca desse assunto (LORTIE, 1975 apud FERENC,
2005; MARCELO GARCIA, 1997; TARDIF; RAYMOND, 2000; NUNES, 2001;
FLORES, 2003; LIMA et al. 2007; CAMPOS, 2013, entre outros), nos leva a remeter o
depoimento acima a compreensdo de aprender a ensinar exposta pela Violeta. Pensamos
que possa ter relacdo com o modo como ela concebe esse processo; como fruto de
“muitas tentativas, muitos erros, alguns acertos”, conforme abordado no capitulo

anterior.

Concernente ao atendimento das demandas da escola, os dados produzidos nos
forneceram indicios de que, algumas vezes, a preocupacdo em atendé-las chega a ser
exagerada. Buscam se organizar em funcdo dessas demandas, desconsiderando as
necessidades das licenciandas, ainda que ou¢am suas opinides. Contudo, essa questao
de acordo com Maria tem melhorado um pouco. Ressaltou ela que os membros do

PIBID de um modo geral vém aprendendo durante a vivéncia no Programa. “A
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coordenadora aprende junto com a gente, a gente aprende junto com ela e cada um

coloca suas davidas, seus anseios e tudo”.

Prosseguindo na discussdo sobre os aspectos negativos que as licenciandas
reconhecem no PIBID, cabe abordar as alternativas que sugeriram frente a eles.

Propuseram, por exemplo, que houvesse:
. mais oficinas de formacao, junto a coordenadora e a supervisora;

. espaco e tempo especifico para que, com as demais bolsistas de iniciagao
a docéncia, integrantes do Subprojeto do PIBID Pedagogia, pudessem planejar as
atividades e socializar a forma como trabalharam com os alunos, a reacdo que esses

tiveram e as dificuldades encontradas para lidar com as atitudes deles, por exemplo;

. oportunidade de estabelecer mais e melhores relacdes ® com os
profissionais da escola e também com pibidianos de outras licenciaturas da UFV para
que assim pudessem trocar conhecimentos e auxiliar uns aos outros nas dificuldades

enfrentadas no cotidiano da escola.

Essas alternativas, previstas nos principios e objetivos do PIBID e, por vezes,

. 170 . .
contempladas de forma parcial”, denotam especialmente, um interesse por aprender a
docéncia nas relagdes e trocas com o0s colegas e com os professores da escola de
educagdo basica e da universidade. Assim, reforcam, sobremaneira, as interacdes com
outros como propicias a constru¢do da aprendizagem da docéncia, conforme sinalizado

nas discussdes de Garcia (1999); Mizukami, et al. (2010); Tardif (2011); Calderano

% Esse aspecto foi demandado, principalmente, pelas licenciandas da Escola Cactos que,
conforme ja explicitado, ndo contam com uma relagdo de proximidade e companheirismo com
maioria dos profissionais da escola em que atuam.

™ Dizemos que as alternativas sugeridas sdo contempladas de forma parcial, considerando que
os dados da pesquisa ao mesmo tempo em que nos forneceram indicios de que as agdes
almejadas vém sendo efetivadas, sinalizaram também as lacunas concernentes a0 modo como
vem sendo conduzidas no ambito do PIBID. Essas lacunas puderam ser visualizadas nos
depoimentos das licenciandas, nos quais indicaram, por exemplo, a pouca interagdo e trocas de
saberes e experiéncias com pibidianos de outras licenciaturas da UFV e, até mesmo entre as
participantes do mesmo Subprojeto, inseridas em escolas distintas. No caso do relacionamento
com os primeiros, houve ressalvas de que acontecem apenas em eventos avisados de “dltima
hora” e no caso dos segundos, de que essa interacdo ocorre quase que exclusivamente, nas
reunides e nas oficinas do PIBID.
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(2012), entre outros. Isso nos leva a considerar a pertinéncia das alternativas sinalizadas

no aprimoramento das acdes formativas no contexto do PIBID.

N

No que se refere as condi¢des adequadas a aprendizagem da docéncia, as
estudantes indicaram: a insercdo no campo de atuacdo docente, de modo especial, a
experiéncia em sala de aula e o contato com os alunos. Esses aspectos podem ser
encontrados ao dialogar com autores como Garcia (1999), Nunes (2001), Tardif (2011),
Penna (2012), quando se referem a construcdo da aprendizagem da docéncia e autores
como Abdala e Pereira (2012), Ambrosetti, Teixeira e Ribeiro (2012), Largo, Arruda e
Passos (2012), Neves, Eufrasio e Herneck (2012) e Wiebuschet al. (2012), ao

discutirem sobre a insercao de licenciandos na docéncia no ambito do PIBID.

Cabe sinalizar, ainda, que Abdala e Pereira (2012, p.10) constataram, em sua
pesquisa com pibidianos, avaliacdes de que a “apresentacdo dos minimos detalhes da
profissdo de professor antes do trabalho com os alunos” e a “preparacdo e aplicacio de
aula expositiva” se constituiram como as atividades mais pertinentes a aprendizagem da

profissao.

Em face dessas discussdes, analisamos, como Maués (2003, p. 102), ser preciso
considerar os aspectos em que ocorre a pritica dos licenciandos (no caso de nossa
pesquisa, licenciandas), “[...] os saberes tedricos e de acdo [...]”, principalmente “[...]
em relacdo as funcdes que eles devem desempenhar para a formacgdo do futuro
professor”, visto que “o simples aumento da carga hordria para a chamada parte pratica
ndo € garantia de melhor qualidade na formagdo, nem de que esta esteja mais proxima

das necessidades das escolas” como abordou a autora.

Em se tratando da importancia de considerar os aspectos relativos a pratica, para
compor a nossa dissertacdo, tomamos a escola de educacdo bdsica como lécus de
andlise do processo de aprendizagem da docéncia. E preciso considerar que esse
processo decorre do contato com a prética profissional, na socializa¢do na profissio e

em meio as relagdes com a cultura escolar.

Sobre este importante espaco de aprendizagem da docéncia é que seguem as

discussoes a seguir.



77

3.3. As escolas

Cada escola, conforme evidenciado por Forquim (1993), Névoa (1995), Garcia,
(1999), Fullan e Hargreaves (2000), dentre outros, mesmo imersa num contexto cultural
mais amplo, € dotada de uma dindmica que lhe € prépria, sendo caracterizada por uma
determinada cultura, clima organizacional e estrutura de funcionamento. Nessa
perspectiva, consideramos que a aprendizagem da docéncia sofre influéncia dos

contextos em que sdo construidas (MIZUKAMI et al., 2010).

Diante desses fatores, partindo do pressuposto de que a cultura da escola
reorganiza as agdes propostas no Programa e interfere no processo de aprendizagem da
docéncia das bolsistas, consideramos relevante compreendermos a dindmica das escolas
em que ocorre a iniciacdo a docéncia das participantes da pesquisa, ou seja, as escolas

municipais Cactos e Girassol, situadas na cidade de Vigosa-MG.

Cabe destacar que em cada uma dessas escolas estdo inseridas 10 licenciandas,
bolsistas do PIBID Pedagogia, sendo que a Cactos conta também com a presenga de

bolsistas do PIBID da Educacgdo Infantil e da Educacao Fisica.

O fato de outros PIBIDs estarem inseridos na Escola Cactos leva a ter bolsistas
de iniciagdo a docéncia em todas as turmas. Episédio este, que ndo acontece na Escola
Girassol, visto esta ter em seu ambito apenas o PIBID Pedagogia. Assim sendo, esta
escola conta com bolsistas de iniciagdo a docéncia somente nas turmas onde, segundo a
supervisora do PIBID, tem alunos com maiores dificuldades de aprendizagem e

comportamento.

Vale destacar, ainda, que a Escola Girassol recebe o PIBID desde 2010 e a
Escola Cactos desde 2012, tendo uma avaliacdo positiva sobre esse Programa, segundo
as participantes da pesquisa. A justificativa da boa aceitacdo do PIBID se deve ao fato
de as licenciandas colaborarem com o desenvolvimento das atividades escolares dando,
inclusive, segundo Maria, “uma renovada nos ares”, ao proporem atividades distintas

daquelas usualmente trabalhadas pelas professoras da escola.

Para vivenciar os espacos das escolas referidas as licenciandas bolsistas de
iniciagdo a docéncia do PIBID Pedagogia destinam dois dias por semana por um

periodo didrio de 4horas a 4horas e 20minutos.
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A partir dessas informagdes e nos valendo dos dados obtidos na visita a escola e
complementados nas observacdes empreendidas nas reunides do Programa e nas
entrevistas junto a licenciandas, discorremos primeiro a respeito da Escola Girassol e

em seguida sobre a Escola Cactos.

A Escola Girassol

A Escola Girassol”', onde estdo inseridas as licenciandas Luana, Aline e Violeta,
situa-se em um bairro periférico da cidade. Nas suas proximidades hd uma Igreja
Catodlica, uma pracinha, um Programa Saide da Familia (PSF), uma clinica de
recuperacao do dlcool e das drogas e vdrias casas. No bairro ha alguns pequenos
comércios que vendem principalmente produtos alimenticios, mas se encontram,

entretanto, distantes da escola.

A rua de acesso a escola € de pedra, estreita e desprovida de calcada para
circulacao de pedestres. Nas proximidades dessa escola, nao ha muita movimentagao de

pessoas.

A escola em questdo funciona no turno diurno e vespertino por um periodo
didrio de 4horas e 20 minutos cada. Nela trabalham 19 professores, sendo 6 efetivos e
. 72 . . X . . . .
os demais contratados ; uma diretora; uma vice-diretora; duas assistentes
.. . . o . . 73
administrativas; duas supervisoras; e sete auxiliares de servicos gerais'~. Atende a 293
alunos matriculados, da creche ao 5° ano do Ensino Fundamental, sendo a maioria do
préprio bairro. Dentre esses estudantes, ha alguns que ndo se encontram na faixa etaria

adequada ao ano que estuda.

! Destaco que j4 tinha alguns conhecimentos prévios sobre esta escola, antes de adentrar ao seu
espaco como pesquisadora, visto ter sido nela que atuei como bolsista do Programa. Neste
sentido, a visita a esta escola se deu visando obter outras informacdes e atualizar as que eu ja
tinha. Esse fato favoreceu que eu trouxesse os elementos de contexto acerca desta escola para a
dissertagao.

> Uma possivel explicagdo para a existéncia de um grande nimero de professores contratados
na rede municipal pode estd atrelada ao fato do dltimo concurso para provimento do cargo de
professor dos anos iniciais do municipio ter ocorrido ha 10 anos; em 2004.

73 . ~ . . . .. .
Estas informagdes foram obtidas por meio de uma conversa com a assistente administrativa
que trabalha na secretaria da escola.
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- 74 c .
No que tange a estrutura fisica dessa escola”, esta € composta por dois blocos: o
prédio e uma casa que se localiza ao seu lado (alugada pela prefeitura para uso da

escola).

O primeiro bloco contém seis salas de aula, sendo uma delas a sala de
informdtica que vem sendo utilizada como sala de aula; uma sala dividida em trés para
comportar a secretaria, a sala dos professores e da supervisdo. Esta dltima é a menor
delas e fica nos fundos, “isolada”, com saida para o patio de terra; uma sala da diretoria;
um banheiro para funciondrios, que se localiza na sala da direcdo; seis banheiros para
alunos, sendo trés femininos e trés masculinos. Dois desses — um masculino e um
feminino - sdo adaptados para pessoas com deficiéncia, porém apenas um estd em
condi¢cdo de uso; uma cozinha; um patio interno coberto. Nele ha um pula-pula doado
pela diretora e alguns bancos € mesas para os alunos lancharem; uma area externa de
terra. E nesta 4rea que os alunos fazem Educagdo Fisica. H4 uma rampa de acesso a ela;
e um lote que apesar de ter sido comprado em 2006, para comportar uma quadra de

esportes, até hoje nao estd sendo utilizado pela escola.

O outro bloco tem dois andares. No primeiro deles funciona a Escola e no
segundo residem os donos da casa. Ao seu redor hd uma 4rea externa de chao batido a
qual contém algumas plantas. Sobre este espaco, quando da entrevista, Luana
mencionou que a dona da casa, ndo gosta que as criangas 0 ocupem, pois receia que

possam atrapalhar o jardim.

No andar da referida casa, destinado ao uso da Escola ha trés salas de aula; dois
banheiros, sendo que um deles fica dentro da sala de aula; uma cozinha, que tem uma
pia, um tanque, um filtro de 4gua e um armadrio para guardar livros didaticos da escola;

uma sala para guardar materiais do PIBID.

A pesquisadora observou que todas as dependéncias dessa escola sdo muito
pequenas e com pouco espaco para acomodar as pessoas que ali circulam e que dele
usufruem. O mobilidrio ocupa quase todo o espaco. Cada sala de aula tem: armadrio,
cadeira e mesa para a professora e para cada aluno, quadro, cartazes nas paredes, cortina
na janela. De todos os ambientes, a sala da creche é a Unica que possui espago mais

amplo.

™ As informacdes referentes a estrutura fisica e material da escola nos foram concedidas pela
professora eventual.
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Ainda referente a estrutura fisica da escola foi observado que a mesma, apesar
de ter banheiros acessiveis a pessoas com deficiéncia e rampa de acesso a drea externa,
ndo permite a acessibilidade e mobilidade a essas, pois além de dispor de pouco espago,
ha degraus na entrada principal e na entrada para as demais dependéncias - sala de aula,

sala da dire¢do, dos professores.

Foi identificado também que a escola nao conta com biblioteca, laboratério de

ciéncias, sala de leitura, quadra de esportes e sala de atendimento especial.

A pesquisadora visualizou ainda que: algumas salas estdo com mobilidrio
adaptado a faixa etdria das criancas. Uma delas € a sala da creche que possui mesas e
cadeiras pequenas e brinquedos na prateleira, além de possuir também os demais

mobiliarios existentes nas outras salas de aula.

De uma maneira geral, o mobilidrio da Escola Girassol estd em bom estado de
conservacgao, exceto os quadros-negros que ficam na casa alugada e alguns armérios. Ha
computadores com acesso a internet para uso administrativo, bem como impressora. A
escola conta também com uma televisao, um aparelho de DVD e computadores que
apesar de terem sido adquiridos para uso dos alunos ficam guardados por ndo haver na
escola, espaco suficiente para instald-los. Como foi mencionado, a sala construida para
tal fim, estd sendo utilizada como sala de aula para atender a demanda de alunos que

frequentam a escola.

No tocante as funcdes dessa escola, tomando como referéncia os depoimentos
das licenciandas, nas entrevistas, identificamos controvérsias em suas respostas. Luana
e Aline analisaram que tal instituicdo cumpre com as fung¢des que consideram ser
préprias de uma escola. Porém Violeta respondeu negativamente a essa questdo. Alegou
que a escola carece de desenvolver mais o raciocinio dos alunos, estimulé-los a pensar,
serem criticos e reflexivos. Complementando a essa discussdo, tal estudante, sem
desconsiderar a importancia do cuidar e educar, aspectos enfatizados por Luana, criticou
o fato de a escola focar em demasia nessas questdes e deixar de lado sua fungdo de
ensinar e “fazer com que o estudo seja prazeroso para o aluno”.

A andlise desenvolvida por Violeta nos remete a discussdo sobre a diversificacao
das tarefas, fruto de madaltiplas expectativas com relagdo ao papel da escola
(LANTHEAUME, 2012). Diversificagdo, que além de ser apontada como um dos

fatores que contribuem para que a escola ndo dé conta de sua principal fun¢ao relativa a
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promocdo da aprendizagem dos alunos, é salientada, também, como uma das questdes
que intensifica o trabalho docente, ocasiona aos professores sobrecarga de trabalho,
perda de identidade e mal estar, como analisam autores como Tardif e Lessard (2005),

Lantheaume (2012), dentre outros.

Na pesquisa desenvolvida identificamos, de maneira geral, que as condi¢des
fisicas e materiais da Escola Girassol sdo bastante restritas e, por vezes, utilizadas com
finalidades distintas das usuais (caso da sala de informética que € utilizada como sala de
aula, por exemplo). Ainda, essa escola apesar de apresentar um clima acolhedor nem
sempre € reconhecida como tendo o foco no aprendizado dos alunos e hd um grande

numero de professores contratados no corpo docente.

A respeito desta ultima constatagdo exposta, concernentes as relacdes de
emprego, Oliveira (2004), evidencia ser o crescimento dos contratos temporarios em
alguns estados do Brasil, proporcional ao nimero de professores efetivos. Aspecto este,
que segundo a autora, junto a outros fatores, dentre eles o “arrocho salarial” contribuem

para elevar ainda mais a instabilidade e a precariedade do trabalho docente.

Na escola Girassol, esse aspecto € ainda mais preocupante, visto que o nimero
de professores contratados chega a ultrapassar o nimero de efetivos. Como vimos, dos
19 professores em exercicio, 6 sdo efetivos e os demais contratados. Acrescenta-se a
isto, o fato dos saldrios dos professores serem baixos (em torno de R$ 1.000) para uma
jornada de trabalho de 24horas semanais, segundo informacdes da Secretaria de
Educag¢do do Municipio, o que denota, segundo Aquino (2011), a pouca importancia

atribuida a profissao no mercado de trabalho, ou seja, sua desvalorizagao.

No ambito da entrevista e das observac¢des nas reunides junto a coordenadora, as
licenciandas ao serem estimuladas a falar sobre o que pensam a respeito da escola,
avaliaram negativamente as condi¢des de trabalho e o saldrio dos professores. Violeta,
como j4 sinalizado anteriormente, destacou que a oportunidade de vivenciar a realidade

da escola Girassol a chocou e a levou a cogitar a ideia de desistir da profissdo docente.

Nesse processo, a referida licencianda, comparou a educagdo escolar que teve
com a que estd tendo oportunidade de vivenciar como pibidiana e afirmou haver
grandes discrepancias entre elas. Considera que em termos fisicos, materiais,

organizacionais e salariais as escolas, nas quais cursou sua educagdo basica, no Centro
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Oeste do pais, eram melhores. J4 aquela em que atua analisa como “mindscula” [sic], e

desprovida de mobilidrio adequado a faixa etdria dos alunos.

Decepcdes com relacdo a profissdo docente, principalmente no tocante as
condi¢Oes materiais, organizacionais e salariais em que vem sendo exercida, tém sido
evidenciadas por participantes de outras pesquisas. A pesquisa de Aquino (2011), por
exemplo, identificou criticas a esses aspectos entre as licenciandas egressas do curso de
Pedagogia da UFV. Tais dados reforcam sobremaneira a sinalizacdo de Zeichner (1998)
frente as condicdes de trabalho dificeis, onde ele explicita o desinteresse pela profissdo
como um dos desdobramentos desta realidade. Aponta a partir dos dados de sua
pesquisa desenvolvida no contexto dos Estados Unidos, que as condi¢cdes deficientes de
trabalho tém constituido como uma das razdes que levam muitos individuos formados

nas licenciaturas a ndo seguirem a carreira docente apds a conclusdo do curso.

Prosseguindo na discussdo dos dados produzidos, temos que as colaboradoras de
nossa pesquisa apesar de avaliarem negativamente as condi¢des fisicas e materiais da
escola, por limitarem a realizac@o de certas atividades como aquelas em que as criangas
sdo organizadas em circulo e que requerem equipamentos tecnoldgicos, consideram a
oportunidade de vivenciar a realidade escolar como um aprendizado adquirido no

PIBID (Violeta, Luana e Aline).

Entre os aprendizados revelados ao abordar a auséncia de recursos necessarios
ficou destacada a capacidade de improvisa¢do “dd um jeito, pensar outras formas”;
adequar a estrutura da escola; buscar outros recursos; outras alternativas. Todas as
licenciandas destacaram que ndo se acomodam as dificuldades da escola e nem deixam
de fazer alguma atividade com os alunos por causa disso. Deste modo, denotam estar
aprendendo um aspecto considerado na literatura (IMBERNON, 2006; MIZUKAMI, et
al., 2010; TARDIF, 2011, dentre outros) como caracteristico do exercicio do trabalho
docente junto aos alunos, o qual diz respeito a dinamicidade, a imprevisibilidade e a

imediatez das decisOes e tarefas conduzidas em seu ambito.

A capacidade “de enfrentar situacdes mais ou menos transitérias e varidveis’é
evidenciada por Tardif (2011, p. 49) como necessdria ao professor, visto que as
situacOes concretas de trabalho docente exigem tais habilidades. Inerente a esta

discussao explicitou a estudante,
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As condig¢des fisicas limitam um pouco... mas, a gente, como futuras
docentes, tem que aprender a comecar a se virar dali. Entdo, acaba que
muita coisa a gente improvisa. O que a gente tenta fazer é um
aprendizado a mais dentro do PIBID.

(Violeta - Escola Girassol, 2013)

A capacidade de improvisacdo, de pensar solugdes possiveis frente as situacoes
concretas, concep¢ao de trabalho docente recorrente entre as licenciandas, nos pareceu
configurar inclusive como uma prética estimulada pela coordenadora do Programa. Nas
reunides presenciadas observamos que ela sempre incentivava as bolsistas a ndo
desanimarem frente as dificuldades encontradas, sejam aquelas relacionadas as
condicdes fisicas e materiais da escola ou a sua dindmica organizacional.

Em se tratando das relacdes estabelecidas no interior da Escola Girassol, as
licenciandas ao serem instigadas a abordarem o assunto, analisaram de uma maneira
geral, positivamente as relagdes existentes em seu contexto. Na visdo delas os
componentes da comunidade escolar, exceto a vice-diretora, possuem uma boa relagao
entre si e com as participantes do PIBID.

Dessa forma, ficou destacado no conjunto dos relatos o fato das pibidianas serem
bem acolhidas pelos membros da comunidade escolar que inclusive as convidam para
participarem das reunides e festividades.

Violeta e Luana ressaltaram inclusive que os profissionais dessa escola as
consideram “‘professoras mesmo”, exceto a vice-diretora que de acordo com Luana as
vé como “meras auxiliares”. Evidenciam, ainda, o apoio que recebem para fazerem o
que almejam (Violeta e Aline), o fato da escola fazer homenagens a elas e manter um
quadro75 contendo o dia do aniversario de cada uma delas (Luana).

A receptividade a quem adentra no espaco da Escola Girassol, pode ser vista
pelas acdes dos atores junto as licenciandas ao integra-las nos acontecimentos da escola
e apoid-las nas atividades que desenvolvem, por exemplo. Esse aspecto, me parece ser
algo bem caracteristico das pessoas que trabalham em seu ambito. Desde o tempo em
que fui bolsista do PIBID observei que esta escola, apesar de pequena, tem um clima
acolhedor e de unido entre seus profissionais, como evidenciado pelas participantes de

nosso estudo.

7 Este quadro estd fixado na parede da sala da diregdo.
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A Escola Cactos

A Escola Cactos onde as demais licenciandas colaboradoras deste estudo - Bruna
e Maria — atuam como bolsistas do PIBID, est4 instalada no centro da cidade, préxima a
postos de satde, faculdade, farmécias, lotérica, copiadoras, pequenas lojas (de vestudrio,
cama mesa e banho), mercado (de frutas, verduras e legumes e outros géneros

alimenticios), padaria, apartamentos, casas, entre outros edificios.

Nesse ambiente, onde situa a drea comercial, a drea de moradia e demais prédios
da cidade hd uma intensa movimentacdo das pessoas. Entretanto, conforme a
funcionaria da secretdria da escola, ndo hé tanta movimentacdo delas nas proximidades

do estabelecimento escolar.

O prédio da escola € novo, bem iluminado, amplo e arejado. O acesso a ele se d4

por meio de uma rua asfaltada, limpa e com gramas nas laterais.

Esta escola atende alunos da creche ao ensino Fundamental II (1° ao 9° ano)
comportando no total 538 alunos advindos de distintos bairros da cidade. Nela ha 66

. L . ~ ~ . 76
funciondrios, destes 38 sdo professores, sendo 25 sdo efetivos e 13 contratados ™.

No que tange a estrutura fisica e material temos: no hall de entrada, uma
secretaria; uma sala da dire¢do, da vice-direcdao, dos professores e de mecanografia
(espago proprio para tirar cépias). Todas elas sao espacosas e possuem cadeiras, mesas e
armdrios. Ha computadores também, exceto na sala dos professores. Logo apds tem um
portdo, onde fica um dos funciondrios que se responsabiliza pela a entrada e saida das

pessoas. Este portdo déd acesso as demais dependéncias da escola, as quais sao:

. A cozinha dos professores: fica logo depois do portdo de entrada. Esta
cozinha segundo a supervisora, s6 pode ser utilizada para preparar lanches comprados
pelas professoras. Aqueles comprados com recursos publicos sdo preparados na cozinha
onde sdo feitos os lanches dos alunos, e podem ser consumidos por todos os atores da

escola.

7 Por esses dados, ainda que em menor quantidade, vimos que a esta escola também possui
entre seus docentes um nimero relativamente alto de contratados.
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. A biblioteca: se localiza perto do corredor de entrada e possui janelas de
vidro, o que facilita a visualiza¢do de seu interior. Dentro dela, hd um acervo de livros
organizados em prateleiras. A supervisora disse que ndo ter condicdes de informar
quantos livros hd nesse espaco. A Maria, uma das participantes de nosso estudo, nos
informou que nessas prateleiras ficam alocados os livros didaticos e de literatura infantil
com predominio dos primeiros. H4 ainda, um espago proprio para leituras com tapete no
chido e painel na parede, mesa e cadeira para a bibliotecdria, mesas e carteiras para uso

dos alunos e 3 computadores para uso dos professores.

. A drea externa: se encontra depois do corredor de entrada. Esta drea é
extensa e possui duas quadras, drvores pequenas e painéis nas paredes (observamos que
dois dos painéis sdo do PIBID, um deles de Educacdo Fisica e o outro sem
identificacdo). Essa drea dd acesso aos refeitdrios, a biblioteca, ao almoxarifado, aos
corredores de acesso as salas de aula e video do 1° pavimento e as rampas (pouco

inclinada e larga) de acesso ao 2° pavimento.

. O refeitério: fica de frente para as duas cozinhas (ndo entramos em
nenhuma delas, mas pudemos perceber que hd mesas, fogdes, armarios, geladeira e
banheiro para as cantineiras) onde sdo preparados os lanches dos alunos. Este refeitorio

€ grande e possui bancos com mesas para os alunos lancharem.

. As salas de aula: se localizam tanto no 1° pavimento quanto no 2°, sendo
que as do Ensino fundamental I e II ficam no primeiro e as da creche e do 1° e 2°
periodo no 2° pavimento. Cada corredor tem salas de aulas para alunos que se
encontram em um nivel de ensino semelhante (alunos do ensino fundamental I ficam em
um corredor e os do ensino fundamental II em outro, por exemplo). Além disso, cada
sala, nos dois turnos de funcionamento (manhd e tarde), ¢ ocupada por alunos do
mesmo ano (antiga série). Tais salas sdo grandes, ventiladas e possuem mobilidrio

adaptado a cada faixa etdria.

. Conjuntos de Banheiros: para uso dos alunos, os quais ficam tanto no 1°

quanto no 2° pavimento, sendo um em cada adaptado para pessoas com deficiéncia.

No que tange as demais instalagdes do 2° pavimento, notamos a existéncia de um
auditério amplo com camarim e ainda sem cadeiras; uma sala de computadores que

segundo a supervisora do PIBID, tem vadrios computadores ligados a um de uso do
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professor; uma pequena sala destinada tanto ao PIBID quanto ao laboratério de
psicologia, a qual tem uma mesa com cadeira para uso das bolsistas e da psicdloga,
mesas e cadeiras para os alunos e um armadrio para uso das bolsistas; um laboratério de
ciéncias que ainda ndo se encontra em condicdes de uso; salas de video em cada
corredor contendo uma televisdo grande e um DVD, tapete no chdo, algumas mesas e
cadeiras adaptadas a faixa etdria de alunos daquele corredor. Cabe destacar ainda que
nessas salas, de acordo com a supervisora, ha a possibilidade dos alunos assistirem
videos projetados nas paredes, pois a escola disponibiliza de um retroprojetor e data
show, os quais ficam guardados na sala da direcdo; sala de recursos para
acompanhamento dos alunos que tem Plano de Desenvolvimento Individual — PDI; uma
ludoteca que contém vdrios brinquedos, jogos pedagdgicos (dominds alfabéticos,

sildbicos, quebra cabeca, etc), algumas mesas e cadeiras de tamanhos variados.

No hall de entrada do 2° pavimento hd também alguns brinquedos, tais como:

piscina de bolinha, pula-pula, entre outros.

A escola Cactos disponibiliza ainda de um amplo espago, onde estd prevista a

constru¢do de um parquinho e de uma quadra de esportes.

Dispondo dos recursos mencionados, esta escola € bem avaliada pelas
licenciandas no tocante a sua estrutura fisica e material, que inclusive influencia de
forma positiva as atividades que elas implementam em seu ambito. Entretanto, ndo é
bem avaliada em termos relacionais, pedagdgicos e organizacionais, conforme ficou

evidente ao abordarem sobre o que pensam a respeito da escola.

[...] Eu vejo que € tudo muito desconexo. [...] ndo existe um trabalho
coeso assim. Ndo existe muita coesdo de grupo. Ndo existe muita
reflexdo. A escola [...] muitas vezes, parece que é simplesmente um
lugar para as criangas ficarem enquanto os pais estdo trabalhando.
(Maria — Escola Cactos, 2013)

Revelando uma concep¢do de ensino e aprendizagem sustentada pela visdao de
que a escola cabe, principalmente, focar nas demandas dos alunos visando a promog¢ao
de seus conhecimentos curriculares, Maria e Bruna, divergindo de Luana e Aline
inseridas na Escola Girassol, concordam que a institui¢do em que estavam inseridas nao
cumpre com a funcdo que acreditam ser propria de uma escola. Na visdo delas a escola

prioriza mais as demandas vindas das instancias superiores (Superintendéncia de



87

Ensino, Secretaria de Educacgdo, entre outras) do que as apresentadas pelos alunos. A

este respeito Maria expressou:

E isso é uma das coisas que me d4 tanta angustia, porque, as vezes, eu
sinto que eu ndo deveria estar ali. Que eu nio fago parte daquilo ali.
Que eu ndo quero fazer parte daquilo que eu tenho que fazer. Porque,
as vezes, voc€ quer fazer uma coisa diferente, mas vocé,
simplesmente, ndo pode. Vocé tem que tratar o aluno de uma
determinada maneira. Vocé tem que exercer o trabalho de professor
que espera que vocé exerca: que € o professor reprodutor. E isso é
uma angustia muito grande, as vezes, me dd vontade de largar tudo.
Nao € isso que eu quero. Nao € essa escola que eu quero trabalhar. E
ndo € assim que eu quero trabalhar com meus alunos.

Concebendo o professor como construtor do conhecimento, Maria avalia ser
preciso alterar o modo como organizar o trabalho docente em fun¢do de promover o
aprendizado dos alunos, como defendem Saviani (2007),Tardif (2011), Névoa, (2013),
dentre outros, ao invés de focar no atendimento das exigéncias externas, impostas

hierarquicamente.

A questdo relativa as imposi¢des feitas ao trabalho docente nos remete a
discussao sobre as avaliagdes em larga escala implantadas pelo MEC na década de 1990
e nos primeiros anos do século XXI. Estas avaliagOes, fortalecidas no contexto atua177,
tem se constituido como abordam autores como Saviani (2007); Oliveira (2008) e Souza
(2010) em um instrumento que norteia o curriculo das escolas, pois ao classifica-las
segundo os resultados obtidos nessas avaliagdes, tidos como indicadores da qualidade
do ensino, estimula a competicdo entre elas e assim repercute no trabalho do professor
que, muitas vezes, € levado a desenvolver as habilidades, competéncias e conteidos

demandados nas matrizes de referéncia dessas avaliacoes.

Reforcando a interferéncia da 16gica avaliativa no trabalho do professor, Saviani
(2007, s.d) explicita: “o governo se equipa com instrumentos de avaliacdo de produtos,
for¢cando, com isso, que o processo se ajuste a essa demanda”. Ao fazer isso, concorre

para que haja reduc¢do na autonomia do professor acerca do proprio trabalho, podendo

0 fortalecimento dessas avaliagcdes apontado na literatura sobre a temdtica (SAVIANI, 2007;
OLIVEIRA, 2008; SOUZA, 2010, dentre outros), pode ser observado, por exemplo, na
crescente divulgacio de seus resultados por meio do rddio, da televisdo, de cartazes fixados nas
escolas, etc).
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implicar sentimentos como os explicitados pela Maria, ou seja, sentimentos de angustia
e de desestimulo com a docéncia, os quais como se pode notar sdo decorrentes do fato

de ter que agir de forma contraditdria as suas crencas e anseios.

Além desse aspecto desmotivador da docéncia, merecem nossa aten¢do oOs
depoimentos em torno dos profissionais desta escola. Estes, em sua maioria, na visao
da Bruna e da Maria, ndo t€tm uma boa relacdo entre eles, alguns inclusive, sequer se
relacionam bem com os alunos e as licenciandas integrantes do PIBID. A este respeito,
recebeu destaque a relagdo das participantes do estudo com a dire¢do da escola, a qual é

considerada por elas como “distante”.

Ainda no tocante aos profissionais da Escola as licenciandas realcaram o fato
deles, em sua maioria, as verem com a funcdo de estagiarias’*, daquelas pessoas que ddo
uma "maozinha para a escola” segundo Maria. Relataram ainda, que raramente sio
convidadas para participar das reunides acontecidas em seu interior e que aquelas que
presenciaram nao foram produtivas, visto o foco ter sido mais a prestacdo de contas.
Consideram que esses momentos nao eram propicios a construcao da aprendizagem da
docéncia, ndo estimulavam a pensar sobre o trabalho docente. Serviam, quase que
exclusivamente, para os professores apresentarem o que estavam desenvolvendo de

forma mecanica.

Frente as andlises das licenciandas ha que se problematizar um paradoxo, pois as
situacOes localizadas pelas licenciadas como desfavorecedoras da aprendizagem da
docéncia apresenta a elas elementos para se pensar a propria profissdo e nesse sentido se

fazem presentes como aprendizagens da profissao.

Pelos aspectos apresentados, € possivel observar que esta escola diverge da
Escola Girassol tanto em termos de estrutura fisica e material, ptblico e quantidade de
alunos que atende, quantidade de funciondrios, como também em questdo relacional,

como j4 foi sublinhado.

No que diz respeito a relagdo membros da escola-licenciandas, esta em muito se
assemelha com a abordada por Wiebusch et al. (2012) ao discorrer sobre a experiéncia

obtida em trés (3) escolas por meio do PIBID no periodo de 2010 a 2011.

™ As licenciandas participantes do estudo, de uma maneira geral, demonstram pensar que o
papel delas na escola enquanto bolsista do PIBID é superior ao de uma estagiaria, inclusive
manifestam ndo gostar de se parecer, nem de ser comparadas com uma.
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No contexto da discussdo em torno desse assunto, corroborando com nossos
achados, Wiebuschet al. (2012) ressaltam que a vivéncia obtida em uma escola foi
bastante distinta da outra. Colocam que o publico (alunos, professores) e o
relacionamento com eles eram diversos, que a valoriza¢do do Projeto na escola também
se divergia, sendo que duas recebiam bem e a outra ndo; e retratam a permanéncia delas

nesta ultima escola como a mais “preocupante e desanimadora”.

No caso de nosso estudo, para além da constatagdo acima, destacamos dentre os
aspectos observados o fato da Escola Cactos, ser bem localizada, dispor de boas
condig¢des fisicas e materiais, contar com um grande ndmero de profissionais que, em
sua maioria, ndo se relacionam bem uns com os outros e, por vezes, com as proprias
licenciandas participantes do PIBID. Ao contrério da Escola Girassol que apesar de ter
precdrias condig¢des fisicas, materiais e de localizag¢do, contar com um nimero menor de
trabalhadores, estes em sua maioria possuem uma boa relacdo entre si e com as

licenciandas participantes do PIBID.

Com essas caracteristicas, a Escola Cactos se comparada a Girassol goza de boa
reputacdo, por parte das integrantes do PIBID, no tocante a sua a arquitetura e materiais.
Entretanto no quesito relacional, pedagdgico e organizacional a situagdo se inverte.
Nestes aspectos, quem desfruta de maior prestigio € a Escola Girassol caracterizada
pelas participantes do estudo como uma escola que possui um forte clima de unido. Este
fator parece garantir a ela mais prestigio em relacdo a Escola Cactos. Nesta direcao,
pesquisa realizada por Costa (2008, p. 460) indica que o fato das escolas apresentar
coesdo de grupo e “[...] um forte senso de pertencimento a uma coletividade e de prazer
e orgulho por tal pertencimento” contribui mais para que desfrute de maior prestigio do

que o fato de dispor de instalacdes mais adequadas.

E interessante observar que tanto a Escola Girassol quanto a Cactos se
comparadas com as demais escolas da cidade ndo se encontram entre aquelas de maior
prestigio social. Devido ao fato da pesquisadora ser residente no municipio e ter
estabelecido conversas informais com publicos diversos entre alunos, professores, pais
de alunos, observamos que aquelas escolas publicas que gozam de maior reputacdo na
cidade, no contexto atual, sdo as pertencentes a rede estadual de ensino, mais
especificamente duas delas, uma localizada no centro da cidade e outra no campus da

Universidade.
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Essa questdo parece indicar a existéncia de uma certa hierarquia entre as escolas
da rede estadual e municipal da cidade, como nos faz pensar Van Zanten (2005) ao
abordar a existéncia de hierarquia nas organizagdes institucionais como uma pratica
recorrente. A existéncia dessa hierarquia, segundo a autora, estd atrelada a diversos
fatores, tais como, as caracteristicas do contexto seja ele local ou nacional, as
caracteristicas da instituicdio e de seu alunado, etc. No caso de nossa pesquisa a
localizacdo, o Indice de Desenvolvimento da Educagdo Bdsica (IDEB) das escolas e o

2. 7 .
saldrio dos professores’® parece se configurar como alguns desses fatores.

Em se tratando das escolas nas quais as licenciandas se inseriram como bolsista
do PIBID foi possivel constatar que dispondo de condi¢des espaciais, materiais,
organizacionais e relacionais distintas, cada qual recebeu avalia¢des diferentes por parte

das académicas.

A Escola Cactos foi melhor avaliada em termos de sua estrutura fisica e
material e pior avaliada no quesito pedagdgico e relacional. J4 a Escola Girassol foi
avaliada positivamente pelas estudantes em termos pedagdgicos e de relacionamento e

negativamente nos aspectos estruturais € materiais.

Nesse sentido, no conjunto total dos depoimentos, a Escola Girassol foi mais
bem avaliada do que a Cactos. Isso reforca os achados de Costa (2008) que averiguou o
fato de que a reputacdo das escolas estd mais ligada a sua dindmica organizacional,
relacional e pedagdgica do que as suas instalagdes fisicas e materiais.

Foi possivel observar que a vivéncia das licenciandas nos distintos espagos
formativos da docéncia aqui abordados, como o curso de Pedagogia, o PIBID e as
Escolas Municipais de Ensino Fundamental Cactos e Girassol evidenciou implicagdes
em seus processos formativos da docéncia, nas suas acdes e relacOes e

consequentemente na forma como se processa suas aprendizagens da docéncia.

Ficou evidenciado, ainda, que as estudantes, mesmo considerando os

conhecimentos do curso, muitas vezes, distantes dos demandados pelo campo de

" Tanto o saldrio dos professores quanto o IDEB é maior nessas escolas que gozam de boa
reputacdo. De acordo com dados do censo escolar do INEP - publicado no endereco:
<www.qgedu.org.br> - o IDEB da escola estadual localizada campus da Universidade foi 7,0 em
2011 e o da escola estadual localizada no centro foi 7,2, bem acima daquele das escolas Girassol
e Cactos que foi de 5,5. Quanto ao saldrio, como ji abordado, na rede estadual este é de
aproximadamente de R$ 1.550 e na rede municipal de R$ 1.000,00.
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atuacdo profissional, reconhecem, a importancia para o seu espaco de atuacao de alguns
dos saberes propiciados por esse curso. Como ja foi abordado, os conhecimentos
socioldgicos e filoséficos sdo reconhecidos como uteis na compreensdo do contexto
escolar e das caracteristicas e comportamento do publico que o frequenta, mais

especificamente para a compreensao dos alunos.

Entretanto, as bolsistas de iniciacdo a docé€ncia colocam como principal lacuna
do curso o trabalho com conhecimentos relativos ao o que ensinar, a0 como ensinar e
promover o aprendizado dos alunos, aspecto considerado, por elas, como a tarefa mais
complexa do processo de ensino aprendizagem. Esta lacuna do curso foi o que se

configurou como um dos principais motivos que as instigou a ingressarem no PIBID.

Dentre outras questdes, as estudantes visavam com a experiéncia na docéncia
por meio do Programa, a aquisi¢cdo dos saberes diretamente voltados para a atuacdo
profissional. Contudo, mesmo vivenciando no ambito da escola distintas dimensdes do
trabalho docente, de forma observadora e participativa, dispondo inclusive de recursos
necessarios a execucao das atividades e de orientagdes nesse processo, essas estudantes
avaliam que esses saberes foram propiciados com pouca intensidade, devido o foco nas
demandas da escola, caracteristica recorrente no Programa no qual estdo inseridas,
segundo suas andlises.

Em se tratando das escolas € relevante sublinhar que a vivéncia em seu contexto,
principalmente no ambito do PIBID, serviu as licenciandas como balizador do interesse
pela docéncia e referéncia na anélise e revisdo de suas posturas como futura professora e
como condicdo de andlise dos saberes propiciados por sua formagao académica.

Cabe destacar que as estudantes passaram a avaliar os saberes proporcionados
pelo curso de formacdo, principalmente, em funcdo de sua utilidade no processo de
ensino aprendizagem. As mudltiplas e complexas questdes do campo de atuagdo
profissional (relativos a estrutura fisica, material, organizacional, pedagdgica das
escolas) se configuraram como favorecedoras de andlises na direcdo abordada.

A vivéncia no campo de atuacdo docente serviu, ainda, majoritariamente, como
desestimulo a docéncia. No caso das académicas inseridas na Escola Girassol o
desinteresse pela profissdo parece ter sido estimulado, principalmente, pelas condigdes
fisicas e materiais da escola (desprovida de recursos adequados ao processo de ensino
aprendizagem), pelo tipo de vinculo empregaticio (contratos de trabalho) e pelos

baixos saldrios dos professores.
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No tocante as estudantes imersas na Escola Cactos, a condi¢do de emprego e de
salario também influiu na vontade de ser professora. Contudo, recebeu destaque a
organizacdo do trabalho pedagdgico e a dinamica das relagdes estabelecidas no interior
dessa escola. Ha uma prioriza¢do em trabalhar os contetidos demandados pela secretaria
municipal de educagdo e 6rgdos superiores, bem como auséncia de uma perspectiva
colaborativa entre os profissionais atuantes nesta escola e até mesmo entre eles e as
bolsistas de inicia¢do a docéncia. Predomina a cultura da solidao que contribui para que

as estudantes possam se sentir desestimuladas em exercer a profissao.

Para uma melhor compreensdo dos aspectos apresentados, reiteramos nas
discussodes feitas no proximo capitulo, algumas questdes acerca dos espagos formativos
da docéncia que se destacaram nos relatos das licenciandas como tendo desdobramentos

em suas acoes, concepcoes, relacdes e aprendizagens.

Em se tratando do capitulo a seguir, concentraremos nossas atencdes na
iniciacdio 2 docéncia ™ com énfase nas acdes, relacdes e, primordialmente, nas

aprendizagens decorrentes desse processo.

% Acreditando que a iniciagio a4 docéncia por professores ji formados se difere daquela
vivenciada no ambito do PIBID e tendo que as discussdes em torno desta temdtica comumente
tratam da iniciagc@o por professores ja formados, buscamos centrar nas discussdes que dialogam
com o0s achados de nossa pesquisa.
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CAPITULO 4. O INICIO DA DOCENCIA POR MEIO DO PIBID

A propésito de discutir a iniciagdo a docéncia propiciada pela participagdo no
PIBID, primeiramente faremos algumas discussdes sobre a temdtica da iniciacdo para
em seguida explicitar o modo como as licenciandas em Pedagogia tem vivenciado esse
processo. Como ja exposto, focaremos nossas atengdes nas acdes que elas realizam, nas
relacdes que estabelecem e nas aprendizagens que manifestaram adquirir no transcorrer

dessa experiéncia.

4.1. Algumas discussoes em torno do inicio da docéncia

Caracterizada como a etapa que corresponde ao “[...] periodo de tempo que
abarca os primeiros anos, nos quais os professores fazem a transicdo de estudantes para
professor” (GARCIA, 1999, p. 113) a inicia¢do a docéncia®, vem sendo considerada
uma fase com caracteristicas proprias; em que os professores, apesar de suas
singularidades, em geral, vivenciam aspectos que sdo recorrentes aos demais que se
encontram nesta mesma etapa (HUBERMAN, 1995; GARCIA, 1999; LIMA et al.,
2007; TARDIF, 2011; MARIANO, 2012;...).

Entre as caracteristicas destacadas na literatura como sendo préprias dessa fase,
se encontram: a explorag¢do, a descoberta, a adaptacdo, a sobrevivéncia e um intenso
processo de aprendizagem — do tipo ensaio e erro, na maioria dos casos (HUBERMAN,

1995; GARCIA, 1999; TARDIF, 2011).

Os anos iniciais da docéncia, em especial os 3 primeiros, conforme Tardif
(2011) constitui uma fase importante da histéria profissional do professor. Suscita,
muitas vezes, aprendizagens rdpidas instigadas pelas didvidas e tensdes que
acompanham os iniciantes na docéncia (GARCIA, 1999); e também ‘“‘expectativas e
sentimentos fortes, e as vezes contraditérios [...]” (TARDIF, 2011, p. 84). Pode,

inclusive, determinar seu futuro e sua relacdo com o trabalho (seja relacionado ao

8 Entre os tedricos que discutem a iniciagdo a docéncia (VEENMAN, 1988; CAVACO, 1995;
HUBERMAN, 1995; TARDIF, 2002; dentre outros) ndo ha um posicionamento comum quanto
a duracdo dessa fase, sendo possivel observar recortes temporais de trés, quatro, cinco e sete
anos desde a entrada na profissdo (LIMA, et al., 2007).
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estabelecimento das rotinas de trabalho, a estruturacdo da prética profissional, entre
outras coisas), leva-los a se questionar quanto a escolha da profissao (permanéncia ou
ndo na docéncia) e deixar marcas que o acompanhard ao longo de sua atuag@o. Sobre
este dltimo aspecto, dados da pesquisa do autor demonstram que as bases dos saberes
profissionais entre os professores que possuem um emprego estavel no ensino, parecem

ter sido construidas nos periodos iniciais da docéncia (TARDIF, 2011).

A iniciacdo a docéncia, segundo esse autor (p.84) “[...] pode ser facil ou dificil,

entusiasmadora ou decepcionante, e € condicionada pelas limitagdes da instituicdao”.

Em Garcia (1999) h4 apontamentos de que essa entrada na carreira seja mais
dificil para os que ressaltam a carga excessiva de trabalho, ansiedade, dificuldades com
os alunos e facil para os que mantém relacdes positivas com os alunos e apresentam um

consideravel sentimento de dominio do ensino e entusiasmo.

No caso das licenciandas, essa entrada, mesmo na condi¢do de estudantes, é
ressaltada como sendo mais dificil que facil. Em seus relatos citam a caréncia de
dominio dos conteidos e dos métodos de ensino, e a complexidade de seu exercicio
como alguns dos aspectos que contribuem na consideragdo da docéncia como uma
tarefa complexa de ser realizada e repercute no modo como aprendem a docéncia;
reforcando assim a sinalizacdo de Pereira (2007) onde o mesmo explicita que as
condicdes dificeis de exercicio da profissdao acarretam danos a produgdo dos
conhecimentos e saberes no contexto das escolas e limita as repercussdes da formagao

de professores no espacgo da escola e da sala de aula.

Ainda sobre o ingresso na docéncia Tardif (2011), assim como, Huberman
(1995) e Garcia (1999), dentre outros, apontam que essa fase pode implicar em um
choque com a realidade decorrente da distancia entre o que os iniciantes concebiam
sobre a prética enquanto apenas frequentavam o curso de formacao e o que realmente

percebem e/ou vivenciam nela ao iniciar a docéncia.

Nesse inicio, conforme Lima et al. (2007) e Mariano (2012), pesquisas t€ém
apontado diversas dificuldades e preocupagcdes que acometem os professores, dentre
elas, se encontram as relativas a capacidade e a competéncia para o ensino (tendem a
sentir inseguranca), ao controle das situacdes e da disciplina dos alunos, ao
relacionamento com os atores da escola (sobre este aspecto citam até mesmo o

isolamento) — especialmente os alunos (dificuldade em motiva-los, estabelecer regras de
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conduta, desenvolver suas aprendizagens) —, ao dominio dos conteddos, ao
planejamento do ensino e a transposicdo diddtica™ (havendo, inclusive, imitacdes

acritica de condutas de outros professores).

Apesar de dificeis, os anos iniciais sdo destacados, a0 mesmo tempo como
importantes no processo de construcdo da aprendizagem da docéncia. Autores como
Tardif (2011) e Pimenta (2007) evidencia essa fase como favorecedora da aquisi¢do de
diversos saberes, em especial, os pedagdgicos. Esses saberes sdo constituidos dos
saberes experienciais, tedricos, didatico e pedagdgico, os quais sdo integrados na pratica
mediante a socializag¢do profissional e a pratica do trabalho e fornecem algumas certezas
relativas a seu contexto de trabalho na escola, algumas formas de saber fazer e algumas

técnicas, ou seja, 0 como ensinar.

Entretanto, sobre a inser¢do no contexto de prética, cabe considerar também que
as experiéncias diretas com a situagdo escolar, a0 mesmo tempo em que podem
favorecer que o professor ou o futuro professor opere na base de vdérias teorias praticas
de ensino aprendendo dentre outras coisas “[...] a tomar decisdes instrucionais, a
conduzir aulas, a escolher, usar e avaliar as estratégias de ensino, a impor ritmo de
aprendizagem, a manter a disciplina etc”, pode também “[...] conduzir a licdes erradas e
a cristalizacdo de praticas inadequadas e discriminadoras” [...] (MIZUKAMI et al.,

2010, p. 50).

Neste sentido, ainda que a proposta de maior €nfase na prética e validacdo das
experiéncias, seja uma das principais tendéncias internacionais na formacdo de
professores (MAUES, 2003), é importante atentarmos para o argumento desta autora de
que ter uma carga hordria maior de parte pratica ndo garante uma melhor qualidade na
formacdo. Coadunando com este posicionamento, Campos (2013, p. 52) ao abordar
acerca da inicia¢do a docéncia por professores de geografia expde que “[...] o simples
fato de estarem af inseridos ndo implica em dizer que as condi¢des encontradas por eles
sdo as mais ‘favordveis’ para sua aprendizagem”. Por meio de sua pesquisa ela
constatou inclusive condi¢des de trabalho, em que os iniciantes além de trabalharem

sobre contratos tempordarios, tinham inimeras demandas para cumprir € ndo recebiam

2 Termo “[...] introduzido em 1975 pelo socilogo Michel Verret e teorizado por Yves
Chevallard [...]”, implica aos professores transformar o conhecimento aprendido em
conhecimento escolar para que possa ser aprendido pelos alunos, conforme informacdes do
Diciondrio Interativo da Educacio Brasileira, disponivel em: <
http://www.educabrasil.com.br/eb/dic/dicionario.asp?id=23>
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apoio e assisténcia, provocando neles “grande desgaste fisico, emocional e psicolégico.”
Assim, torna-se necessdrio, considerar os aspectos em que ocorre esta pratica; os
saberes tedricos e de agdo, principalmente, em relacdo as funcdes que devem

desempenhar para a formagéo do futuro professor (MAUES, 2003).

Para que a aprendizagem da docéncia seja bem conduzida, autores como Garcia
(1999) consideram ser necessdrio que haja apoio aos professores durante o periodo de
iniciacdo a docéncia. Um apoio que os ajude a integra-los na profissdao e desenvolver a
autonomia profissional. Entre as estratégias favorecedoras da formacao de tais atitudes
sugere que os professores experientes ajudem os iniciantes a selecionar e organizar os
contetddos a serem ensinados, bem como a escolher os procedimentos de como ensiné-

los e avaliar a aprendizagem dos alunos.

Sabendo dessas caracteristicas da iniciacdo a docéncia e tendo que as
participantes de nosso estudo se encontram inseridas na docéncia na condicdo de
pibidianas ha mais de um ano, a seguir abordamos as a¢des que elas empreendem neste
decorrer, as relacdes que estabelecem e as aprendizagens decorrentes desse processo.
Para dialogar com os dados produzidos a este respeito, além de utilizar o referencial
acerca da iniciagdo a docéncia, recorremos as discussdes tedricas em torno da
aprendizagem da docéncia, da socializagdo profissional e de outras consideradas

pertinentes as discussdes expostas.

4.2. As acoes que as licenciandas desenvolvem

A propésito de evidenciar as acdes que as licenciandas em Pedagogia,
participantes de nosso estudo desenvolvem ao iniciar a docéncia por meio do PIBID,

indagamos sobre as acdes que o Programa prevé a essas estudantes.

A énfase nas acdes previstas no Programa se orienta pela perspectiva de que os
documentos ndo expressam apenas diretrizes, como abordam Evangelista (2008) e Rus
Perez (2010), “[...] mas articulam interesses, projetam politicas, produzem intervencoes

sociais” (EVANGELISTA, 2008, p.02). Tomamos como base o Subprojeto do PIBID
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Pedagogia edital de 2012 e buscamos complementar as informacdes que obtivemos por

meio de uma leitura do Projeto Institucional®® deste Programa na UFV.

O Subprojeto em questdo apresenta como objetivo geral que o licenciando em
Pedagogia tenha oportunidade de compreender a complexidade da escola
experienciando-a “[...] de modo a tragcar novas configuracdes tedricas e metodolégicas”
(UIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA, 2012, p.01). Nele, as acdes previstas, estdo
organizadas em 4 blocos temadticos, a saber: I) “conhecimento da escola™; II)
“conhecimento da sala de aula e do trabalho docente”; I1I) “experienciar a sala de aula”;

IV) “pesquisando e intervindo no processo de aprendizagem” (Op. cit., p.02-03).

Uma leitura geral das informacdes contidas nos blocos teméticos referidos nos
permitiu identificar como proposicdes as bolsistas de iniciacdo a docé€ncia: que insiram
no espago escolar e possam no ambito da escola conhecer sua realidade “[...] de forma
exploratdria e participativa [...]” tendo contato com os documentos oficiais da escola
tais como o calendério, o regimento escolar e o Projeto Politico Pedagégico — PPP; os
atores nela envolvidos - alunos, professores, diretores, pais de alunos e demais
funciondrios; a sala de aula e o trabalho docente. Podem, neste processo, acompanhar
“[...] uma turma e um grupo de criangas com dificuldades de aprendizagem”; participar
das reunides com os pais de alunos buscando colaborar no atendimento a eles; realizar
avaliacdes no que tange “[...] a dimensdo Ensino e Aprendizagem da leitura e
escrita[...]”; “identificar os desafios que cada turma de aluno enfrenta no ensino da
linguagem™; “[...] colaborar com a constru¢do de uma Proposta Pedagdgica para a
alfabetizacdo inicial”; “elaborar e ministrar aulas [...]”; participar dos momentos de
estudos coletivos e do planejamento docente; “trabalhar com os professores de forma
exploratéria e participativa [...]”; colaborar nas reunides pedagdgicas e com a
elaboracdo e correcdo das avaliacdes; favorecer a alfabetizacdo; elaborar e ministrar
aula sobre a orientagdo do professor e do supervisor; “pesquisar casos de criancas com
dificuldades [...]”, planejar e intervir utilizando “[...] metodologias diferenciadas [...]” a

fim de ajuda-las a superarem suas dificuldades; “produzir e divulgar conhecimentos

% A opcdo por recorrer ao Projeto Institucional do PIBID 2012 esta relacionada ao fato do
Subprojeto do PIBID Pedagogia edital de 2012 explicitar as ag¢des previstas sem dizer
claramente quais sdo incumbidas especificamente as licenciandas. Assim, o estudo do Projeto
Institucional nos foi til para identificar quais ag¢Oes previstas no Subprojeto sdo propostas para
que elas desenvolvam no decorrer da participagdo no Programa.
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[...]” advindos da experiéncia no PIBID (UIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA,
2012, p. 2-3)™.

Experiéncias que propiciam a vivéncia de distintas dimensdes do trabalho
docente ao longo do curso de formacdo académico-profissional sdao apontadas como
necessarias a formagdo de professores por favorecer a constru¢do da aprendizagem da
docéncia (PIMENTA, 2007; CARVALHO; UTUARI, 2007; MIZUKAMI, et al., 2010;
FERENC E BRAUNA, 2010; TARDIF, 201 1). Quanto aos elementos potencializadores
da constru¢do dessa aprendizagem Mizukami et al. (2010) e Tardif (2011) ressaltam,
dentre eles, o exercicio da profissdo e a relacdo com outros, em especial, 0s pares e 0s

alunos.

Neste sentido, temos como pressuposto, conforme evidenciado na introdugao,
que as proposi¢Oes presentes no subprojeto em questdo, quando efetivadas, possam

propiciar a aprendizagem da docéncia. Assim, consideramos relevante compreender

quais acdes se efetivam na prética.

Percorrendo os dados da pesquisa identificamos que as integrantes do Programa

empreendem as seguintes acoes:

a) no ambito escolar: realizam leitura dos documentos oficiais da escola;
observam as aulas ministradas por uma professora de tal institui¢do; participam de
festas/cerimoOnias; auxiliam a professora e os alunos em sala de aula, nos momentos em
que a professora desenvolve atividades; realizam atividades com os alunos tanto em
grupo quanto individualmente; participam das reunides ocorridas com os pais dos

alunos, com as professoras e a supervisora do PIBID.

b) na universidade: participam de reunides com a coordenadora do PIBID

Pedagogia, das oficinas de formagao por ela oferecidas®, dos eventos englobando todos

8 Além das acdes apresentadas, estd exposto, no subprojeto, outras duas, a saber: articular
parcerias com o Laboratério de Neurodidatica da UFPE e com o Centro de Alfabetizacdo
Leitura e Escrita — Ceale/UFMG. Optamos por ndo evidenciéd-las no corpo do texto por dois
motivos: primeiro porque ndo estd claro no subprojeto que tais acdes sdo proprias as
licenciandas e, segundo, porque elas ndo estdo evidenciadas no Projeto Institucional —
documento que recorremos para saber quais acdes do Subprojeto eram destinadas as
licenciandas participantes do Programa.

% Essas oficinas sdo promovidas na UFV e nelas as licenciandas tém a oportunidade de
aprender questdes mais voltadas a pratica docente. Entre as oficinas por elas realizadas foram
citadas as seguintes: artes, origami, jogos matematicos e constru¢cdo de materiais pedagdgicos.
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os PIBIDs da UFV; elaboram relatdrios; ministram oficinas temadticas; participam e/ou
divulgam conhecimentos produzidos com base nas experi€éncias no PIBID, em eventos

ligados ao ensino, a pesquisa e a extensao, tanto na UFV quanto em outras instituicoes.

Vimos entdo, que a maioria das acdes previstas sdo empreendidas no dmbito do
Programa. Entretanto, identificamos divergéncias na sua implementacao, sendo algumas
acoes realizadas de forma distinta do que foi proposto, outras desenvolvidas apenas por
um grupo de licenciandas, além de serem implementadas de forma diversa por elas.

A existéncia de modificacdes no processo € uma questdo apontada como
recorrente no desenrolar da implementacdo de politicas educacionais 86
(EVANGELISTA, 2008; RUS PEREZ, 2010). Entre os aspectos que concorrem para
isso, o ultimo autor supracitado (p. 1190), elenca a questdo temporal, contextual,
organizacional e as caracteristicas e o comportamento dos envolvidos. Sinaliza ele que
“Esse conjunto de fatores interagindo entre si e com a estratégia de implementagdo,
pode afetar o grau de alcance dos resultados e formas de implementa¢do” bem como

constatado por nos.

No tocante a pesquisa que empreendemos entre as atividades discrepantes das
propostas, foi possivel averiguar as reunides com a supervisora que deveriam ser
semanais, mas sao mensais e as aulas ministradas pelas licenciandas que careceriam ser
supervisionadas pela professora e pela supervisora do PIBID, no entanto nem sempre

sao.

Maria, Violeta e Aline contam com a presenca da professora da escola. Bruna
explicitou que a professora raramente estd presente e acrescentou, ainda, o fato da
professora restringir seu tempo de atividade, ou seja, quase nao disponibilizar a ela
tempo para realizar essas atividades. Luana expds que no primeiro ano de sua atuacio
ministrou algumas aulas sem a presenca da professora. Quanto a presenca da
supervisora nestes momentos, os dados produzidos sinalizam sua auséncia, visto sequer

ter sido mencionada pelas licenciandas.

No que tange as atividades que ndo sdo realizadas por todas as licenciandas foi

possivel averiguar: a leitura dos documentos oficiais da escola (a¢do implementada por

86 . ~ Lo _— .
Obviamente ndo apenas as educacionais. Como sinaliza o préprio autor outras
implementagdes também se dao por tentativas e erros.
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3 das 5 participantes da pesquisa -Maria, Luana e Aline); a participacdo nas reunides da
escola, que além de ndo acontecer de forma colaborativa como proposto®’, é efetivada
na maioria das vezes apenas entre o grupo das licenciandas, Aline, Luana e Violeta,
inseridas na Escola Girassol. Escola essa que se comparada a Escola Cactos, como
vimos no topico sobre as escolas, conta com uma interacdo de maior proximidade,
respeito e unido entre seus membros e entre eles e as integrantes do PIBID. Este aspecto
parece reforcar a ideia de que o “clima escolar” (COSTA, 2008) infere no trabalho das
licenciandas e nos seus processos de socializacdo na profissdo, confirmando assim os

pressupostos iniciais de nosso estudo.

Além dessas atividades, a pratica de produzir e divulgar os conhecimentos
construidos com a experiéncia no PIBID, prevista no Subprojeto, também nao € muito
recorrente. Apesar de haver uma cobranca da coordenadora neste sentido, as licenciadas
deixaram transparecer que carecem de mais orientacao para que consigam elaborar seus
trabalhos e publicd-los. Violeta sinalizou inclusive o interesse por aprender a fazer

pesquisa no PIBID.

Referente as atividades realizadas de forma distinta pelas licenciandas, a
observacgdo das aulas ministradas por uma professora da escola se caracteriza como um
exemplo disso. Apesar de todas desenvolverem esta acdo, a forma como fazem diverge
de uma para a outra. Enquanto Bruna fica apenas observando nos momentos em que a
professora desenvolve atividades, as demais realizam intervencdes no intuito de auxiliar

os alunos e a professora no seu decorrer.

Outra agdo realizada de forma diversa pelas integrantes do Programa diz respeito
a atividade que elas empreendem junto aos alunos. Algumas priorizam desenvolver esta
acdo apenas em sala de aula (Maria e Violeta), j4 outras (Aline, Luana e Bruna) as
implementam também de forma individual, com aqueles alunos que apresentam
dificuldades de aprendizagem e comportamento. Entre as que optaram por nao trabalhar
individualmente com os alunos encontramos justificativas de que temiam estigmatizar
os alunos e de que tinham interesse em desenvolver atividades condizentes com o papel
que precisard assumir enquanto professora, além de acreditar ser mais adequado para os

alunos trabalhar dessa forma.

87 .. - . . o .
De acordo com os relatos apresentados a participac¢do das licenciandas nessas reunides se d4
mais como ouvintes.
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Realizar atividades individuais, na perspectiva dessas licenciandas que priorizam
trabalhar junto aos alunos apenas em sala de aula, é atender as demandas da escola.
Pensamos que de certo modo, talvez até seja, entretanto, cabe considerar que pode
também contribuir e muito na formacao das licenciadas, desde que seja uma ag¢do bem
planejada, conduzida e orientada. Acreditamos que ao realizar atividades individuais
elas podem ter a oportunidade de conhecer de forma mais aprofundada as caracteristicas
dos alunos, pensar estratégias de ensino aprendizagem que sejam mais adequadas a eles

e avaliar o desempenho tanto deles quanto de si mesmas durante as acdes que realizam.

Mesmo acreditando nas consequéncias positivas que a acdo de realizar
atividades individuais com os alunos possa ter na formac¢do e nas praticas das
licenciandas, reconhecemos que retirar os alunos da classe para isso, no hordrio da aula,
¢ uma questdo complexa ndo sO pelo fator que constitui uma preocupagdo das
licenciandas “estigmatizar os alunos”, mas também porque agir deste modo implica
impedir que alguns alunos acompanhem as discussdes tecidas pela professora regente

no decorrer do tempo em que estdo sendo auxiliados pelas licenciandas.

Frente a problemdtica de “estigmatizar os alunos”, receada pelas licenciandas,
pensamos que talvez seja vidvel realizar trabalhos individuais com alunos em distintos
niveis de aprendizagem e ndo apenas com aqueles considerados “atrasados” em relagcao
a maioria da classe, como de costume. Consideramos pertinente também a alternativa
empregada pela Maria, a qual implica em acompanhar os alunos discretamente, dentro

de sala, auxiliando-os e avaliando os seus desempenhos.

Cabe destacar ainda uma das alternativas utilizadas para dar continuidade aos
trabalhos individualizados, no tempo em que fui bolsista do PIBID. Esta alternativa, diz
respeito ao desenvolvimento de atividades individuais com os alunos, em turno distinto
daquele em que eles t€ém aulas. Proposta esta, que a experi€éncia nos mostrou ser vidvel

apenas aos alunos que niao dependem de seus pais para trazé-los a escola.

A potencialidade da acdo de acompanhar um grupo de criangas individualmente
€ reconhecida pelas licenciandas no tocante a avaliagdo do desempenho dessas criangas.
Violeta, por exemplo, considera que essa prdtica viabiliza, “avaliar aos poucos o0s
ganhos e as perdas dos alunos”. Entretanto, critica o fato de seus trabalhos no &mbito do

PIBID, muitas vezes, acabar sendo avaliado em funciao do desempenho deles.
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Ademais, percebemos que em funcdo das demandas colocadas pelos
profissionais da escola, que segundo uma das colaboradoras desta pesquisa s@o “‘sutis e
ndo explicitas” (Maria). As licenciandas acabam fazendo atividades além daquelas
exigidas pelo Programagg, como as atividades de suporte operacional, as quais sdo
evidenciadas no regulamento do PIBID (BRASIL, 2013b) como vedadas as bolsistas
iniciacdo a docéncia; e, por vezes, sdo inibidas de fazerem o que almejam, ou seja,
trabalhar com atividades lidicas e artisticas atendendo a demanda do Subprojeto de
experienciar metodologias diferenciadas. Sdo solicitadas a realizar atividades de um
modo diferente do que haviam planejado e em um tempo também distinto, seja

reduzindo o tempo de suas atuagdes ou deixando a cargo das pibidianas a aula do dia.

Apesar desse desencontro entre proposicdes e agdes, de um modo geral,
identificamos que as pibidianas em suas atuacdes junto aos alunos, como sugerido nos
documentos do Programa, priorizam atividades mais dindmicas e lddicas (citaram o
trabalho com jogos, alfabeto mdvel, artes, musicas e literatura infantil, por exemplo) e
criticam as praticas por elas consideradas tradicionais (utilizadas por algumas
professoras da escola), tais como o uso excessivo do livro diddtico e de provas como
unico instrumento de avaliacdo da aprendizagem dos alunos, aspectos ja mencionado

em outros momentos.

Sobre a questdo apresentada no pardgrafo acima, considerando a docéncia como
uma atividade reflexiva e artistica (PEREZ GOMEZ, 1995) defendemos com base nas
discussdes deste autor, ndo haver necessidade de abandonar a metodologia de ensino
tradicional (comum na racionalidade técnica), mas sim verificar em qual situacdo seu

uso serd mais adequado.

Concernente as atividades propostas pelas licenciandas, estas, conforme seus
relatos, sdo atreladas aos contetidos escolares e ao planejamento da professora, porém
diferenciadas daquelas por elas desenvolvidas). Ainda, essas atividades sdo elaboradas a
partir das necessidades apresentadas pelos alunos ao observa-los e por meio do ao

didlogo com a professora regente. O intuito por agir desta forma, estd relacionado,

% Salientam ter dificuldades para dizer “ndo” as demandas feitas pelos profissionais da escola,
dentre outras coisas, por temer “arranjar problema” e visar manter uma boa relagdo. Diante
disso, sinaliza a necessidade de uma interferéncia maior da coordenadora e da supervisora do
Programa no sentido de esclarecer aos que 14 trabalham quais funcdes da escola cabem as
bolsistas de iniciagcdo a docéncia.
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segundo elas, ao interesse por contribuir na melhoria do desempenho dos alunos tanto

em termos cognitivos quanto €ticos e sociais.

Tanto no planejamento dessas atividades quanto na sua implementagao, algumas
dificuldades sdo sentidas pelas licenciandas. Concernente a dificuldade de planejar
aulas, constatada também nos resultados de outros pesquisadores, conforme averiguado
por Mariano (2012) ao analisar 14 trabalhos produzidos no ambito de Programa de Pés-
Graduagdo do Brasil, as participantes de nosso estudo ressaltaram que apesar de
considerar importante e necessdria essa atividade (de realizar planejamento), ndo sabem
fazé-la, na maioria dos casos. Colocaram que fazem o planejamento de aulas®, porém,

acaba saindo diferente quando de sua implementacao.

De acordo com discussdes tedricas em torno do trabalho docente (GARCIA,
1999; MIZUKAMI et al., 2010; TARDIF, 2011, dentre outros) a ocorréncia de alteracio
nas atividades quando de sua realizacdo é comum a esta profissdo, visto a mesma ser
permeada de situagdes imprevisiveis que demandam, muitas vezes, capacidade de
improvisacdo em vista dos objetivos que o professor tem de cumprir, na maioria dos
casos, de forma simultanea: “controlar o grupo, motivéa-lo, levd-lo a se concentrar numa
tarefa,” dar “atencdo particular a certos alunos da turma, “organizar atividades de
aprendizagem”, “acompanhar a evolucdo da atividade, dar explicacdes, fazer com os

alunos compreendam e aprendam, etc” (TARDIF, 2011, p. 163).

Sobre a dificuldade de planejar aula € pertinente expor também que as
colaboradoras de nosso estudo (de forma mais enfatica Luana) relataram sentir
dificuldades, principalmente, em planejar atividades que contemple tanto os alunos

“mais adiantados/avancados” quanto “os menos’.

Sabendo que a presenga de alunos com grandes diferencas de aprendizagem
(analfabetos em turmas de 5° ano, por exemplo), estd cada vez mais recorrente nas

escolas, visto terem aderido, em sua maioria, ao sistema de ensino por ciclos’ ,

% Para planejar aulas, além de usar como referéncia os conhecimentos do curso de Pedagogia e
de outras experiéncias de sua vida as licenciandas salientaram realizar pesquisas sobre o ensino
em revistas e na internet, por exemplo. Prética esta que, a nosso ver, contribui para que
desenvolvam suas aprendizagens relativas aos contetidos a serem abordados e o modo de como
abord4-los.

% A partir da LBD de 1996 que flexibilizou a forma de organizacio da educagio bésica, muitas
escolas aderiram ao sistema de ensino por ciclos em que o aluno progride por idade,
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consideramos relevante que as licenciandas vivenciem situacdes deste tipo no
transcorrer de seu processo formativo universitdrio. Assumir esta posicdo, nao quer
dizer que concordamos com essa nova organizacdo do ensino, pelo contrario
consideramos como Nunes (2001, p. 653) que tal situagcdo, além de criar “futuros
analfabetos escolarizados” contribui sobremaneira na intensificacdo do trabalho
docente, transformando as professoras em professoras multisseriadas, ao demandar que
ensinem “[...] em uma mesma sala de aula como se fosse professora de varias séries

simultaneamente”’.

Retomando a discussdo acerca das dificuldades sentidas pelas licenciandas nesse
inicio da docéncia por meio do PIBID, temos também relatos que abordam dificuldades
relativas a capacidade de lidar com a indisciplina dos alunos em sala de aula (Aline);
estipular, junto a professora regente, um tempo para desenvolver as atividades que
planeja (Bruna); conseguir fazer os alunos “prestarem atencdo” nas aulas; se colocar no

lugar deles; criar proposicao didatica e fazer transposi¢ao didética (Maria).

Dificuldade relativa as estratégias pedagdgicas, contemplar todos os alunos,
manter a disciplina em sala de aula se caracteriza como ‘“agruras” do oficio também
para participantes de outras pesquisas, conforme constatado por Lima et al. (2007) ao
analisar teses e dissertacdes que discorriam sobre o professor iniciante em escolas
publicas de anos iniciais do ensino fundamental. Frente a estas dificuldades, a autora
identificou a presenca de um sentimento de angustia entre os professores recém-
ingressados na profissdao e também posturas (de coercdo aos alunos, por exemplo) ndo
condizentes com crengas e aprendizagens adquiridas ao longo do curso, o que também
ficou evidente em nossa pesquisa.

. . 1
No que tange aos comportamentos divergentes daqueles aprendidos no curso’

identificamos sua ocorréncia, principalmente, naquelas situagdes em que os alunos, no

dizer de Aline “tumultuavam a sala”. Nesses momentos, mesmo sem concordar, as

independentemente da avaliacdo do professor. As escolas da cidade de Vigosa, onde as
participantes de nosso estudo cursam Pedagogia, em sua maioria, aderiram a esta nova
organizacdo do ensino. No caso das escolas em que elas se encontram inseridas obtivemos
informacdo de que ndo hé reprovagdo até o 3° ano, apenas a partir dele.

* Segundo as licenciandas medidas coercitivas eram reprovadas pelos professores da graduagio
que as estimulavam a conversar com os alunos quando estes se comportassem de forma ndo
adequada a situagio.
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licenciandas colocavam os alunos de castigo — sem recreio, por exemplo - (Luana) e

gritava com eles (Bruna) para assim conseguir a ordem almejada.

[...] a gente aprende aqui na UFV, ndo fazer isso. Mas chega 14, vocé
tem que fazer... a questdo de falar “vocé vai ficar de castigo!” Muitos
professores [se referindo aos professores da graduacgdo] falam assim:
“gente ndo adianta fazer isso, tem que conversar, tem que fazer
aquilo”. Na pratica, isso ndo funciona! Nao sei se vocé ji teve
experiéncia?! Nao funciona muito. Entdo, a questdo era: se eu falasse
assim com eles: “Gente se voc€s ndo comportarem vao ficar sem
recreio” Af comportavam. Mas ao contrério...

(Luana, Escola Girassol — 2013)

Desenvolvimento de praticas consideradas inadequadas parece ser comum
também entre professoras ja formadas. Nunes (2001), Tardif (2011) e Campos (2013)
evidenciam ter constatado a presenca de atitudes deste tipo entre os participantes de
suas pesquisas. Uma possivel explicagdo para comportamentos assim pode ser
encontrada em Tardif (2011). Segundo este autor, no campo de atuacio profissional os
professores agem de acordo com a necessidade, ainda que de forma contraditéria ao
discurso universitario. Aspecto este, que Campos (2013) também evidencia ao abordar

resultados de sua pesquisa junto a professores de geografia iniciantes na docéncia:

Diante da situag@o do trabalho, no interior da escola, frente aos pares e
cotidianamente diante dos alunos, os professores sdo conduzidos a
uma série de revisdes daquilo que foi aprendido até entdo e ao
desenvolvimento de des/aprendizagens necessdrias e, para eles,
urgentes. (CAMPOS 2013, p. 49)

Sobre a necessidade de des/aprendizagens, interpretamos estarem essas atreladas
as condi¢des de exercicio da docéncia, principalmente no tocante as demandas postas ao
professor pelas instancias superiores, por profissionais atuantes na escola (outros
professores, direcdo...), pelos alunos, pais de alunos, entre outros. Esses fatores e atores
podem levar muitos docentes a agir de forma contraditéria as suas crengas e
aprendizagens, buscando com isso adequar a cultura e as exigéncias da escola e de seu
pessoal. Acrescentando a essa discussdo Lima, et al. (2007) evidencia o uso de tais
artificios como estratégia de “sobrevivéncia” e manuten¢do da ordem, sendo este tltimo

aspecto identificado por Nunes (2001) como uma das justificativas para as professoras
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iniciantes desenvolverem praticas condenadas por elas préprias. Na visdo de Nunes
(2001) condutas deste tipo sdo decorrentes, muitas vezes, da auséncia de uma formagao
solida articulada as necessidades reais enfrentadas pelas futuras professoras em sala de
aulagz, ou seja, do desconhecimento de outros modelos alternativos, outras formas de

agir.

No caso das licenciandas, comportamentos contraditérios as suas crengas e
aprendizagens podem ser decorrentes também da situacdo em que se encontram;
inseridas na docéncia na condi¢do de estudante. O relato de Maria indicia esta questao.
[...] as vezes, voce quer fazer uma coisa diferente, mas voc€, simplesmente, ndo pode.
Vocé tem que tratar o aluno de uma determinada maneira. Vocé€ tem que exercer o

trabalho de professor que espera que vocé exerca: que € o professor reprodutor.

Vimos, dessa forma, que assim como nos casos dos professores iniciantes
(TARDIF, 2011) é comum que as licenciandas tenham que se adaptar ao grupo de
trabalho (professores da escola, direcdo do estabelecimento, etc)® ainda que sem
concordar, como no caso da licencianda acima citada que inclusive ressaltou se sentir
angustiada e com vontade de abandonar a profissdo ao ter que agir em contradi¢aio com
suas crengas relativas ao papel da escola. Aspecto este, que segundo o autor citado (p.
262), faz parte da carreira do professor, a qual é “também um processo de socializagdo,
isto €, de identificacdo e de incorporagdo [...] as praticas e rotinas institucionalizadas
dos grupos de trabalho.” Para ele “em termos profissionais e de carreira, saber como
viver numa escola é tdo importante quanto saber ensinar na sala de aula” (TARDIF,

2011, p. 262).

Por vezes, no desenrolar das atividades junto aos alunos as colaboradoras de

nosso estudo sdo acometidas também por diversos sentimentos que de acordo com a

2 A nido articulacio entre os conhecimentos do curso com as especificidades do campo de
atuacdo docente, conforme Nunes (2001), dentre outros, leva os ingressados na profissdo a
questionar as aprendizagens adquiridas em seu ambito e selecionar outras que consideram mais

pertinentes a situacdo na qual se encontram. Ressalta ele, que isso ndo significa a ndo
incorporacgao de tais aprendizagens ao eu profissional.

% Cabe destacar que esse aspecto foi ressaltado apenas pelas ingressantes na Escola Cactos, que
como vimos se comparada a Escola Girassol, fornece menos abertura para que as bolsistas de
iniciagdo a docéncia desenvolvam seu trabalho e ndo dispde de um clima de unido entre seus
atores. Reforcam assim, que o clima da escola interfere na atuacdo das bolsistas de iniciacdo a
docéncia.
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literatura sobre a iniciacdo a docéncia (GARCIA, 1999; NUNES, 2001; LIMA et al.,
2007; TARDIF, 2011; MARIANO, 2012) acompanham a maioria dos inseridos na
profissdo docente - medo, angustia, frustracdo, inseguranca, expectativa, ansiedade e
idealismo. Alguns desses sentimentos, explicitados também nos resultados de outras
pesquisas junto a pibidianos (ABDALA e PEREIRA, 2012), estdo ilustrados nos
depoimentos que as licenciandas nos concederam ao serem indagadas sobre o que

sentem ao desenvolver as atividades com os alunos:

Olha, depende. Depende muito, tem vezes que é maravilhoso assim,
que vocé v€ que o seu trabalho estd dando resultado. Mas a maior
parte do tempo € frustrante porque... € muito indefinido assim. Eu
acho que... voc€ ndo sabe muito o que tem que fazer, como tem que
fazer. Acho que, nesse sentido, um professor que estd iniciando fica
muito perdido.

(Maria — Escola Cactos, 2013)

Tem muitas atividades que a gente tem essa sensagdo que a gente nao
fez nada, que a gente ndo contribuiu em nada, que o aluno continua a
mesma coisa.

(Violeta — Escola Girassol, 2013)

No tocante a imprevisibilidade do trabalho docente, Tardif (2011) coloca este
aspecto como comum no caso do ensino. Segundo ele, diferente de algumas profissdes,
entre elas, a advocacia, em que € possivel averiguar se 0 advogado ganhou ou perdeu a
causa, na profissdio docente ¢ dificil, complexo especificar o resultado, visto,

principalmente, o fato de que o aprendizado do aluno ser processualg4.

Voltando aos sentimentos medo, angustia, frustracdo, inseguranga, expectativa,
ansiedade e idealismo - vivenciados pelas licenciandas ao darem inicio a docéncia no
contexto do PIBID, foi possivel constatar falas que remetem ao desenvolvimento
profissional no decorrer desse processo. Com base em Marcelo (2009) compreendemos
o desenvolvimento profissional como um processo que permite ao sujeito ir
desenvolvendo suas competéncias profissionais por meio das distintas experiéncias que
vivencia no ambiente de trabalho — neste caso na escola. Nessa dire¢do, uma das

colaboradoras de nosso estudo assim se expressou:

O fato do aprendizado dos alunos ser processual indica tanto que ele pode ter sido adquirido
em outros momentos e espacos como também que ele pode se manifestar em momentos
posteriores.
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Agora que eu estou me encontrando mais. Agora que eu estou na reta
final (risos) estou comecando a entender, a ficar mais tranquila em
relacdo ao fracasso, de certa forma. Que ndo € a gente planejar e achar
que: “nossa! vai acontecer da forma como planejei”’! Muitas vezes,
voce leva certas atividades e aquilo ndo faz sentido nenhum. Nem
mesmo aquilo que voc€ acha que é mais motivante, que eles vdo
adorar. As vezes eles ndo estdio nem ai, ndo veem sentido algum
naquilo... € ... ou ndo conseguem acompanhar. Vocé tem que sempre
fazer correcdes da sua prépria pratica. Eu acho que isso é uma coisa
que eu aprendi em relacdo a ser professor.

(Maria — Escola Cactos, 2013)

Ao fornecer indicios de desenvolvimento profissional no ambito do PIBID, o
relato acima exposto, deixa evidente que, em se tratando dos saberes docentes, a
dimensdo temporal®® que Tardif (2011) defende como importante na compreensdo dos
saberes dos professores, tem um peso importante no processo de aprendizagem da
docéncia das licenciandas, visto ser por meio dela que os professores vao se
familiarizando com seu ambiente de trabalho e dominando progressivamente os saberes
necessdrios a sua realizacdo. Isto fica evidente quando Maria afirma se sentir mais
tranquila perante a obtencdo de resultados, por vezes, inesperados, no trabalho junto aos

alunos.

Esse achado comunga com a discussdo de Tardif (2011) ao dizer que com o
tempo, os professores aprendem a separar as coisas no que diz respeito ao seu papel na
aprendizagem dos alunos. Aprendem que nio vao fazer milagres, mas apenas colocar os

alunos na pista de uma aprendizagem.

Aprender a ficar mais tranquila em relacdo ao fracasso do estudante e de si
propria, ao lado de recriar, diariamente, a prética, parece significar que Maria esteja
aprendendo a ter paciéncia ativa no sentido de saber que “fracassos” sdo comuns e nem
sempre podem ser solucionados pelo professor, mas apesar disso o docente ndao pode se
acomodar perante a eles. No depoimento, estd frisada a pertinéncia de recriar a pratica
com vistas ao desenvolvimento de estratégias para estimular, favorecer e permitir a
aprendizagem dos alunos. Nele ficou ressaltada, também, a sensibilidade em perceber

que o conhecimento € provisorio, demanda continuidade no processo de aprender a ser

% Em Tardif (2011, p.106) os saberes dos professores sdo considerados temporais tanto por
serem adquiridos no e com o tempo quanto por serem “abertos, porosos e permedveis”.
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professor, necessita que se facam corre¢des de sua propria prética. Aspecto este que no
campo do ensino se faz recorrente. Sobre a dimensdo temporal na aprendizagem da
docéncia, somando as discussdes de Tardif (2011), Nunes (2001, p.151) expde que “o
aprender a ensinar durante a prética de ensino constitui-se um processo lento, em que o
futuro professor vai gradativamente se tornando mais confiante e adquirindo mais

conhecimento de sua situacdo docente”.

Nessa dire¢do, cabe ressaltar que ao serem indagadas sobre o modo como
avaliam o préprio desempenho durante as atividades que desenvolvem as licenciandas
expressaram que, de inicio (quando ingressaram no PIBID), a inseguranca e as
dificuldades eram maiores. Consideram que aos poucos vem obtendo melhorias em seus
desempenhos%. Entretanto reconhecem, como evidencia Luana, que ainda tem “muito

99 : ~ .
que aprender e melhorar”. Receiam, por exemplo, ndo darem conta de assumir uma

turma por conta propria.

Tendo percebido no PIBID que “ser professor e querer fazer um trabalho
diferenciado d4 muito trabalho™ visto requerer, dentre outras coisas, “tempo de pesquisa
e elaboracdo”, Maria manifestou ansia por querer fazer mais do que ja faz. Mesmo
analisando, como as demais participantes do estudo, ser bastante dedicada ao PIBID, ela
evidencia considerar seu desempenho insatisfatério, as vezes. Em decorréncia disso,

costuma se sentir “frustrada”. Seu relato assim se apresenta:

As vezes, eu fico com uma sensacio de impoténcia. Uma sensagdo de
que eu devia estd fazendo mais. De que eu devia... mas eu sé nao faco,
porque eu ndo tenho tempo mesmo.

(Maria — Escola Cactos, 2013)

Entre outras discussdes, tal depoimento nos remete aquela tecida por Tardif
(2011, p. 212) ao abordar sobre as “[...] as intencdes profissionais dos professores e os
resultados objetivos de suas agdes”, em que ele salienta ser “[...] preciso admitir que
existe, as vezes um abismo entre suas boas intengdes e o que fazem realmente”, visto
principalmente as condi¢Oes de trabalho que lhes sdo impostas; escassez de tempo, de

recursos, de formacao adequada, entre outras coisas.

% Como alguns dos fatores favorecedores de melhorias em seus desempenhos durante a
realizacdo das atividades citaram: planejar as agcdes com antecedéncia e apresentar o plano
elaborado para a professora da turma.
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Ainda acerca do desenvolvimento de atividades junto aos alunos € pertinente
salientar que as participantes de nossa pesquisa, assim como as professoras
colaboradoras das pesquisas analisadas por Lima et al. (2007), estabelecem relacdes
com sua trajetoria pessoal e escolar. Maria, por exemplo, ao dizer de sua atuacio junto
aos alunos abordou o fato de ter sido uma crianga que gostava de ler, dava/d4d muito
valor para a leitura e sinalizou priorizar atividades que envolva literatura; Luana
rememorou se valer de préticas aprendidas no NEAd — em especial as desenvolvidas em
circulo; e Bruna relatou o trabalho com atividades ludicas, que segundo ela eram

recorrentes na escola em que estudava.

O fato das licenciandas, no decorrer de sua atuagao junto aos alunos, recorrerem
aos conhecimentos adquiridos durante suas trajetérias de vida pessoal e profissional
(durante a socializacdo primaria e em especial a escolar) refor¢a a suposi¢do de Tardif
(2011) de que os saberes adquiridos nestas etapas tem um peso importante na

compreensdo da natureza dos saberes da docéncia.

Ademais, cabe destacar que as licenciandas inseridas na Escola Girassol,
caracterizada por um clima de unido, ainda que ndo com muita frequéncia desenvolvem
atividades em parcerias com outros, em especial, com a professora regente e as outras
bolsistas de iniciagdo a docéncia. Pratica pouco comum entre o grupo das licenciandas
inseridas na Escola Cactos, principalmente, junto a outras licenciandas participantes do

Programa97.

Por falar no desenvolvimento de atividades em parceria com outros, cabe trazer
a discussao, no topico seguinte, as relagdes que as licenciandas estabelecem no decorrer
do processo em que, por meio do PIBID, vivenciam a docéncia de forma exploratdria e

participativa.

4.3. As relacoes que as licenciandas estabelecem com diferentes atores

No desenrolar das agdes que desenvolvem as licenciandas interagem com

distintos atores entre pessoas do curso de formacdo (professores da universidade,

97 - .. . .
Apesar de, geralmente, ndo desenvolverem atividades em parceria, uma empresta material
para a outra, relata como desenvolveram algumas atividades, etc.
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coordenadora do PIBID Pedagogia98 e colegas de classe — de modo especial aquelas
estudantes da graduacdo que sdo bolsistas de iniciacdo a docéncia e atuam na mesma
escola); membros da escola (supervisora do PIBID, professora regente, alunos e demais
atores com ela envolvidos); além de outras pessoas com as quais estabelecem relacdes
nos diversos meios sociais que convivem. E sobre essas relaugf)es99 e suas influéncias no
processo de socializacdo e de aprendizagem da docéncia das licenciandas que

discorremos nos paragrafos seguintes.

A respeito do relacionamento com as pessoas do curso de formag¢do, iniciamos
nossa discussdo abordando sobre a interagdo das licenciadas com a coordenadora do
Programa. Esse relacionamento, pelo o que pudemos observar acontece nas reunides' e
nas oficinas programadas pela coordenadora; via redes sociais; e também de forma
aleatdria (neste caso de forma mais individualizada — sala da coordenadora) quando uma

. ‘o 101
das partes sente necessidade; e por vezes, na propria escola o

Tendo presenciado, como pesquisadoras, cinco reunides do Programa,

evidenciamos aspectos observados principalmente nas interagdes tecidas neste espaco.

No decorrer dessas reunides constatamos discussdes acerca do relatdrio, dos
aspectos vivenciados na escola, da divulgacdo de eventos académico-cientificos, breve
discussdo tedrica, discussdes tecidas por membros externos ao Programa (sobre
indisciplina e planejamento estratégico), repasse de informagdes referente aos aspectos
administrativos do Programa, entre outras. Dentre essas discussdes percebemos que

aquelas relacionadas as questdes que as licenciandas vivenciam na escola (atividades

% Apesar da coordenadora do PIBID também ser uma professora universitdria, utilizamos a
expressdo “coordenadora do PIBID” para se referir a ela, devido ao fato dela ser o ator que se
encontra diretamente envolvido com a formacao das licenciandas no ambito do Programa.

“Focaremos, especialmente, nas relages estabelecidas com os envolvidos com o Programa,
tanto de forma direta — os que recebem bolsa para atuar, caso das colegas bolsistas de iniciacio
a docéncia, coordenadora e supervisora -; como indireta — os que apesar de nao receberem bolsa
estdo envolvidos com o Programa, caso das professoras regentes de turma que recebem as
licenciandas em suas salas de aula e até mesmo dos alunos e outros atores da escola.

' Essas reunides geralmente acontecem de 15 em 15 dias e as vezes demora um pouco mais.
Elas ocorrem em uma sala do Departamento de Educacdo da UFV (apéndice M) com a presenca
da coordenadora e das bolsistas de iniciagdo a docéncia e, por vezes, de algumas pessoas
externas ao Programa que s@o convidadas pela coordenadora.

191 Pelas discussdes tecidas nas reunides do Programa, observamos que a coordenadora
comparece a escola de vez em quando para, entre outras questdes, observar as licenciandas nas
atividades que desenvolvem, especialmente naquelas relativas as datas comemorativas.
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que planejam e/ou desenvolvem; relato sobre os alunos em termos de aprendizagens e
comportamento, sobre a professora - as praticas de ensino que utilizam, o modo como
se relacionam com os alunos e com as bolsistas de iniciacdo a docéncia, dentre outras
coisas) sdo as que mais fluem; as que menos fluem sdo as questdes de ordem tedrica.
No decorrer das reunides presenciadas foi possivel observar a discussdo de apenas um
texto - sobre indisciplina - a qual ocorreu de forma breve e praticamente desarticulada
dos aspectos da prética, ainda que a coordenadora fizesse um esforco para que houvesse

tal articulagdo.

Quando da entrevista as proprias licenciandas abordaram a interacdo nas
reunides como sendo mais voltada para as questdes pontuais da pratica do que para
reflexdes tedricas, amplas e profundas acerca dos aspectos que permeiam o exercicio da

profissao.

Pelo o observado, sdo as proprias licenciandas que acabam por direcionar as
discussdes no sentido de priorizar conversar sobre os fatos ocorridos no cotidiano
escolar. Tais fatos, por elas relatados, sdo problematizados pela coordenadora, o que nos
parece ajudar as licenciandas a pensar nas acdes que implementam, nas suas
consequéncias e em outras alternativas para desenvolver um determinado trabalho. Foi o
que aconteceu, por exemplo, quando do relato de algumas licenciadas acerca da op¢ao
por montar um cartaz onde colavam estrelinhas para as criangas que faziam as tarefas
combinadas. Esta pratica foi colocada pela coordenadora para a discussdo do Grupo, por
meio de indagagdes como: o que vocé€s pensam a respeito? consideram ou nao

adequado? por que? ha outras métodos? (...).

Nesse contexto, as licenciandas de uma maneira geral evidenciaram seus
posicionamentos. Disseram dos pros e contras em propor este tipo de estimulo para as
criancas. Em virtude de as bolsistas que se valeram desta pratica terem alcancado
resultados positivos (conforme seus relatos conseguiram estimular as criangas a se
interessarem pelas atividades e melhorar seus desempenhos, por exemplo), o grupo,
incluindo a coordenadora, acabou manifestando favoravel a acdes deste tipo, desde que

bem utilizada e discutida com os alunos.

Envolver os futuros professores em um processo de reflexdo critica consistente,
buscando estimulé-los a tomar decisdes sobre o ensino e a aprendizagem (por meio de

questionamento do tipo: como fazer, o que fazer? para qué?), a pensar nas
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consequéncias éticas e politicas e nas possibilidades e alternativas, tem sido defendido
por Garcia (1999) como uma das componentes formativas necessdrias aos cursos de
formacdo docente. Tal postura por parte da coordenadora foi observada também quando
da discussdo sobre os relatérios elaborados pelas licenciandas'®, os quais sao Vvistos

pela Maria como um meio de “prestar contas, de certa forma”.

Nessa discussdo, observamos a coordenadora destacando para o didlogo entre os
membros da reunido, alguns pontos do referido relatério. Dentre eles, os relativos a
forma como as licenciandas elaboram a escrita (sinalizando os erros gramaticais
encontrados e fornecendo sugestdes de como corrigi-los sem especificar quem os
cometeu; as atividades que desenvolvem na escola e as reflexdes apresentadas. Sobre
esses dois ultimos aspectos (atividades e reflexdes expostas no relatério)
testemunhamos a coordenadora instigando o grupo a manifestar seus posicionamentos
a0 mesmo tempo em que ela expressava o proprio posicionamento a respeito das
atividades e das atitudes tomadas no seu desenvolvimento. E ainda, a coordenadora
pedia que as estudantes se colocassem no lugar do colega, fazendo-as pensar sobre a sua

postura e as consequéncias decorrentes das opgoes eleitas.

Esse conjunto de acdes estimuladas pela coordenadora parece contribuir para
que a proposta indicada no pardgrafo IV do art. 07, portaria 096 (BRASIL, 2013b) seja
contemplada no ambito do PIBID Pedagogia. Nela estd prevista, entre outras questdes,
que o Programa possa contemplar: “aspectos relacionados a ampliacdo e ao

aperfeicoamento do uso da lingua portuguesa e a capacidade comunicativa, oral e

escrita, como elementos centrais da formagao dos professores”.

O relacionamento com a coordenadora € avaliado positivamente pelas proprias
licenciandas que ressaltam o fato de estarem dispostas a aprender uma com a outra, bem
como disponivel para “conversar, esclarecer duvida e ajudar em alguma coisa”,
conforme relato apresentado por Maria e Violeta e compartilhado pelas demais

colaboradoras de nosso estudo.

Quanto as licenciandas que integram o Programa, o relacionamento entre elas

ocorre, na maioria das vezes, nas reunides junto a coordenadora e naquelas junto a

192 Segundo informacdes colhidas nas reunides e nas entrevistas com as licenciandas, a proposta
atual é que elaborem relatérios bimestrais contando o que aconteceu de modo objetivo e
colocando reflexdes.
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. . . . . . . 103 .
supervisora, nas oficinas do Programa, via e-mail, redes sociais ~, no trajeto para a
escola e nos poucos minutos que se encontram em seu interior, mais especificamente no

recreio.

Essa interacdo € pautada por socializagdo de conhecimentos e experi€ncias.
Socializam, por exemplo, os conteidos das atividades que realizam, os instrumentos e
meios que utilizam para desenvolvé-los, as implicacdes decorrentes de sua realizacdo
(tanto na aprendizagem dos alunos, como nas reagdes e sentimentos das licenciandas),
bem como aspectos relativos as caracteristicas, os desempenhos e as formas de

relacionamento com os alunos.

Assim sendo, os dados indicam influéncia dessas colegas (outras licenciandas
participantes do Programa) no processo de aprender a ensinar das colaboradoras de
nosso estudo, principalmente por meio de uma relagdo dialdgica. Obtivemos relatos em
que elas afirmam se valer das ideias das colegas para desenvolverem suas atividades na

escola,

As vezes, [...] alguém fala assim: “Ah, eu fiz tal atividade, foi muito
bom e deu certo.” Eu vou 14, pego a ideia, acrescento algumas coisas e
faco a minha. Entdo, assim, acrescenta. Tudo que € relatado [...] dd
para tirar proveito.

(Bruna — Escola Cactos, 2013)

Além disso, constatamos, dentre outros aspectos, falas que colocavam em foco o
apoio emocional que recebiam das colegas nos momentos de didlogos. Esse apoio ficou
destacado, notadamente, diante de acdes por elas consideradas mal sucedidas. A este
respeito, Luana assim colocou “Tem vez que a gente faz alguma atividade e nao da
certo. A gente fica com aquilo para a gente... ‘nossa, € sé comigo!’ e continuou dizendo
que ao observar suas colegas abordando “[...] ‘ah! comigo também ndo dé certo!”” ela
passa a perceber que € “algo comum”, ndo € “culpa’” sua, mas conforme seu depoimento
“é proprio talvez do ambiente, das condi¢des que nao favoreceram”. Abordagem essa,

que coaduna com a explicitada por Lantheaume (2012, p.385) onde a mesma expressa

19 Entre as redes sociais identificamos a existéncia de uma comunidade do PIBID Pedagogia no
Face book. Nesta comunidade, os envolvidos com o Programa socializam, por exemplo, eventos
académicos, textos, aspectos a serem abordados nas reunides que realizam juntas, etc.
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que “[...] a percepc¢do das dificuldades dos outros ajudam os professores a aceitar

melhor e resolver as préoprias dificuldades”.

Contudo, apesar do exercicio da cooperagdo contribuir na questdo acima exposta
e também em outras, essa pritica €, por vezes, evidenciada na literatura como comum
entre professores (LIMA et al., 2007). Ha sinalizacbes também de que em outros
momentos a cooperacdo € pouco recorrente devido, principalmente, as limitacdes
impostas pelas condi¢des de trabalho que propicia poucas ocasides e oportunidades a
sua realizacio (LANTHEAUME, 2012), colaborando deste modo, para que a
aprendizagem da docéncia, especialmente no inicio da carreira, ocorra em meio a

solidao, conforme averiguado por Penna (2012) e Campos (2013), dentre outros.

Retomando a discussdo a respeito do estabelecimento de relagdes de
colaboracdo, temos, de acordo com as discussdes tecidas por Lima et al. (2007) e
Lantheaume (2012), que nelas fica evidente o interesse dos professores em expressar
seus sentimentos (surpresas, incertezas, desencantos, sucessos...) para aqueles'® que
pudessem compreendé-los, ou seja, para os que vivenciam situagdes similares. Aspecto
este, considerado por Violeta, uma das participantes de nosso estudo, como necessario
aos professores. Em seu depoimento ela abordou ‘“eles precisam reclamar. Eles
precisam ver que outras pessoas, que estdo inseridas naquele contexto, também sofrem,

tém algumas limitacdes, algumas dificuldades. Ele nao estd sozinho™.

Acrescentando a discussdo acima, Garcia (1999) assinala que o ato de partilhar
experiéncias e preocupagdes com os pares ajuda os professores (neste caso, futuras

professoras) a superar o chamado “choque de realidade”.

Diante dessas abordagens tedricas e dos achados de nossa pesquisa, acreditamos
como Nunes (2001, p. 580) que o estabelecimento de relacdes de “partilha” e apoio,
neste caso entre as colegas do curso, pode acenar “para o rompimento da cultura
individualista do ensino e a constru¢do de culturas de colaboragdo verdadeiras dentro

das escolas”.

Assim, sem desconsiderar a necessidade de mudangas no contexto de trabalho

docente em vista de favorecer o florescimento dessa cultura, defendemos a ideia

1% Como bem sinaliza Lima et al., (2007) essas ajudas sdo buscadas pelas professoras junto a
pessoas que querem que as ajude e ndo aleatoriamente, os chamados por Marcelo Garcia (1999)
de “amigos criticos”.
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colocada por Nunes (2001, p. 580) de que “a influéncia dos colegas durante a formagao
inicial, portanto, deve ser melhor aquilatada pelos respectivos programas, enquanto uma
fonte potencial de ensaio preliminar a uma vivéncia colaborativa no futuro ambiente

escolar”.

Na pesquisa desenvolvida pelo referido autor, a influéncia das colegas do curso
de formagdo no processo de socializacdo e de aprendizagem da profissdo assumiu
contornos diversificados, sendo que algumas colaboradoras de seu estudo contaram com
o apoio das colegas (também por meio de “sugestdes de atividades, esclarecimento de
davidas e apoio na execu¢do de determinada tarefa”. Um apoio ndo sé em termos de

conhecimento, mas também emocional) e participantes outras ndo (Op. cit., p. 579).

Em Nunes (2001, p. 579) ficou evidente que essa influéncia das colegas
contribuiu “para a construcdo pelas professoras de um repertério de conhecimentos de
aplicacdo direta ao contexto escolar” suprindo até mesmo a auséncia de apoio particular

por parte do professor do estigio (por ele chamado de supervisor da pratica de ensino).

No caso de nossa pesquisa, esse apoio por parte das colegas (integrantes do
PIBID, mais especificamente) parece ser mais intenso que aquele oferecido pela
supervisora do PIBID, aspecto este enfatizado por Luana e, por vezes, presente no relato

das demais colaboradoras desse estudo.

Em se tratando do relacionamento com a supervisora do PIBID, este acontece,
na maioria das vezes, nas reunides que a mesma desenvolve junto as bolsistas de

N N 105 . :
iniciagdo a docéncia na Escola ™ e nos casos em que as licenciandas procuram por ela.

Pelos relatos apresentados, esta interagdao ocorre com maior frequéncia na Escola
Girassol do que na Escola Cactos. Nesta ultima, o relacionamento se dd quase que
exclusivamente quando das reunides, jd na primeira ocorre também em outros
momentos. Segundo o depoimento da Violeta (licencianda inserida na Escola Girassol)
a supervisora se mostra “sempre aberta a elas”, inclusive, destina um dia por semana
para comparecer a escola em um turno distinto daquele que atua como professora. Neste
dia, fica a disposicao das licenciandas e, além disso, d4 liberdade a elas de solicitar sua

presenca, via e-mail, também em outros momentos que considerarem necessario.

19 Essas reunides ocorrem geralmente uma vez por més com a finalidade de discutirem, dentre
outros aspectos, sobre alguns pontos do relatério elaborado pelas licenciandas, as acdes por elas
realizadas no ambito da escola, as dificuldades enfrentadas, o desenvolvimento dos alunos e o
planejamento das atividades.
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Apesar da supervisora do PIBID da Escola Girassol se fazer um pouco mais
presente no processo de insercdo das licenciandas no ambito da escola, em ambas as
institui¢des, os dados indiciam que as ‘“trocas” entre elas — as licenciandas e a
supervisora do PIBID - s3o mais para discutir aspectos pontuais (especialmente, os
explicitados no relatério) do que desenvolver reflexdes mais amplas e profundas sobre
as questdes que perpassam o exercicio da profissdo: os dilemas, problemas e desafios

decorrentes dessa iniciagdo experimentada pelas integrantes do Programa.

Além disso, como abordado quando da discussdao sobre as acdes que
implementam no ambito da escola, constatamos depoimentos que sinalizam a auséncia
de acompanhamento as licenciandas no tocante as atividades que desenvolvem em sala

de aula. Nenhum dos relatos evidencia a presenca da supervisora nestes momentos.

Ademais, ndo nos foi relatado nenhuma acdo concreta preparada pela
supervisora a fim de promover a aprendizagem da docéncia das licenciandas. Pelo
contrario, houve depoimentos por parte das licenciadas de ambas as escolas, que
sinalizam interesse por acdes nesta dire¢do. Maria, por exemplo, explicitou almejar que
houvesse, por parte da supervisora, um melhor acompanhamento pedagdgico e trocas de
conhecimentos com as licenciandas que integram o Programa. Nesta dire¢do, Luana
sinalizou anseio por um acompanhamento que favorecesse o aprendizado dos contetdos
a serem ensinados, dos métodos de ensino, do planejamento das atividades, de posturas
para lidar com os alunos, da elaboragdo de provas, inclusive, sugeriu que a supervisora
preparasse oficinas neste sentido. PretensOes essas, majoritariamente comungadas pelas

demais colaboradoras deste estudo.

Tendo em vista esses interesses sinalizados pelas licenciandas e o fato de que as
reunides com a supervisora deveriam ocorrer semanalmente, segundo informacdes do
projeto institucional do PIBID/UFV 2012, uma das alternativas pensadas para que tais
questdes, além de outras que se fizerem necessarias, sejam trabalhadas pela supervisora
do PIBID junto as licenciandas € fazer as reunides com mais frequéncia levando em
consideragdo as demandas colocadas por estas ultimas e as experiéncias que a

supervisora teve/tem na Educagdo Bésica.

Indicamos a alternativa acima, pensando no papel que a supervisora do PIBID
pode/poderia desempenhar no processo de socializacdo das licenciandas; papel de

colaboradora. Alids, ndo apenas ela, mas também outros membros da escola, de modo
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especial, as criangas e a professora regente (atores estes, mencionados com maior €nfase
no desenrolar da pesquisa), os quais inclusive, no que tange a socializacdo, sdo
destacados por Van Zanten (2008) como elementos centrais no processo de

aprendizagem da profissao.

No tocante ao professor colaborador, Nunes (2001, p. 172) ressalva que diversos
estudos indicam sua figura “[...] como sendo a de maior peso no processo de
socializag¢do do futuro docente, sobretudo ao final da formagao inicial, e dado que ele é
o representante imediato da cultura da escola”. Estes achados sugerem que no momento
em que a licencianda “[...] comec¢a a ensaiar seus primeiros passos na condicdo de
professora de uma sala de aula [...] a figura do professor colaborador é um modelo
oficial a ser observado e com o qual se deve aprender a ser professor [...]” (Op. cit., p.

680).

Estando na escola ha mais de um ano, as colaboradoras de nosso estudo puderam
se relacionar com pelo menos duas professoras regentes, sendo algumas experientes e
outras recém-iniciadas na docéncia. Essa interacdo entre cada licencianda e a professora
regente na turma em que atua € estabelecida primordialmente na sala de aula (durante a
aula, e até mesmo antes de seu inicio, bem como ao final da mesma), no recreio e nas

reunides para planejamento do ensino.'®

Nesse processo, as licenciandas tecem didlogos, observam as préticas e posturas
das professoras (suas estratégias metodoldgicas e relacionais, por exemplo), bem como
desenvolvem acdes sob o olhar delas. Constatamos que esse relacionamento sucedeu de
maneira diversa. Para Luana, Maria e Aline, especificamente no segundo ano delas
como bolsista do PIBID (no caso das duas primeiras) se deu baseado no
companheirismo e na socializacdo de saberes e experi€ncias, a0 passo que para as

demais, Bruna e Violeta, esta relacdo foi mais distante.

Pelos relatos apresentados nos casos em que ocorrem trocas entre as licenciandas
e as professoras, estas, assim como identificado por Campos (2013) em sua pesquisa

junto a professores iniciantes de geografia, muitas vezes, sdo baseadas em “dicas” e

106 . S .

Essas reunides ocorrem na escola com a participacdo da supervisora da escola, as professoras
que atuam no mesmo nivel de ensino e as bolsistas de iniciacdo a docéncia atuantes nas
respectivas turmas.
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“toques” sobre o que fazer, quais caminhos seguir, por exemplo. Este aspecto pode ser

percebido no relato de uma das participantes de nosso estudo:

Eu ndo tinha nenhuma no¢do de como € processo de alfabetizacdo de
uma crianca e ai a professora, desse ano [se referindo ao ano de -
2013], falou:

- Primeiro comega com tais letras, depois tal, tal, tal.

( Maria — Escola Cactos, 2013)

Para além das dicas e toques nos foi relatado que nos momentos de interacao

entre professoras e as bolsistas de inicia¢do a docéncia ocorrem discussdes do tipo:

“Oh, vocés tdo vendo como que é?! Ndo é moleza ndo! se quer
desistir, desiste agora. Mais nao desisti, ndo. Professor ganha pouco,
mas ri bastante”;

“Luana, a vida de professor ndo € ficil, mas se vocé tem vontade vocé
continua, porque quando a gente gosta realmente as coisas se tornam
mais faceis”™;

“Nossa menina, vocé € nova. Muda de curso!”
(Luana — Escola Girassol, 2013).

“O que a gente v€ no curso de Pedagogia ndo é nada do que a gente
vai usar na pratica. Desiste disso logo! (risos)”
(Maria - Escola Cactos, 2013).

Nos depoimentos acima foi possivel observar que as professoras, além de relatar
suas experiéncias e fornecer dicas e toques, apresentam as licenciandas falas
desqualificadoras dos saberes da formacao profissional e desestimuladoras da docéncia.
Com isso, contribuem para que essas estudantes julguem sua formacdo académica
profissional desvinculada das demandas do campo de atuagdo docente, bem como
favorecem o sentimento de desmotivacdo em exercer a docéncia, aspecto, este

contrério aos objetivos do Programa que visam o incentivo a essa profissao.

As professoras alertam as licenciandas, ainda, para as dificuldades da profissao,
sua desvalorizacdo, bem como mostram as vantagens e desvantagens do exercicio da

mesma, explicitando sobre os desafios, as dificuldades e alegrias dela decorrentes. Este
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fator reforca o destaque que Van Zanten (2008) atribui aos docentes “antigos” 1o que

diz respeito a transmissdo de certos valores, maneiras de fazer, etc., aos mais “novos”

através de trocas de opinides, conselhos e ajuda.

Sendo o professor regente aquele que t€ém “titularidade na sala de aula”
(NUNES, 2001), as préticas por ele desenvolvidas, “seu agir pedagdégico”, constituem
também como fonte de aprendizagem da profissdo por futuras professoras. Estas,
segundo o autor (Op. cit., p. 589), “parece assumir o papel de aluna do professor

colaborador” - regente no caso de nossa pesquisa — “observando-o para aprender dele”.

O professor colaborador, segundo dados da pesquisa de Nunes (2001, p. 509)
“estando sobre constante observacdo do estudante em prética [...] serve como um
modelo de como deve atuar um professor”. No caso de nossa pesquisa, ora a professora,
no seu agir pedagogico e relacional, é considerada o modelo a ser seguido, ora modelo a
ser evitado. Tanto uma avaliagdo quanto outra sdo majoritariamente pautadas em

reflexdes acerca das praticas de ensino usuais, em sala de aula.

Luana e Maria explicitam pretender basear-se na pratica da professora, visto ter
tido oportunidade de observar e verificar a eficidcia da mesma no aprendizado dos
alunos. Esta questdo aparece exposta ao relatarem sobre o método de alfabetizacdo
utilizado pelas professoras com as quais lidam diretamente. O relato a seguir é

elucidativo, neste sentido:

Provavelmente na hora que eu for trabalhar com alfabetizagao, eu vou
trabalhar da mesma forma que ela [se referindo a professora regente]
trabalhou, porque € o que eu aprendi. Outro método eu ndo aprendi e
eu ndo vi na pritica como é que é. Talvez eu va desenvolvendo depois
com o tempo. Mas, eu tenho certeza, que se eu pegar uma turma de
alfabetizacdo, eu vou fazer da mesma forma que ela estava fazendo,
inclusive a rotina e tudo, porque deu certo, estava dando certo com
ela.

(Maria — Escola Cactos, 2013)

70 termo “antigos” é utilizados por Van Zanten (2008) para se referir aqueles docentes que
estdo a mais tempo na profissdo, ao passo que o termo “novos’ sdo para se referir aos
professores iniciantes.
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Violeta expds ndo se basear nas préticas da professora, visto implicarem em
influéncias negativas na aprendizagem dos alunos; leva-los, em suas palavras, a

aprender ‘“‘contetidos errados”.

Vimos assim, que hd notadamente, um caréter ativo das licenciandas ao avaliar
as praticas de outras professoras, em que elas julgam umas apropriadas e outras
inapropriadas e nesse processo fazem uma selecdo dos aspectos que consideram
pertinentes a si préprias'®. Reforcam, deste modo, a ideia salientada por Freitas (2002,
p. 156) de que: “[...] o processo de socializacdo nao ocorre de forma linear, através de
uma incorporagdo progressiva dos valores do grupo de pertencimento, nem o agente

socializado € objeto passivo dos agentes e condi¢des socializadoras”.

Essa redefinicdo do que consideram ou nao adequado, conforme Nunes (2001, p.
591), é feita “diante dos conhecimentos e imagens ja existentes e das contribui¢des de
outros agentes [...]”. Em nossa pesquisa também essa questdo ficou implicita.
Averiguamos que a influéncia dos distintos atores no processo de aprendizagem da
docéncia das licenciandas parece estar mediada pelas experiéncias vivenciadas ao longo
de suas vidas, sendo por meio delas que fazem uma selecdo dos aspectos que

consideram adequados a si préprias, assim como identificado por Nunes (2001).

O autor citado pondera, ainda, que nos casos em que hd imitagcdo do modelo
(como no caso ambicionado por Maria e Luana, desde que a realidade se adapte ao que
foi aprendido), essa imitacdo, todavia, “ndo é completa, porque nunca o individuo
conseguird tomar o papel do outro em sua plenitude” 19 (NUNES, 2001, p. 672).
Ademais, acrescenta ele, que as pessoas tendem a imitar aquelas identificadas como

sendo portadora de mais experiéncia e conhecimento.

No ambito dessa discussdo, cabe evidenciar que as licenciandas avaliam de
forma diversa as praticas e posturas observadas no convivio com a professora regente.

Consideram que a vivéncia junto as professoras com formacao especifica, experiéncia

1% Essa selecdo, contudo, € parcial e contraditdria, visto incorporarem até mesmo algumas
atitudes por elas reprovadas. Comportamento esse, também recorrente entre as professoras
principiantes investigadas por Nunes (2001).

19 Entre os fatores que contribuem para que o individuo ndo consiga tomar o papel do outro em
sua plenitude, citamos com base em Mizukami et al. (2010) a existéncia de alteragdes no
contexto de trabalho das licenciandas e nos seus préprios conhecimentos.
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na drea, motivadas a ensinar e estabelecedoras de uma relacdo dialdgica, respeitosa e de
colaboracdo com elas e os alunos, contribuiram mais com sua aprendizagem da

docéncia.

Tendo inserido, no primeiro ano de PIBID, em uma turma de 4° ano e
relacionando com uma professora sem formacgdo especifica e experiéncia no ensino

fundamental (estava atuando pela primeira vez neste nivel de ensino) Maria expressou:

O ano passado [2012] foi bem frustrante. Eu cheguei 14 [na escola]
sem saber nada. Achando que eu ia ter na professora um amparo;
alguém para me ensinar. Eu vi que ela também nao tinha. Ela era
formada em economia doméstica, na verdade. Af eu fui indo atras de
entender o qué que eu teria que fazer ali. Como que eu teria que me
colocar naquele espaco e tal. Fui atrds de ver o qué que alunos de 4°
ano [nivel de ensino que estava] deveriam aprender.

Esse relato, além de mostrar a existéncia de professores sem formacao especifica
atuando na drea, aspecto recorrente nos anos iniciais, conforme Oliveira, et al. (2002),
dentre outros, apresenta a falta de amparo a bolsista de iniciacdo a docéncia e a
professora e ilustra uma expectativa que € comum entre as licenciandas participantes do
estudo: de aprender com a professora regente. No caso da Maria que atuou, em seu
primeiro ano como bolsista do PIBID, junto a uma professora sem formacao especifica
e experiéncia no ensino fundamental, a relacdo acabou por se inverter. Observando o
empenho da licencianda por compreender melhor sua funcdo na escola e buscar
estratégias (na internet, nos livros e no relacionamento com outros, por exemplo) que
promovessem a aprendizagem dos alunos, aos poucos, foi a professora quem passou a
recorrer a ela para pedir informacdes; o que também sucedeu no decorrer da interacao
que Luana, em seu segundo ano de PIBID, estabeleceu com uma professora que estava
atuando pela primeira vez na Escola Girassol''’.

A constatacdo de que as professoras também recorrem as licenciandas visando
aprender com elas, denota divergéncia com os achados de Sambugari (2012) ao

pesquisar sobre a socializa¢do por licenciandos inseridos na escola na condi¢do de

110 . P -
Ressaltou Luana que a professora recorria a ela para pedir informacdes sobre certas
atividades comumente desenvolvidas no ambito da escola.
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estagiarios. A autora constatou como recorrente a professora assumir o papel de
transmissora e o licenciado de receptor''".

Ainda concernente ao relato de Maria € interessante notar que, no empenho por
compreender sua fun¢@o na escola e propiciar a aprendizagem dos alunos, ela sequer faz
mencao a pessoas que a auxiliaram. Isso, nos leva a refletir sobre 0 modo como vem
acontecendo a aprendizagem da docéncia no ambito do PIBID. Serd esse relato mais um
indicativo de que a aprendizagem da docéncia no contexto desse Programa ocorre
frequentemente por ensaio e erro como definido por Violeta e apresentado na literatura?

Na proposta do PIBID, conforme ja abordado anteriormente, esta explicitado
que as licenciandas, nesse processo de iniciacdo a docéncia, deveriam ser
acompanhadas por professores da educacdo bdsica (especialmente a supervisora do
PIBID na escola, que inclusive € a Unica, entre os profissionais da educacao bdsica, que
recebe bolsa para atuar no Programa) e do ensino superior (coordenadores do PIBID,
primordialmente o coordenador de drea). Frente a esse fator e aos relatos apresentados
pelas participantes de nosso estudo cabe indagar: como estd sendo esse auxilio? Estd de
fato contemplando as necessidades formativas das licenciandas que integram o
Programa? Até que ponto elas (coordenadora e supervisora do PIBID) deveriam
supervisionar as licenciandas? Em quais aspectos? Essas questdes, dentre outras,
merecem ser investigadas e problematizadas no contexto desse Programa que, como
vimos, em tese, se propde oferecer apoio as futuras professoras iniciantes na docéncia.

Notadamente sobre essa questdo da falta de apoio ao futuro professor no
decorrer de seu processo de iniciacdo a docéncia enquanto ainda se € estudante de um
curso de formagdo, Nunes (2001 apoiando em Su, 1992a) e nos dados de sua pesquisa
confirma casos deste tipo como recorrentes na maioria dos programas de formacao de
professores.

A falta de apoio ao iniciante € apresentada como comum também aqueles
iniciantes na docéncia na condi¢do de professores (CAMPOS, 2013; NUNES, 2001,
dentre outros). Tais estudos apontam que apoio ao iniciante ou a falta dele tem

profundas implicacdes no modo como vivenciam e aprendem a docéncia. Ter esse apoio

" Exceto no caso de um deles (o tinico do sexo masculino do total de 4 participantes) em que a
situacdo foi inversa. Entre as demais ficou ressaltada a professora assumindo o papel de
transmissora e as estagidrias de receptora. Sobre essa questdo, Sambugari averiguou casos de
estagidrias que sempre atendiam as solicitagdes da professora mesmo quando tais solicitagdes
lhes causavam certo desconforto com relagdo ao seu papel de estagidria.
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contribui para que o iniciante aumente seu repertério de conhecimentos, especialmente,
aqueles de cardter pratico (ligados ao conhecimento da matéria a ser ensinada, dos
métodos de ensino a serem utilizados, das formas de relacionamento com os alunos...) €
se sinta melhor emocionalmente para lidar com os desafios do trabalho (NUNES, 2001).

Em contrapartida a auséncia de uma assisténcia ao iniciante pode, conforme
Nunes (2001, p. 724), “conduzir a docente a cometer mais erros no seu inicio do que
provavelmente faria se contasse com a devida ajuda”.

Inerente aos inseridos na docéncia na condicdo de estudantes, salientamos a
importancia desse apoio neste periodo em que ele, de acordo Nunes (2001, 150), é ao
mesmo tempo ‘“professor e estudante, estudante e professor” tendo de ‘“cumprir com
determinagdes de sua instituicdo formadora enquanto estudantes e desempenhar um
papel simulado de professor”, que provoca nele conflitos diante das pressdes que recebe
de ambos os lados e sentimentos diversos — uma mistura de medo, angustia, frustracao,
inseguranca com expectativa, ansiedade e idealismo.

Em nossa pesquisa constatamos a existéncia de uma interagdo (licencianda-
professora regente) em que uma busca ajudar/apoiar a outra quando necessario, o que
nos parece auxiliar as primeiras no que tange ao planejamento das atividades que
desenvolvem junto aos alunos, bem como nos proprios conteidos a serem ministrados,
na metodologia de ensino e no relacionamento com tais alunos, entre outras coisas.

A respeito do desenvolvimento de atividades juntos aos alunos, cabe destacar
com base nos relatos das colaborados deste estudo, que as professoras pouco interferem
nestes momentos; ficam realizando suas tarefas, corrigindo provas e preenchendo o
didrio, por exemplo''?. Interferem mais para impor respeito e ajudar a controlar a
indisciplina dos alunos. Apenas no caso de algumas (caso da Maria neste segundo ano
de PIBID, especialmente) hd uma participacdo maior dessas professoras no decorrer
destes momentos, seja por sugestdes de atividades, esclarecimento de dudvidas, apoio

emocional frente aos impasses que vivenciam.

"2 0 fato das professoras regentes aproveitarem o momento em que as licenciandas estio
desenvolvendo atividades junto aos alunos para realizar suas tarefas provavelmente esta atrelado
a sobrecarga de trabalho decorrente do exercicio dessa profissdo que conforme aponta Oliveira
et al. (2004), dentre outros, tem passado por um processo de intensificagdo.
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Sobre o desenvolvimento de atividades junto aos alunos cabe discorrer acerca da
interacdo que as licenciandas estabelecem com eles; os alunos da escola, por elas
chamados de “meus alunos”.

Em outras pesquisas que abordam a aprendizagem da docéncia e/ou a
socializacdo profissional (NUNES, 2001; CAMPOS, 2013; VAN ZANTEN, 2008;
LUDKE, 1996...) os alunos, assim como 0s professores da escola sdo frisados como
sujeitos centrais nesse processo tanto por motivar as aprendizagens adquiridas quanto

por legitimé-las/valid4-las. A este respeito, Nunes (2001, p. 631-632.) expoe:

[...] os alunos s@o agentes com grande poder de influéncia na defini¢cao
do eu profissional docente, pois tanto servem como Sujeitos
observados em suas acdes e reacdes para a construgdo de teorias sobre
seu desenvolvimento, como sdo os indicadores da eficacia dos
conteddos e estratégias metodoldgicas aplicados pelas professoras na
sala de aula.

Assim, o autor alude ser com os alunos que as futuras professoras, “[...] vao
solidificando seu eu profissional” ao observa-los, interagir e testar com eles “estratégias

de acdio pedagégica para uso posterior”'"? (NUNES, 2001, p. 721).

Estando inseridas na escola na condicdo de pibidianas, as colaboradoras de
nosso estudo tem a oportunidade de interagir com os alunos: na sala de aula, nos
momentos em que desenvolvem atividades individuais com alguns deles (os que
apresentam estar em um nivel de aprendizagem distinto e inferior aos demais), bem

Ccomo no recreio, na entrada e na saida da aula.

Esse relacionamento, assim como constatado em alguns dos estudos ja citados
(NUNES, 2001; TARDIF, 2011; CAMPOS, 2013, por exemplo) ¢ baseado,
principalmente, no afeto. Em seus relatos, as respondentes da pesquisa (de forma mais
enfatica Luana e Maria), destacam o carinho que recebe dos alunos, por meio de
abracgos, desenhos, elogios orais e cartas, até mesmo de maes agradecendo por estar

contribuindo no aprendizado de seus filhos — no caso da Maria.

113 . . ~
O autor explana haver preferencialmente a incorporacdo (pelas professoras ou mesmo

futuras docentes) daquelas estratégias de acdo pedagdgicas que surtiram resultados favordveis
com a turma.
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Quando a gente vem chegando a escola, eles saem correndo para te
agarrar. [...] todo dia na hora que eu vou embora eu tenho um trabalho,
porque todos eles levantam e vem correndo na porta e me agarram [...]
e isso é o mais gratificante de tudo. Vocé€ chega e vé o brilho nos
olhos quando eles te veem. Isso € muito gratificante, € maravilhoso!
(Maria — Escola Cactos, 2013)

Com relacio aos alunos, a relacdo é 6tima. Eles... nossa! chega, aquele
abraco. E muito bom! [...] Eles gostam muito...das atividades que a
gente leva''*. Vocé percebe que realmente eles tém um amor pela
gente.

(Luana - Escola Girassol, 2013)

As pibidianas advertem, também, que nesse relacionamento, os alunos relatam a
elas sobre aspectos de suas vidas pessoais, levando-as, muitas vezes, a se sentirem
comovidas com as tristes histérias que ouvem, entre casos de drogas, separacdes e
mortes na familia, por exemplo. A este respeito, Luana assim expressou: “a gente se vé

envolvida naquilo e sofre junto com o aluno”.

Para além de se sentirem comovidas com as histérias de alguns alunos, as
licenciandas de uma maneira geral, assim como as colaboradoras da pesquisa de Nunes
(2001), relacionam alguns dos comportamentos deles na escola a aspectos de suas
vivéncias pessoais fora da escola, de modo especial aquelas familiares. Dentre outras
coisas, relacionam as atitudes agressivas, violentas e indisciplinadas a vivéncias deste
tipo em casa, bem como a falta de atencdo dispensada nas aulas a problemas familiares

que acreditam interferir no sono deles.

Os sentimentos explicitados reforcam a sinalizacdo de Tardif (2011, p.130) ao

afirmar que:

Uma boa parte do trabalho docente é de cunho afetivo, emocional.
Baseia-se em emocdes, em afetos, na capacidade ndo somente de
pensar nos alunos, mas igualmente de perceber e de sentir suas
emocdes, seus temores, suas alegrias, seus proprios bloqueios afetivos.

"4 Além da presenca das licenciandas modificar a rotina da aula, o fato delas disporem de mais
recursos materiais (concedidos pelo PIBID) que as professoras parece contribuir para que suas
atividades causem interesse nos alunos. Afinal, como sabido no contexto educacional,
comumente o professor, além de outras coisas, ndo dispde de recursos materiais adequados e
suficientes para conduzir seu trabalho.
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Essa sinalizacdo merece ser problematizada. Mesmo que o cardter afetivo de fato
perpasse a profissdo, pensamos que se faca necessdrio cuidar para que esse
envolvimento ndo extrapole os limites prejudicando a vida pessoal e profissional do
professor. Sendo fonte potencial para isso, talvez seja interessante que haja no ambito
do PIBID discussdes conjuntas acerca do que sentem as licenciandas no decorrer de
suas vivéncias na escola junto aos alunos; discussdes que fornecam a elas apoio
emocional e capacidade de distinguir até que ponto esse envolvimento com eles é

saudavel e pertinente.

Coadunando com o nosso posicionamento, constatamos entre os professores
colaboradores da pesquisa de Lantheaume (2012, p. 375) a crenca de que “‘é preciso se
blindar’”. Abordando ser esta uma das estratégias usuais dos professores em vista de
superarem os desafios do exercicio da profissdo e continuar trabalhando, apesar das

dificuldades, a autora expde:

Entre o ideal do oficio e a realidade, um principio de prudéncia para
resistir supde que o professor cuide de ndo se “aprisionar” desde os
primeiros anos, pois um envolvimento muito forte esgota e deixa um
gosto amargo em razdo da distdncia entre as expectativas e a
realidade. (LANTHEAUME, 2012, p. 375)

Prosseguindo na discussdo em torno da compreensdo das caracteristicas dos
alunos, identificamos que nessa interagdo as licenciandas realizam avaliacdes do
comportamento deles no que tange as maneiras de agir (chegar atrasado, falar alto, etc)
a motivacdo com a escola e os conteddos, bem como avaliam as aprendizagens deles ao

observa-los e desenvolver atividades.

Nesse processo, as licenciandas assim como as professoras colaboradoras da
pesquisa de Nunes (2001), explicitam satisfagdo ao atestar o progresso de seus alunos,
principalmente em termos de aprendizagem, e insatisfacdo quando a situagdo € inversa.
Sobre esse assunto, Violeta abordou se sentir impotente ao observar que seus alunos nao
compreenderam os conteidos ensinados. Maria expressou sentimentos de frustragao
perante situacOes deste tipo. J4 durante situacOes, como a explicitada pela Aline: “é
muito rico para a gente que € educador [...] quando vocé vé assim que uma crianga esta

com dificuldade, vocé senta com ela e ela consegue se desenvolver e perceber que é



128

capaz [...] eu acho que isso que motiva” (Aline - Escola Girassol, 2013), as participantes

de nossa pesquisa, de uma maneira geral, expressaram satisfacao.

Os sentimentos de satisfac@o e insatisfacao que a reacdo dos alunos provoca nas
licenciandas denotam ter “o éxito ou fracasso dos alunos [...]” assim como o
estabelecimento de uma relagdo afetiva entre a professora e eles “[...] repercussdo direta
em como a professora se vé enquanto profissional”, conforme evidenciado por Nunes

(2001, p.726).

Acrescentando a essa discussdo, o autor (2001, p. 690) aborda que:

Quando os alunos ndo alcancam um rendimento satisfatério, desde a
perspectiva das professoras, elas pdem em questionamento a sua
eficdcia como docentes e buscam um reequilibrio de sua imagem
profissional na redefinicdo das estratégias metodoldgicas e conteidos
trabalhados com os alunos.

Assim, revelam aquilo que Freire (2011, p. 23) ja havia explicitado em seu livro
(13 b : Z e N L 4e T 2 A 13
Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios a prética educativa” onde expds: “quem

ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender’.

No caso das colaboradoras de nosso estudo além do rendimento dos alunos
repercutir no modo como elas se veem enquanto futura docente (por vezes, até mesmo,
como incapaz de exercer esta profissdo — conforme explicitado por Maria e ja abordado
em outros momentos desta dissertacdo), outras atitudes que observam neles também
exercem influéncia neste quesito e na motivacdo para a docéncia. Em seus relatos, as
licenciandas expressam que lidar com alunos que manifestam carinho e respeito por elas
e se mostram empenhados/interessados em aprender as motivam a docéncia, a0 passo
que relacionar com aqueles indisciplinados, desinteressados por estar na escola e

aprender, coopera para que se sintam desmotivadas.

Tendo lidado em seu primeiro ano de inser¢do na escola com publico de alunos
que apresentavam indisciplina e desinteresse nas aulas, Luana pensou até mesmo em

sair do Programa, visto ndo conseguir desenvolver suas atividades.

Dificuldades com relacdo a interacdo com os alunos, constatadas também em
outras pesquisas junto a professores iniciantes na docéncia (LIMA et al. 2007;

MARIANO, 2012), foram evidenciadas pelas demais participantes do estudo ao longo
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da entrevista e das reunides. Citaram, dentre outras coisas, o desafio de lidar com
turmas cheias, motivar os alunos a gostar da escola e a aprender, bem como conseguir o
respeito deles. Entre as explicagdes para dificuldades nesse sentido, consideramos o fato
de haver um constante “enfrentamento” entre os professores e os alunos, em que cada

lado busca defender seus interesses, como abordou Garcia (1999).

Referente a obtencdo do respeito dos alunos, constatamos dificuldades com
relac@o a esse aspecto, principalmente nos momentos em que a professora se ausentava
da sala. Nessa dire¢do, Luana evidenciou que apesar dos alunos tratarem as bolsistas de
iniciagdo a docéncia com respeito e carinho, ndo dao a elas a mesma legitimidade que
dido as professoras. Ela explicita que ‘“eles sabem que quem realmente manda € a
professora”; o que refor¢a o achado da pesquisa de Nunes (2001) de que na pratica de
ensino quem tem titularidade na sala de aula € a professora e nao a futura professora.

Ademais, cabe lembrar que tanto em nossa pesquisa, quanto em outras

analisadas por Lima et al. (2007)115

o agrupamento dos alunos parece influenciar na
intensidade das dificuldades sentidas pelos iniciantes na profissdo, sendo maior para
aquelas que lidam com alunos considerados ‘“dificeis/indisciplinados” (caso da Luana
em seu primeiro ano de PIBID, por exemplo) e menor para aquelas que lidam com
alunos bem comportados em termos de disciplina e solicitos as suas demandas (como no

caso da Violeta, principalmente no tocante ao fato de serem solicitos as atividades que
propoe).

Essa relagdo entre o agrupamento dos alunos e as dificuldades sentidas pelas
licenciandas, pensamos, ter relagdo com a discussdo de Van Zanten (2008) a respeito da
socializagdo profissional pelos alunos. Nessa discussdo, a autora evidencia que tal
socializacdo, principalmente nos estabelecimentos periféricos, favorece com que os
docentes percebam rapidamente a dificuldade de mobilizar os conhecimentos e as
técnicas aprendidas na formacdo inicial e de seguir as instrug¢des oficiais, dificultando

que construam uma ordem local almejada pela maioria dos professores.

No caso das colaboradoras de nosso estudo, ainda que de fato a interagcdo com os

alunos as tenha levado a perceber as dificuldades de mobilizar os conhecimentos e as

15 Os textos analisados por Lima et al. (2007) foram: Monteiro Vieira, H. (2002); Silveira, M.
de F. L. da. (2002); Corsi, A. M. (2002); Pizzo, S. V. (2004); Rocha, G. A. (2005); Mariano,
A. (20006).
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técnicas aprendidas ao longo de sua vida (de modo especial no curso de graduacgdo),
consideram a interacdo com eles “muito gratificante! maravilhosa!” “o melhor de tudo”,
“6tima!”. De um modo geral, parecem corroborar com a sinalizagdo de Violeta ao
expressar: “as tentativas e erros que eu tenho com eles [se referindo aos alunos] sdo
Otimas assim, porque eu aprendo muito, vejo onde € que funciona, onde é que ndo

funciona”.

Ao indicar aprender mediante o convivio com os alunos, Violeta, em seu
depoimento coaduna com Liidke (1996) quando esta diz “o professor vai ‘aprendendo
fazendo, com seus alunos’ e retendo o que da certo, incorporando-o para futuras

solugdes” (LUDKE, 1996, p. 12).

Concernente a interacdo como os demais atores da escola foi abordado o
relacionamento com a direcdo e os/as auxiliares de servigos gerais (que trabalham na

portaria, no refeitério e na limpeza).

Com esses ultimos foi destacada, pelas licenciandas, a existéncia de uma
interacdo respeitosa e solicita, em que eles, em alguns casos, as auxiliam na obtencao de
conhecimentos sobre os alunos e suas caracteristicas, principalmente no tocante aos seus

contextos familiares.

Abordando sobre essa interacdo, Maria relatou: “muitas vezes, eu fico sabendo
da vida dos alunos, por causa dessas pessoas [se referindo aos/as auxiliares de servigos
gerais] que trabalham na escola, que me contam”. Mencionou, inclusive, o fato de uma
aluna ter mostrado a ela uma foto do pai que faleceu e da funcionaria ter dito 0 motivo

do falecimento.

Em se tratando da relacdo entre as licenciandas e a direcdo de cada escola
identificamos que esta destoa bastante, sendo de maior proximidade, respeito, apoio e
companheirismo para o grupo das inseridas na Escola Girassol e demasiada distante
para grupo inserido na Escola Cactos. Este ultimo grupo considera a interacdo com a

direcdo da seguinte forma:

E uma rela¢io muito mais de superioridade. E o que eu tenho menos
contato e procuro menos assim... até porque ndo existe muita abertura
também.

(Maria — Escola Cactos, 2013)
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Com a diretora, a supervisora da escola, ¢ bom dia, boa tarde e ndo
tem muita conversa. Nao tem muito didlogo, ndo.
(Bruna — Escola Cactos, 2013)

O primeiro grupo — o das licenciandas inseridas na Escola Girassol — ao
contrario do segundo (exceto, quanto ao relacionamento com a supervisao da escola,
que também é distante''®), ressalta que a diretora atual apoia as acdes que cogitam
realizar e até mesmo fornece algumas dicas a respeito das atividades que implementam
no ambito da escola. Em seu depoimento, Violeta assim expressou: “a nova diretora, ela
apoia a gente em tudo que a gente precisar. Se voc€ quiser fazer um projeto, trazer os

meninos para a UFV... ela tudo tenta, dd um jeito para o trabalho ser desenvolvido™.

Acrescentando a essa discussio, a licencianda referida ressalta o fato da diretora,
por muito tempo, ter sido professora na escola. Conforme seu relato “ela [a diretora]
tem vivéncia de sala de aula. Entdo sabe das dificuldades, do que pode ser feito,

conhece os alunos da escola — nome, onde mora, tudo”.

Tais dados denotam os achados de Nunes (2001, p. 632) acerca da socializagdao
de professoras iniciantes pela direcdo da escola, em que ele expde ser o diretor “uma
figura-chave dentro da estrutura burocritica e hierdrquica que preside a maioria das
escolas”; e sugere que o mesmo “poderd ser um agente que facilita ou dificulta o
ingresso de um professor na cultura daquela institui¢do escolar”, bem como, explicita
ter constatado que “a forma de agir deste ator interfere no funcionamento da escola e,

inclusive, no trabalho das professoras”.

Em nossa pesquisa, constatamos que a conduta da direcao (mais especificamente
a interacdo direcdo-supervisdo) repercute até mesmo na atuagdo das bolsistas de
iniciagdo a docéncia no seio escolar. A esse respeito, como vimos, as participantes de
nosso estudo inseridas na Escola Girassol sinalizaram a desarmonia entre tais atores
como prejudicial ao trabalho que desenvolvem em seu interior, principalmente devido
ao fato de, por vezes, cada uma das partes direcionar de um modo suas acdes, fazendo

com que fiquem “meio perdidas” segundo expressao usada pela Violeta.

116 . . . . . . .

Foi frisado pelas licenciandas Violeta e Luana da escola Girassol, o fato de haver desarmonia
entre a supervisdo e a direcdo, bem como ressaltado que isso interfere nas a¢des que realizam
em seu interior.
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Ainda sobre a forma de agir da direcdo os relatos apresentados demonstram que
aqueles papeis que os docentes (de modo especial os principiantes), conforme Van
Zanten (2008), esperam da direcdo: que tenham personalidade engajada, que sejam
carisméticos, tenha atitudes de apoio aos docentes, entre outras coisas, sdo também

esperados pelas colaboradoras de nosso estudo.

Finalizando essa discussdo acerca do relacionamento com distintos atores temos
que as colaboradoras de nosso estudo destacaram, entre aqueles que convivem no meio
universitario, a coordenadora do PIBID e as outras bolsistas de inicia¢do a docéncia (de
modo especial as inseridas na mesma escola) como os que mais contribuem no seu

processo de aprendizagem da docéncia.

Ja no que tange aqueles com os quais estabelecem relacdes no seio escolar
(supervisor do PIBID, professor regente, alunos e demais atores), constatamos que as
licenciandas ao sistematizar a respeito de quais deles mais contribuem no seu processo
de aprendizagem da profissdo enfatizaram no conjunto dos relatos, a professora com

quem estdo trabalhando diretamente e os alunos.

Sobre este aspecto, chamou nossa aten¢do o fato de nenhuma das participantes
de nosso estudo ter mencionado a professora supervisora do PIBID. Sendo ela a dnica
professora envolvida diretamente com o Programa e responsdvel por, dentre outras
coisas, supervisionar e orientar as atividades das licenciadas no ambito da escolam, esse

fato nos parece estranho.

Retomando a discussdo sobre os atores apontados como os que mais contribuem
no processo de aprendizagem da docéncia das licenciandas, cabe destacar que no

tocante a interagdo com a professora regente houve relatos em que elas evideciaram:

E nela que a gente, muitas vezes, se espelha: o que a gente quer ser, o
que a gente ndo quer ser, ou a forma como ela faz, ou alguma
atividade que ela proponha;

o que eu sinto da minha vivéncia € isso: que eu aprendi as coisas que
eu aprendi com as professoras com quem eu estava trabalhando.
(Maria- Escola Cactos, 2013)

""" Esta atribuicdo 2 supervisora esta evidenciada no regulamento do Programa instituido pela
Portaria n° 096, de 18 de julho de 2013.



133

E com ela [se referindo a professora regente] que a gente passa maior
parte do nosso tempo. Percebe a realidade da turma e os desafios junto
com ela.

(Aline — Escola Girassol, 2013)

Os relatos expostos reforcam, sobremaneira, a sinalizagdo feita por Calderano

(2012, p. 142) quanto ao papel do “professor da escola bdsicano processo formativo

dos graduandos, no qual a autora indica a necessidade de tal professor ser
113 : : . z tx) ~

reconhecido mais efetivamente como corresponsdvel’pela formacao desses futuros

professores.

A respeito da vivéncia junto aos alunos, identificamos, dentre outros, o

depoimento em que uma das participantes de nosso estudo, assim se expressou:

Entdo, o fato do PIBID proporcionar um tempo para eu poder
desenvolver atividade, pensar uma atividade para levar para aquele
publico e aquele piblico me retornar de diversas formas, eu acho que
€ muito rico isso. E, eu acho que, esse fato, é o que mais proporciona
aprendizagem e formagdo da docéncia.

(Violeta — Escola Girassol, 2013)

O relato de Violeta denota que a aprendizagem da docéncia no ambito do PIBID
€ propiciada, principalmente, pela inser¢do exploratdria e participativa no ambito da
escola, na qual as licenciandas podem pensar atividades, desenvolvé-las e avaliar as
repercussoes do trabalho desenvolvido nas aprendizagens dos alunos e também em suas

préprias aprendizagens da docéncia.

As constatacdes sobre as relagdes estabelecidas no ambito do PIBID fornecem
indicios de processos formativos ocorridos na perspectiva defendida por Calderano
(2012), “perspectiva de docéncia compartilhada”. Ademais, pensamos que, as
constatacoes referidas reforcam os achados da pesquisa de Nunes (2001), Van Zanten
(2008) e Campos (2013), no tocante a socializacdo pelos alunos e os professores da
instituicdo escolar e, no caso de Nunes (2001), concernente também as colegas de

118

classe °. Refletimos ainda trazer novas discussdes sobre as relacdes estabelecidas

"8 Em se tratando de nossa pesquisa, como abordado, para além da influéncia desses atores no
processo de aprendizado da profissdo das licenciandas ficou destacado também a contribuicao
da coordenadora do PIBID.
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(abordando as implicacdes dessas relacdes no processo formativo das licenciandas) em
um contexto diverso do discutido pelos autores, ou seja, no ambito do PIBID que é um

Programa relativamente novo.

A seguir, abordamos as aprendizagens (re) construidas pelas bolsistas do

Programa, participantes de nosso estudo.

4.4. As aprendizagens da docéncia que as licenciandas revelam adquirir

Ao desenvolver acdes e tecer relagdes no ambito do Programa diversas
aprendizagens da docéncia vao sendo aos poucos (re) construidas pelas licenciandas. E,
portanto, a respeito das aprendizagens evidenciadas no desenrolar da pesquisa (tanto as

aprendizagens adquiridas quanto as almejadas) que discorremos nas proximas paginas.

Iniciamos essa discussdo expondo, de forma resumida, no quadro 09 as
aprendizagens ''°, os espacos e os meios de aquisicdo constatados por meio do

questiondrio, da entrevista e da observacao.

Quadro 09 - Aprendizagem de bolsistas de iniciagdo a docéncia PIBID/Pedagogia

Aprendizagens adquiridas | Espacos de aquisicio | Meios de aquisicao

(relativas):
Aos alunos e suas | Escola (especialmente | Relacionamento com os alunos, conversas
caracteristicas. na sala de aula). com a professora, diretora, auxiliares de

servicos gerais e outras bolsistas de iniciacao
a docéncia.

Ao contexto educativo.

Na escola.

Ao vivenciar a escola.

Aos contetidos especificos.

Escola (especialmente
na sala de aula) e
outros espacos (dentre
eles, a residéncia).

Relacionamento com a professora regente e
pesquisas por conta prépria, em livros, na
internet.

Na sala de aula, nas
reunides da escola e
nas reunides do PIBID.

Relacionamento com a professora regente, a
coordenadora, a supervisora € as outras
bolsistas de iniciacdo a docéncia, bem como
por meio de leituras de textos sobre o
assunto.

Ao planejamento do
processo de ensino
aprendizagem.

A avaliacdo da

aprendizagem dos alunos.

Na escola — de modo
especial na sala de aula
e nas reunides do
PIBID.

Relacionamento com a professora, trabalho
individual com os alunos e leitura de um
texto indicado pela coordenadora.

"2 Apesar, das aprendizagens, terem sido evidenciadas quando do didlogo sobre o PIBID,
consideramos assim como Mizukami et al. (2010) e Tardif (2002), dentre outros, que elas sdo
decorrentes também de outros espacos e momentos da trajetdria de vida desses sujeitos.
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Aos métodos de ensino
(modo como ensinar oS
contetdos aos alunos).

Oficinas do PIBID, na
escola (especialmente
na sala de aula) e em
outros espacos (dentre
eles, a residéncia).

Relacionamento com a coordenadora do
PIBID, a professora regente, os alunos, os
membros externos ao Programa e pesquisas
realizadas por conta prépria, seja na internet
ou em livros.

A prética reflexiva.

Na escola (em especial
na sala de aula) e nas
reunides do PIBID e

em outros  espagos
(dentre eles a
residéncia).

Relacionamento com a professora regente,
os alunos, as bolsistas de iniciacio a
docéncia, a coordenadora e a supervisora do
PIBID, bem como no processo de
elaboracio do relatério e nas reflexdes
pessoais emergidas antes, durante e apds o
desenvolvimento de atividades junto aos
alunos.

A pesquisa sobre o ensino.

Na universidade e em
outros espacos (dentre
eles a residéncia).

Pesquisas realizadas na internet e em livros e
no processo de elaboracdo e divulgacdo de
trabalhos académico-cientificos, bem como
ao presenciar eventos ligados ao ensino, a
pesquisa e a extensao.

Ao trabalho em equipe.

Na escola e nas
reunides do Programa.

Relacionamento com a professora regente, a
coordenadora e a supervisora do PIBID e as
outras bolsistas de iniciacdo a docéncia.

universidade (reunides
do Programa).

A lidar com os imprevistos. | Na escola | Relacionamento com os alunos.
(especialmente na sala
de aula).
A comunicagdo e interacdo | Na escola e na | No decorrer da interacdo com outros,
com outros (em especial os | universidade. especialmente com os alunos e também ao
alunos). apresentar  trabalhos com base nas
experiéncias vivenciadas no PIBID e ouvir
as explicacdbes da coordenadora do
Programa.
Ao uso da lingua escrita. Em outros espacos | Nas reunides junto a coordenadora do
(dentre eles a | Programa e no processo de elaboracdo e
residéncia) e na | corre¢do do relatério e de trabalhos

académicos cientificos.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Concernente as aprendizagens adquiridas, as quais como se pode visualizar no

quadro acima, sao multiplas e viabilizadas, principalmente, mediante as interagdes com

os alunos, a professora regente, as outras bolsistas de iniciacdo a docéncia e a

coordenadora do PIBID, constatamos (como ji abordado no capitulo I) ser a maioria
delas destacadas na literatura (SHULMAN, 1986; GARCIA, 1999; NONO, 2001;
TARDIF; RAYMOND, 2000; ZEICHNER, 2008; TARDIF, 2011; por exemplo), como

importantes para que os professores possam ensinar e conduzir as aprendizagens dos

alunos. Tanto nesses estudos quanto nas informacdes colhidas na pesquisa que

desenvolvemos, foi possivel averiguar que essas aprendizagens, dentre outras

necessdrias ao ensino, se manifestam de forma entrelagcada.
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Sem nos deter sobre cada uma das aprendizagens averiguadas cabe expor aqui

20

algumas das discussdes tedricas >’ e empiricas com as quais nos deparamos no

desenrolar do processo de pesquisa e elaboracdo desta dissertacao.

Concernente ao aprendizado relativo ao conteddo especifico considerado por
Shulman (1986) como um elemento essencial a base do conhecimento docente,
contrariando os resultados aferidos por Simido (2012), constatamos tanto em nossa
pesquisa quanto em outras - desenvolvida por Nono (2001), por exemplo - o pouco
dominio desse conhecimento por futuras professoras que se encontram, inclusive, em

fase final do curso.

Sendo o dominio do contetddo especifico imprescindivel para o desenvolvimento
de um ensino de qualidade (SHULMAN, 1986), a literatura, sem delegar essa fun¢ao
exclusivamente aos cursos de formagdao docente (até mesmo porque consideram ser a
formagdo docente continua), destaca a necessidade de estes ndo negligenciarem esse
conhecimento'”'. Temem que seu escasso dominio possa acarretar consequéncias 2
aprendizagem dos alunos, favorecer o planejamento de aulas baseadas em informacoes
equivocadas; desconsiderar conteddos relevantes (NONO, 2001); limitar as

intervengdes dos estudantes (GARCIA, 1999), dentre outras coisas.

Nessa conjuntura, diversos autores dentre eles (as) Nono (2001, p. 126)
asseguram que ‘“‘a competéncia de um professor passa pelo dominio dos contetidos que

devera desenvolver com seus alunos”.

Tanto ela quanto os demais autores citados, dentre eles Tardif (2011, p. 181) ao
abordar o fato das situagdes concretas de trabalho docente exigirem “improvisacido e
habilidade pessoal, bem como a capacidade de enfrentar situacdes mais ou menos
transitérias e varidveis”, conforme também revelado nas aprendizagens das
colaboradoras de nosso estudo, que destacam nao bastar ter o conhecimento da matéria.

Analisam ser preciso também saber ensind-la de forma a promover o aprendizado dos

"% Para discorrer acerca dos conhecimentos necessdrios ao ensino os autores citados neste
tépico se valem, por vezes, de distintas tipologias. Contudo, optamos por ndo distingui-las e
sim nos ancorar em algumas das ideias que consideramos pertinentes para dialogar com os
achados de nossa pesquisa.

21 Ao fazerem essa defesa alegam o fato do publico majoritdrio dos cursos de formagdo
docente ser advindos de uma trajetdria escolar deficitdria.
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alunos, até mesmo porque o saber por si sO, segundo o autor, ndo possui um valor

formador.

Somando a essa discussdo, Garcia (1999) explicita, dentre outras coisas, ser
preciso conhecer a matéria e como ensind-la; saber os propdsitos de ensinar
determinados conteidos e a sequéncia adequada; saber escolher, criticar, adaptar e
utilizar os materiais e recursos disponiveis; conhecer e utilizar estratégias e métodos de
ensino (metaforas, explicacdes, ilustracdes, por exemplo) que tornam o conteido

compreensivel e interessante para os alunos e que promovam suas aprendizagens.

Abordando acerca dessas aprendizagens relativas aos conteidos especificos, ao
planejamento do processo de ensino-aprendizagem e aos métodos de ensino, as
colaboradoras de nosso estudo salientam serem elas propiciadas (no ambito do PIBID),

na maioria das vezes, de forma pontual, por meio de uma oficina apenas.

Diante disso, considerando terem pouco dominio desses saberes (da matéria a
ser ensinada, do planejamento do ensino e do modo como ensini-la) e ciente da
importancia de possui-los, as licenciandas salientam terem, muitas vezes, que fazer
pesquisas por conta propria (seja na internet'?, em livros); e/ou até mesmo buscar o
auxilio de outros (colegas - especialmente outras bolsistas do Programa -, professores da
escola — com destaque para a que atua na turma que acompanha -, e os da universidade -
, por exemplo) para desenvolver atividades junto aos alunos. Em seus depoimentos

houve declaragdes de que:

E por nossa conta, a gente que se vira.
(Bruna — Escola Cactos, 2013)

Se quiser aprender e fazer bem feito, a gente tem que se virar sozinha
praticamente. Tem que ir atrds [...], aprendendo aos trancos, porque
ndo € ofertado para a gente, ndo.

(Maria — Escola Cactos, 2013)

22 No que tange ao uso da internet o depoimento de Luana é elucidativo neste sentido: “Eu uso
muito a internet. Procuro sempre coisas diferentes quando eu vou trabalhar um tema e nao tenho
muito conhecimento sobre ele. Eu vou 14 pesquiso sobre o tema e tento aprender primeiro para
depois ensinar o aluno”.
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Essas ponderacOes, ao ressaltarem a soliddo do aprendiz no decorrer de sua
insercdo na escola, denotam insuficiente orientagao as bolsistas de iniciagdo a docéncia,
indiciando e reforcando novamente a ocorréncia de aprendizagens por tentativa e erro
no ambito do PIBID. Questdo esta, que parece justificar a existéncia de depoimentos do

tipo:

Eu ainda fico muito perdida assim... em relagcdo ao que eu devo fazer,
como fazer, principalmente, o como fazer. Eu sei que... eu posso até
saber que aluno naquela idade teria que aprender e tal. Mas, muitas
vezes, eu ndo consigo fazer essa transposi¢io diddtica. E uma coisa
bem complicada assim. (Maria — Escola Cactos, 2013)

Sendo a prética docente sinalizada como espaco e momento que favorece ao
professor, ndo sé adquirir algumas “certezas ‘experienciais’” da profissdo, mas também
fazer uma revisdo critica de seus saberes (TARDIF, 2011, p. 53), podemos compreender

a inser¢do neste espaco como propicia a descoberta dos limites dos saberes docentes.

A descoberta dos limites desses saberes, salientada também pelas demais
participantes de nossa pesquisa (com relacdo ao planejamento do ensino, dominio do
conteddo, modo de ensinar, relacionar com os alunos e avaliar suas aprendizagens), é
evidenciada como recorrente entre os professores iniciantes na docéncia (TARDIF,
2011)'%. Segundo este autor (p. 86) “ao estrearem em sua profissdo, muitos professores
se lembram de que estavam mal preparados, sobretudo para enfrentar condicdes de
trabalho dificeis”. No caso das licenciandas inseridas na escola por meio do PIBID,
vimos que a percepcdo dos limites de seus saberes parece adiantar; ser iniciado antes
mesmo de se tornarem professoras, o que pensamos se configurar como um dos
importantes aprendizados favorecidos pelo PIBID, visto que essa descoberta podera
provocar nas licenciandas inquietagdes que as estimulem a buscar aprender aquilo que

no campo de atuagdo profissional se revelou como limite de seu saber docente.

Na linha dessa discussdo em torno dos limites dos saberes docentes, Nunes

(2001, p. 141) salienta uma importante questao:

' Campos (2013), também constatou entre os participantes de sua pesquisa a percepgdo dos
seus limites pessoais diante da realidade apresentada.
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[...] os dilemas com os quais o futuro professor se depara
durante sua formagao inicial, principalmente durante a prética de
ensino, ndo se acabam totalmente quando adquirem alguma
experiéncia no ensino: durante toda sua carreira, o professor
experimentard dividas quanto ao caminho a seguir no ensino e
na aprendizagem.

Em se tratando dos limites dos saberes das licenciandas, retomando um deles -
os relativos - ao modo de como ensinar os conteidos - cabe ressaltar a discussdo de
Tardif (2011, p. 120) ao abordar sobre “a gestdo da matéria”. Nesta incursdo, o autor
evidencia tal gestdo como “um verdadeiro desafio pedagdgico”, visto ser responsavel
por criar ou ndo “condi¢cdes que possibilitem a aprendizagem de conhecimentos pelos
alunos” Diante disso, salienta que “a tarefa do professor consiste, grosso modo, em
transformar a matéria que ensina para que os alunos possam compreendé-la e assimilé-

2

la”.

Nesse viés, em vista de conduzir a aprendizagem dos alunos e saber interagir
com eles buscando manter, dentre outras coisas, a disciplina na classe e a aten¢do deles,
um dos aprendizados que se revela comum e necessdrio ao professor diz respeito a
aquisicdo de conhecimento sobre os alunos e suas caracteristicas (cognitivas,
socioculturais...) conforme sinalizado nas discussdes de Shulman (1986); Garcia (1999)
e Tardif (2011), por exemplo. Sobre esse aprendizado promovido as licenciandas no
ambito do PIBID, consideramos pertinente destacar a seguinte fala concedida quando da

entrevista:

Na vivéncia a gente aprende [abordando especificamente sobre os
saberes relativos aos alunos e as caracteristicas deles]. Vocé comeca a
aprender a desmistificar as carinhas deles (risos), se estdo entendendo,
se estd chato. Isso € legal! Vocé comeca a ver aquelas carinhas. Vocé
comeca a identificar, tipo: “eu ndo aguento mais isso!”.

(Violeta — Escola Girassol, 2013)

Esse aprendizado sobre a “implicacdo” (GARCIA, 1999) dos alunos no decorrer
do desenvolvimento do ensino, denota serem eles “[..] alvo de um processo de

compreensdo de suas agdes e reagdes e de seu préprio desenvolvimento” (NUNES,
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2001, p.672), aspecto este que coloca em evidéncia a anélise de Tardif (2011) a respeito
do saber dos professores. Esse saber, segundo ele, frequentemente fica subordinado a
uma relacdo pedagdgica centrada nas necessidades e interesses dos estudantes, podendo

inclusive confundir-se com um saber fazer, lidar e estar com as criangas.

Ainda acerca das aprendizagens relativas aos alunos e suas caracteristicas, cabe
destacar que nos deparamos com relatos que indiciam a obtencdo de conhecimentos
sobre o que alunos vivenciam além da escola seja no seio familiar, social, politico,
econdmico e cultural. Nesses relatos, as colaboradoras de nosso estudo, explicitam
casos de mortes, uso de drogas, separacdes e violéncia na familia deles e no bairro onde
residem, por exemplo, bem como casos de alunos que vivem na extrema pobreza e com

escassas condi¢des de acesso a cinema, livros, entre outras coisas.

-

E por permitir, igualmente, aprendizagens a respeito dos alunos e suas
caracteristicas, que a insercdo no campo de atuacdo profissional é apontada como
pontencializadora da aprendizagem da docéncia. Esse conhecimento assim como
aquele sobre o contexto educativo, a aprendizagem relativa as normas de funcionamento
da escola - a organizacdo dos tempos e espagos, etc. — e as suas condi¢des fisicas e
materiais, € adquirido em contato com os alunos e as escolas reais (GARCIA, 1999),

como ja foi abordado em outros momentos desta dissertacao.

Em se tratando desse contato, outra aprendizagem que chamamos para a
discussdo € aquela a respeito do exercicio da reflexdo. Evidenciada como alcangada por
96% de 112 pibidianos participantes da pesquisa de Simido, a aquisicdo dessa

aprendizagem em nosso estudo foi proferida da seguinte forma:

A partir do momento que vocé faz uma atividade que ndo d4 certo, ai
voc€ comeca a se questionar, vocé ja estd refletindo sobre aquilo.
Entdo, eu acho que, realmente, possibilita uma reflexdo da nossa
pratica ali. Eu, pelo menos, reflito muito desde o momento que eu saio
dali, fico me questionando: “poderia ter sido melhor” e isso me faz
avancar naquilo que eu errei quando vou fazer outra atividade.

(Luana — Escola Girassol, 2013)

Pelas tentativas e erros, vocé acaba refletindo o que vocé esta fazendo.
[...] Acaba que a gente consegue assimilar mais os erros que a gente
tem e ndo repetir eles ou pelo menos tentar ndo repetir.

(Violeta — Escola Girassol, 2013)
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A gente pensa muito nas acdes. Por exemplo, por que isso que eu fiz
deu certo, porque ndo deu. Acho que vocé€ pensa antes, durante e
depois da acao.

(Aline — Escola Girassol, 2013)

Esses relatos expostos pelas colaboradoras de nosso estudo, remetem as
discussdes em torno da abordagem reflexiva'>!, especialmente aquelas desenvolvidas
por Schon (1995) acerca dos conceitos que integram o pensamento pratico do professor:
conhecimento-na-ag¢do (conhecimento ticito utilizado na resolu¢do de problemas do
cotidiano); reflexdo-na-agdo (reflexao desenvolvida no decorrer da atuacdo docente - a
respeito, por exemplo, das acdes e reacdes dos alunos frente as estratégias pedagdgicas
e relacionais que estd a utilizar) e reflexdo-sobre-a-acdo e sobre a reflexdo na agdo
(realizada apés a acdo, a respeito do que aconteceu, das observacdes realizadas e

atitudes tomadas).

Tanto em nossa pesquisa quanto nas discussdes do autor acima referido e
também nas de outros teéricos (PEREZ GOMEZ, 1995; TARDIF, 2011; MIZUKAMI
et al., 2010; GARCIA, 1999; dentre outros), o exercicio da reflexdo é apontado como
importante para que os professores e futuros professores possam compreender, avaliar,
questionar suas préprias crengas e praticas institucionais, buscando assim aprimorar os
processos de ensino-aprendizagem e (re) aprender a profissao e viabilizar melhorias na
qualidade do ensino nas escolas. No caso de nossa pesquisa consideramos interessante o
fato de as licenciandas buscarem aprender por meio dos erros cometidos, avangar a

partir deles e ndo repeti-los.

Além desse enfoque, o pesquisador estadunidense Kenneth Zeichner, a
pesquisadora portuguesa Isabel Alarcdo e a brasileira Selma Garrido Pimenta criticam a
apropriacdo da abordagem reflexiva nas producdes escritas € nos cursos de formagao
docente, quando tratada, como um processo psicolégico individual sobre o seu proprio
ensino e sobre os estudantes, desvinculado de uma andlise social, politica e

125
contextual ~.

'**Como pioneiro da abordagem reflexiva temos John Dewey e como principal disseminador
Donald Schon, este inclusive, foi influenciado pelas ideias do primeiro, conforme Alarcio
(1996).

13 Associam a conducdo da atividade reflexiva nesse viés com o provdvel interesse politico de
transformar os professores em meros agentes do Estado, da midia, dos intelectuais, etc,
(ZEICHNER, 2008), visando responsabiliza-los pelas mazelas do ensino (PIMENTA, 2005).
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Diante disso, tomando o devido cuidado para ndo delegar funcdes excessivas aos
professores desviando a aten¢do deles de sua missdo central com os estudantes,
Zeichner (2008), defende que os professores se atenham em desenvolver também
andlises criticas e continuas (individuais e coletivas) a respeito do contexto mais amplo
(social, politico, econdmico), e dos propdsitos e das consequéncias da educacdo escolar
na vida de seus educandos; que tenham consciéncia das “[...] consequéncias politicas

que as diferentes escolhas podem ter” (Op. cit., p. 546).

Em nossa pesquisa, as licenciadas ressaltaram desenvolver reflexdes coletivas e
individuais. Todavia, pontuaram que o Programa estimula um “reflexivo mais pratico
que tedrico”, restrito as questdes vivenciadas no ambito escolar, relativas as praticas
observadas'?® e realizadas, as acdes e reacdes dos alunos, as atividades que deram
“certo” ou que ndo deram e seus porqués, as estratégias a serem usadas para obter
melhorias, desvinculadas de uma fundamentagdo tedrica e problematizadora sobre o
assunto'?’. O depoimento de Maria ¢ ilustrativo dessa discussdo.“Eu acho que, muitas
vezes, a gente reflete bastante nas reunides, mas € um reflexivo assim em grupo — troca

de saberes, coisas que uma pode contribuir com a outra - ndo € um reflexivo tedrico. E

um reflexivo prético”.

Acreditamos como Zeichner (2008, p. 545) “[...] que a ‘reflexdo’ por si mesma
significa muito pouco”'®. Tendo em vista as reflexdes das colaboradoras de nosso
estudo acerca do modo como o exercicio da reflexdo vem sendo conduzido no ambito
do PIBID e o fato desta pratica, em especial, aquela desenvolvida a posteriori, exigir
sistematizacdo, conforme averiguado na literatura da drea, consideramos interessante

que possa haver no interior do Programa estratégias capazes de estimular e orientar as

12° Estamos nos referindo aqui as praticas das professoras das Escolas Cactos e Girassol com os
seus alunos em sala de aula, que as licenciandas observaram. Reflexdes sobre tais praticas, mais
especificamente sobre contetidos escolhidos pelas professoras, o modo como ensinavam 0s
alunos, os avaliava e se relacionava com eles, por exemplo, foram socializadas, especialmente
nas reunides do Programa.

'*" Abordaram essa questio sem explicitar claramente o que consideram ser “um reflexivo
prético e tedrico”.

"2 Sob esta questio Zeichner (2008, p. 545) ressalta o fato de todos os professores serem
“reflexivos de alguma forma” e sinaliza a importancia “de considerar o que queremos que 0s
professores reflitam e como”.
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licenciandas a desenvolverem reflexdes mais profundas, densas e problematizadoras

sobre o que tem observado, realizado e aprendido nesse processo.

Zeichner (2008, p. 546-547) pontua que “as pesquisas recentes mostram a
importancia de se estruturar e de se apoiar as reflexdes dos licenciandos, por meio de
atividades reflexivas, em vez de apenas dizer aos estudantes para sairem por ai

refletindo sem o minimo de instru¢do para isso”.

Frente a essa andlise de Zeichner (2008), podemos sinalizar como pertinente ao
Programa a criacdo de taticas capazes conduzir as reflexdes das licenciandas a respeito
da selecdo dos contetddos, dos materiais e dos métodos de ensino; do ensino em si e dos
propositos dele, da influéncia do contexto em suas praticas, das implicacdes de suas
acdes e do curriculo escolar na aprendizagem dos alunos e delas préprias, tanto em

termos cognitivos quanto éticos, politicos e sociais.

Ainda sobre a discussdo das aprendizagens viabilizadas as bolsistas de iniciacdo
a docéncia, chamamos atencdo, também, para aquelas relativas ao dominio da lingua
escrita, adquiridas mediante a interacio com a coordenadora do Programa e nos
processos de elaboragdo e correcdo do relatdrio e de trabalhos académicos cientificos,
pois Nono (2001) em pesquisa desenvolvida com licenciandas que se encontravam em
fase final do curso de formagao, constatou em suas producgdes escritas a recorréncia de
erros ortograficos e gramaticais que sinalizavam fragilidades com relacdo ao dominio
dessa linguagem. Diante disso, a autora fez alguns questionamentos129 alertando para as
consequéncias que pode acarretar na aprendizagem dos futuros alunos dessas

graduandas; podendo levé-los a aprender contetidos “errados”, por exemplo.

Refletindo sobre o achado da autora supracitada e as discussdes que ela tece a
respeito da competéncia linguistica necessdria ao ensino da leitura e da escrita,
consideramos ser esta, dentre outras, uma das importantes aprendizagens favorecidas no
ambito do PIBID. Pelos dados de nossa pesquisa, essa competéncia necessita ser melhor
aprimorada, tendo em visita as adverténcias que as licenciandas fizeram sinalizando

carecer de mais orienta¢io neste quesito.

' “De que modo futuras professoras das séries iniciais, com dificuldades evidentes no uso da
linguagem escrita, orientardo os processos de aquisi¢cdo e desenvolvimento da linguagem de
criancas em fase inicial de alfabetizacao?”(NONO, 2001, p.61).
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Em se tratando das ressalvas sobre as aprendizagens propiciadas no decorrer da
participacdo no PIBID, cabe destacar ainda as sinalizadas quando da discussdo a
respeito dos saberes concernentes a avaliacdo da aprendizagem dos alunos, também

apontado na literatura da drea como inerente ao professor.

Sobre esse conhecimento relativo a avaliacdo da aprendizagem dos alunos, as
licenciandas apesar de evidenciarem sua aquisicdo mediante o relacionamento com 0s
alunos e a professora, sinalizaram nao aprender a elaborar avaliacdes e nem mesmo
interpretd-las, visto, dentre outras coisas, ndo haver no dmbito do Programa agdes

destinadas especificamente a este fim. Em seus relatos houve explicitacdes do tipo:

E uma questdo que existe, essa exigéncia, que a gente tem que fazer
um diagnésticowo, tem que avaliar. Mas quando faz, muitas vezes,
fica sem saber o que fazer com o diagndstico. Fiz 14 a prova, fiz o
diagndstico, mais e ai?! O qué que eu faco com isso? O qué que isso
me diz?

(Maria- Escola Cactos, 2013)

Esse depoimento com o qual comungam as demais participantes de nossa
pesquisa fornece indicios de que, além da pratica de avaliar a aprendizagem dos alunos
ndo ser recorrente no ambito do Programa, ndo existe uma orientacdo no sentido de
favorecer a aprendizagem sobre a formulacdo de diferentes tipos de avaliac;()es13 "
adequadas a matéria a ser ensinada, aos alunos da classe e, muito menos, que saibam
interpretd-las °*. Na verdade, foi constatado um anseio geral por adquirir esse
aprendizado, como se pode visualizar no depoimento de Luana: “eu acho que seria

importante para a gente, pois como futura professora, eu vou ter que saber (risos) € ja

pe]os relatos apresentados ndo participaram da construgdo dessa avaliagio diagndstica e, além
disso, fizeram-na apenas uma vez.

! Sobre as diversas formas de avaliar as aprendizagens dos alunos (avaliagio processual,
formativa, somativa, diagnéstica) ver, por exemplo: CHUEIRI, Mary. Concepgdes sobre
Avaliagdo Escolar. Estudos em Avaliacdo Educacional, Sdo Paulo, v. 19, n. 39, p. 49-64,
jan./abr. 2008.

132 Constatamos apenas um relato (Luana) abordando a realizagdo da leitura de um texto
(recomendado pela coordenacdo do Programa) que discorria sobre as diferentes formas de
avaliar as aprendizagens dos alunos.
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tendo oportunidade, de construir uma, durante a minha formagdo, quando eu chegar a

ser professora seria melhor para mim”.

Sendo a avaliacdio da aprendizagem dos alunos um “componente do ato
pedagégico” (LUCKESI, 2011) que demanda do professor, dentre outras coisas, saber:
escolher estratégias e conteidos pertinentes ao que foi ensinado, ao que é necessirio
aprender e ao nivel dos alunos; planejar as questdes eleitas (em itens objetivos e
discursivos, por exemplo); organizd-las no instrumento de avaliacdo'>; aplicd-las aos
estudantes; interpretar os resultados obtidos a fim de, principalmente, diagnosticar a
aprendizagem dos alunos e nortear o trabalho docente. Consideramos relevante que o
Programa busque, também, proporcionar aos bolsistas de iniciacdo a docéncia esse

saber almejado pelas colaboradoras de nossa pesquisa.

Cabe destacar que no curso de Pedagogia existe uma disciplina (Avaliagdo em
Educacdo) que trata dessa questdo, desde uma dimensao histdrica, conceitual e politica a
uma dimensdao mais procedimental, que envolve o levantamento de instrumentos
avaliativos usados pelos professores das escolas publicas de ensino fundamental e suas
andlises, a partir de conhecimentos sobre instrumentos de avalia¢do, respaldando em
autores como Silva (1992), Melchior (1994), Medeiros (1999) e Haidt (2004), s6 para
citar alguns. Algumas dessas pibidianas ja fizeram essa disciplina tendo desempenho
muito favordvel na mesma. Parece-nos que hd uma dificuldade em estabelecer relacoes

entre o curso de formacao e a prética docente, mesmo quando esta € simultanea.

Por fim, cabe salientar que muitas das aprendizagens evidenciadas na pesquisa,
que nao se encontram acabadas, mas em processo, sdo destacadas na literatura como
importantes para que os professores possam ensinar e conduzir as aprendizagens dos
alunos. Consideramos pertinente atentar para as questdes expostas pelas licenciandas
quanto as potencialidades e limitagdes do Programa no processo de constru¢cdo de suas

aprendizagens da docéncia.

Como, principais contribuicdes do PIBID ficaram destacadas, nesta pesquisa:

A organizagdo das questdes no instrumento conforme Luckesi (2011) deve se dd com base
nos indices estatisticos de dificuldade, discriminag¢do, validade e fidedignidade. Maiores
detalhes a respeito podem ser visualizados na obra do autor. Tal obra traz também, além de
outras discussdes, a relativa aos cuidados necessdrios aplicacdo, a correcdo e a devolugdo do
instrumento avaliativo.
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e a concessdo de bolsas aos seus integrantes e o repasse de recursos financeiros
para custear suas atividades;

e a inser¢do no campo de atuacdo profissional de forma exploratéria e
participativa propiciada aos estudantes das licenciaturas;

® as interagdes com colegas bolsistas do Programa, professores da universidade e

das escolas, podendo assim socializar saberes e experiéncias.

No tocante as lacunas do Programa, constatamos como basilares:

¢ a insuficiente orientacdo e supervisdo das bolsistas de iniciagdo a docéncia nas
atividades que realizam;

® 0 escasso estimulo e oportunidade as licenciandas para o desenvolvimento de
reflexdes tedricas, amplas e profundas acerca das observagdes que realizam, das
acoes que desenvolvem, das relacdes que estabelecem, dos desafios que
enfrentam no contexto de atua¢do docente e quando da elaboracao e divulgacao
de trabalhos produzidos com a experiéncia no Programa;

® 0 pouco esclarecimento sobre as fungdes que cabem as licenciandas no ambito

da escola.

Portanto, ainda que o PIBID tenha uma contribui¢do especial na formacao
docente das licenciandas, ele apresenta também algumas lacunas que sinalizam a
necessidade de (re) pensar o Programa, primordialmente no que tange a metodologia de
orientacdo e supervisao das tarefas realizadas pelas estudantes, ao estimulo e
favorecimento de reflexdes tedricas e praticas, e o esclarecimento dos papeis destinados

a essas académicas no contexto da escola.
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CONSIDERACOES FINAIS

Muitas vezes, ao ler dissertacOes elaboradas por outrem, temos a impressdo de
que a pessoa sabia o que fazer, como fazer e tudo mais. Entretanto ao fazer este
exercicio percebemos que esse processo ndo € tao simples assim. Alids, é muito

complexo. Requer dentre outras coisas muita disciplina e capacidade de fazer escolhas.

Sobre as escolhas realizadas, tendo tragcado como objetivo o estudo do processo
de aprendizagem da docéncia de licenciandas integrantes do PIBID Pedagogia, com
foco no processo e na rede de relagdes da constituicao dessas aprendizagens no contexto
do PIBID, faremos algumas considera¢des face aos dados produzidos em acordo com a
metodologia qualitativa de pesquisa, mais especificamente, com o auxilio de distintas
fontes de coleta de dados (questiondrio, entrevista, documentos, observacgdes, visita as
escolas)e analisados com apoio da literatura da drea e do repertério de conhecimento

constituido em nossa trajetdria educativa e formativa.

Entre as diversas constatacdes a que chegamos, trazemos aqui, em forma de
sintese, algumas daquelas que mais saltaram aos nossos olhos quando da busca por
respostas as questdes e aos objetivos delineados nesta pesquisa. Essas questdes e
objetivos dizem respeito aos significados que as licenciandas atribuem ao aprender a
ensinar; as agdes que desenvolvem e as relacoes que estabelecem no decorrer da
participacdo no Programa; as implica¢Oes dessas agdes e relacdes em seus processos de

aprendizagem da docéncia e os saberes que apreendem nesse processo.

Quanto ao objetivo referente a apreensdo dos significados que as bolsistas de
iniciagdo a docéncia atribuem ao aprender a ensinar averiguamos consideracdes de que
aprender a docéncia € aprender contetdos, metodologias de ensino, lidar com os alunos,
aprender papeis, missdo, objetivos, compreender o espago no qual acontece o processo
de ensino aprendizagem, vencer desafios e aprender constantemente, principalmente,
via inser¢do no campo de atuacdo profissional, com destaque para os processos de
tentativa e erro, apontados na literatura como recorrente entre aqueles que buscam

aprender a docéncia.

Referente as acOes que as licenciandas desenvolvem, foi possivel identificar que
a maioria das agdes previstas no Subprojeto do PIBID Pedagogia, a essas estudantes, se

efetivam na prética. As estudantes participaram de reunides e oficinas do Programa, e
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de eventos académico-cientificos. Elas inseriram no contexto escolar de forma
exploratéria e participativa, por meio de atividades de observacdo, planejamento,

desenvolvimento de aulas, avalia¢cdes dos alunos e participacao nas reunides da escola.

Contudo, algumas dessas agdes sofreram alteragdes quando de sua
implementacdo. Dentre essas atividades podemos destacar aquelas relativas as aulas que
as licenciandas deveriam ministrar e a participacao nas reunides da escola. Essas aulas
deveriam ser supervisionadas pela professora e pela supervisora do PIBID, mas nem
sempre o foram. Quanto as reunides, vimos que além de ndo acontecer de forma
colaborativa, como previsto, raramente foram concretizadas pelas estudantes vinculadas
a Escola Cactos. As académicas que se encontravam inseridas na Escola Girassol,
concretizaram, na maioria das vezes, tal atividade. Isso se deveu ao fato de haver nessa
escola uma relacao de maior proximidade, respeito e unido entre seus membros e entre

esses e as integrantes do Programa.

No tocante as relagdes estabelecidas pelas licenciandas ao participar do PIBID,
estas se deram com distintos atores envolvidos direta e indiretamente com o Programa:
a coordenadora do PIBID Pedagogia; a supervisora desse Subprojeto; outras bolsistas de
iniciacdo a docéncia; a professora regente; os alunos; a direc@o e a supervisio da escola;
e os demais atores com ela envolvidos, entre pais de alunos, auxiliares de servigos-

gerais e pessoal da secretaria.

No contexto dessas interagdes, a coordenadora do PIBID, as outras colegas
bolsistas de iniciagdo a docéncia, a professora regente e os alunos foram enfatizados
como os atores que mais contribuiram no processo de aprendizagem da docéncia das

licenciandas.

Com relagdo a coordenadora ficou destacada, principalmente, a sua ajuda as
bolsistas de iniciacdo a docéncia a pensar nas agdes que implementam e nas
consequéncias delas; os alunos por estimular estudos, pesquisas sobre conteidos,
construgdo de estratégias de ensino, de interacdo com eles, elaboracdo e reelaboracao de
praticas pedagdgicas; a professora regente e as outras licenciandas que integram o
PIBID ficaram ressaltadas por socializar saberes e experiéncias, no caso da interacao
com a professora por envolver também a observagdo das aulas que desenvolve com os

alunos.
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Sobre as interagdes expostas acima merece destaque aquelas estabelecidas entre
as licenciandas que integram o Programa e aquelas que dizem respeito a relacdo entre
elas e a professora responsdvel pela turma que acompanham. Pensamos que essas
interagdes fornecem indicios de préticas colaborativas e de aconselhamento no ambito
do PIBID, tanto no sentido de propiciar as estudantes algumas bases para o ensino
quanto no sentido de desestimular o exercicio da docéncia, visto envolver, por exemplo,
relatos de experiéncias positivas e negativas, dicas, toques, socializacdo de alegrias,

dificuldades e angustias vivenciadas ao longo do exercicio dessa profissao.

As relagdes que as colaboradoras da pesquisa estabeleceram juntamente com as
acOes que desempenharam favoreceram diversas aprendizagens da docéncia. Algumas
dessas aprendizagens foram propiciadas de forma mais intensa e outras de forma menos

intensa.

As aprendizagens propiciadas de forma mais intensa foram aquelas relativas ao
contexto educativo, aos alunos e suas caracteristicas, ao exercicio da reflexdao (numa
perspectiva mais pratica que tedrica, segundo as licenciadas), ao trabalho em equipe, ao
saber lidar com os imprevistos. Ja as aprendizagens viabilizadas de forma menos intensa
sd0 as concernentes a pesquisa sobre o ensino, ao dominio da lingua escrita, ao

planejamento do ensino, ao dominio do conteido, ao modo de ensinar, ao

relacionamento com os alunos e a avaliagao da aprendizagem desses.

Sobre a aquisicdo da aprendizagem da docéncia, pensamos ser processada de
forma continua e de distintos modos, dentre os quais, destacamos: as leituras que o
individuo realiza, a observacdo e a imitagdo de condutas de outros professores, 0s
processos de tentativa e erro, as experiéncias e socializacdo dessas e de saberes da
profissdo. Contudo, problematizamos aquela desenvolvida por ensaio e erro,

mencionada em vadrios momentos da pesquisa.

Ainda que o aprendizado da docéncia por meio do ensaio e erro tenha
legitimidade e seja empregado com frequéncia por aqueles que se encontram em
processo de aprendizado da docéncia, basear majoritariamente nele nao nos parece ser
vidvel. E preciso considerar que conhecimento e boa preparagdo da aula por mais que
ndo exclua o ensaio e erro contribui para que o professor ndo se ancore em demasia
nesse esquema, ja que tem implicacdes diretas no comportamento e aprendizado dos

alunos. Assim, indagamos: Como pode em um Programa de iniciagdo a docéncia, que
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envolve diferentes atores na formacgdo das licenciadas e fornece recursos necessarios a
execucdo dessas atividades, existir uma énfase recorrente no modo de aprendizagem

da docéncia por “ensaio e erro”? (Grifos nossos).

Consideramos que a questdo acima, juntamente com as expostas pelas
colaboradoras de nosso estudo ao abordarem as potencialidades e limitacdes do PIBID
no processo de construgdo de suas aprendizagens da docéncia, sinaliza a necessidade de
(re) pensar a organizagdo de algumas ag¢des no Programa no sentido de favorecer e

potencializar melhor a formacdo das licenciandas que o integram.

Entre as acdes que merecem ser (re) pensadas, o trabalho de orientacdo e
supervisonamento as licenciandas no ambito do PIBID/Pedagogia ficaram destacados,
juntamente com a necessidade de esclarecer a funcdo que lhes cabe no contexto da

participacdo no Subprojeto em questao.

Frente aos dados da pesquisa, vimos que as bolsistas de iniciacdo a docéncia
demandam maior oportunidade de usufruir, no ambito do PIBID, de orientagdes mais
sistemadticas e organizadas acerca das agdes planejadas, a serem desempenhadas e
observadas. Essas orientacOes precisam favorecer o exercicio de reflexdo mais
profunda, densa e problematizadora em torno da vivéncia no contexto escolar - que é
permeada de medo, angustia, frustracdo, inseguranca, expectativa, ansiedade, idealismo,

etc., pois esses sao sentimentos que acometem os iniciantes na profissao docente.

No que concerne a motivagdo para a docéncia, acreditamos que as mudancgas
precisam ir além de promover melhorias no PIBID. Pensamos que elas precisam atingir,
igualmente, o contexto e as condicdes de trabalho do professor, pois essas sdo
sinalizadas como desmotivadoras da docéncia por todas as colaboradoras de nosso
estudo. Inclusive os dilemas, conflitos e desafios da profissdo foram percebidos de
forma mais intensa quando da inser¢do na escola, por meio do PIBID. Isso revela uma
contradicdo desse Programa que ao visar incentivar a docéncia por meio da inser¢ao nas
escolas publicas corre o risco de provocar o desinteresse por esta profissdo, a vontade de

nao querer mais ser professora, ideia explicitada pelas participantes da pesquisa.

Assim, podemos dizer que o PIBID ao mesmo tempo em que permite as
licenciandas reconhecer a escola em suas vdrias dimensdes, provoca também um

desestimulo a docéncia, posto a existéncia das condi¢des adversas de seu exercicio em
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termos de saldrios, vinculo empregaticio, estrutura fisica e material, dinamica

organizacional, pedagdgica e relacional.

Diante das constatacdes aqui postas e também de outras evidenciadas ao longo
desta dissertacdo, colocamos um ponto, que nao € final, nas discussdes em torno do
processo de aprendizagem da docéncia das licenciandas envolvidas com o PIBID, mas
sabemos que hd muito ainda para se pensar e problematizar sobre esse objeto de

estudos.

Entre as questdes que merecem ser pesquisadas no ambito do PIBID, indico
como proposta de estudo futuro o interesse por investigar, compreender e analisar o
trabalho de orientagcdo e supervisionamento desenvolvido no ambito desse Programa e
suas implicacdes para o processo de aprendizagem da docéncia dos licenciandos
bolsistas. Pretendo, nesse interim, identificar as acdes de orientacdo e
supervisionamento existentes aos licenciandos em Pedagogia no decorrer de sua
iniciacdo a docéncia por meio do PIBID; compreender e analisar como acontece esse
trabalho; analisar o perfil dos atores responsdveis por orientar esses estudantes; e
examinar as implicacdes que as orientacdes e supervisdes concedidas tém para a

aprendizagem da docéncia desses futuros professores.

No tocante as composicOes feitas até aqui, estas, certamente trazem as
caracteristicas e limites desse momento do trabalho académico, mas esperamos, com
essas discussdes, trazer elementos que possam contribuir na atualizagdo do
conhecimento cientifico na drea da Educacdo, mais especificamente, no que tange as
discussoes relativas a aprendizagem da docéncia, situadas no campo da formagao de
professores; instigar ao didlogo acerca do PIBID, de maneira especial, no que diz
respeito as implicagdes que a participacdo nesse Programa acarreta no processo de
aprendizagem da docéncia de futuras professoras; evidenciar dados que possam servir
de subsidios para pensar o Programa, a sua organizagdo, as agdes por ele propostas e o

modo como estas acgdes vem sendo implementadas, ji que esse é um Programa

relativamente novo.
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Programa e interfere nos processos de aprendizagem da docéncia e de socializagio na profisséo dos seus
bolsistas?.
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GERAL DO ESTUDO

Investigar e analisar e compreender o processo de aprendizagem da docéncia de estudantes de pedagogia
ao se inserir e desenvolver atividades na

escola, por meio do PIBID.

ESPECIFICOS:

identificar e analisar os significados que as bolsistas do PIBID atribuem ao
aprender a ensinar;

¢ levantar e analiser as agBes que as bolsistas desenvolvem e relagdes que
estabelecem no interior da escola que atuam;

¢, identificar e analisar as contribuigdes e limitagdes das atividades desenvolvidas
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professores, no contexto do PIBID.

2) Atualizar o actimulo do conhecimento cientifico para a &rea da Educagéo, buscando

contribuir com as discussées do campo da formagao docente inicial, principalmente no que tange as
discussdes acerca do processo de aprendizagem da docéncia de futuros professores, no contexto do PIBID;
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3) Evidenciar dados que possam servir de subsidios para implementag&io de novas propostas pibidianas.

Comentarios e Consideragées sobre a Pesquisa:
Néo foi identificado nenhum problema de ordem ética no estudo, conforme os documentos apresentados e
metodologia proposta.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagéo obrigatéria:

todos os documentos obrigatérios foram apresentados adequadamente.

Recomendagées:

A identificagéo do sujeito traz informagdes que talvez ndo sejam do interesse da pesquisa, tais como sexo,
estado civil, nacionalidade, CPF & RG. O pesquisador deve avaliar a necessidade de solicita-los, caso néo
precise, o ideal & retiré-los da identificagéo, permanecendo tao somente, o nome e contato do participante
para futuros retornos.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

ndo ha pendéncias. Ao iniciar a pesquisa, gentileza de cumprir a recomendagio acima,
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Aprovado

Necessita Apreciagio da CONEP:

N&o

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Ao término da pesquisa é necesséria a apresentagéo do Relatério Final e apés a aprovagio desse, deve sar
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APENDICES
APENDICE A -

Quadro 1 -
Numero total de trabalhos contidos na CAPES, na ANPED, na Rev. Diilogo
Educacional e na Rev. Eletronica de Educacio e niimero total de trabalhos sobre a
aprendizagem da docéncia, por ano.

164

As publicacoes da CAPES, da ANPED, da Rev. Dialogo Educacional e da Rev. Eletronica de Educacio no

periodo de 2008 — 2012.

Sobre a aprendizagem da docéncia

N°de Total Ano em que foi encontrado

trabaflhos encontra

contidos do 2008 | 2009 | 2010 | 2011 2012
CAPES 223* 15 4 2 3 6 -
ANPED 140%** 2 - 1 - - 1
Dialogos 232 3 - - 1 1 1
Educacionais
Rev. Eletronica de 132 1 — — — — 1
Educacao
Total de trabalhos 727 D] kkk 4 3 4 7 3
encontrados nos
quatro suportes.

Fonte: elaborado a partir dos meios de publicacdes selecionados.

* Este foi o nimero total de teses e dissertacOes encontradas ao recorrer ao filtro de
pesquisa, utilizando as palavras-chave: formacdo de professores e aprendizagem da

docéncia.

** Este foi o nimero total de trabalhos encontrados ao empreender o levantamento nos
seguintes GTs: GT 4 - Didética,GT 8 - Formacgao de Professores e no GT 9 — Trabalho

Docente.

4% Para a selecdo destes trabalhos foi realizado uma leitura dos titulos e das palavras
chaves do numero total de trabalhos encontrados nos quatro meios de publicacdes e
considerados aqueles que traziam em seu titulo e/ou palavras chave, o descritor
“aprendizagem da docéncia” ou seus correlatos “aprender a ensinar”, ou “aprendizado

docente”.
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APENDICE B -

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

IDENTIFICACAO DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo do projeto:O processo de aprendizagem da docéncia no Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdo a Docéncia, nos cotidianos da escola
Coordenadora da pesquisa (pesquisador responsavel)
Prof.? Dra.Alvanize Valente Fernandes Ferenc

Departamento de Educacdo da Universidade Federal de Vigosa
Telefone: 3899-1650, E-mail: avalente @ufv.br

Equipe de pesquisa

Mestranda Edilaine do Rosdrio Neves

Departamento de Educacdo da Universidade Federal de Vigosa
Telefone: (31) 9998-0038, E-mail: edilaine.neves @ufv.br

Vocé esta sendo convidado (a) para participar do projeto de pesquisa acima identificado.
Todas as informaces necessarias sobre a pesquisa encontram-se relacionadas abaixo e
caso existam duvidas, favor esclarecé-las antes da assinatura do presente Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE.

IDENTIFICACAO DO SUJEITO DA PESQUISA (VOLUNTARIO)
Nome:

Telefone: e-mail:

1. Objetivo do Estudo

A proposta do estudo é investigar, analisar e compreender o processo de aprendizagem da
docéncia de estudantes de pedagogia ao se inserir e desenvolver atividades na escola, por meio
do PIBID.

2. Procedimentos para a coleta de dados

Na presente pesquisa utilizaremos como procedimento de coleta de dados, entrevistas
intensivas, semiestruturadas, realizadas de forma individual, na escola onde as bolsistas atuam.
Além dessas entrevistas, para uma melhor compreensdo do objeto de estudo, nos valeremos
também, de observagdes (no contexto da escola e nas reunides programadas pela coordenacio
do PIBID) e conversas informais, bem como, de algumas informacdes obtidas por meio de
questiondrio aplicado individualmente as participantes da pesquisa.

3. Garantia de esclarecimento, liberdade de recusa e garantia de sigilo

Vocé serd esclarecido sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar. Voc€ € livre para
recusar-se a participar, retirar seu consentimento, ou interromper a participagdo a qualquer
momento. A sua participacdo é voluntdria e a recusa em participar ndo ird acarretar nenhuma
penalidade ou perda de beneficios. As pesquisadoras irdo tratar a sua identidade com padrdes
profissionais de sigilo. Os resultados da pesquisa serdo enviados a vocé e permaneceram
confidenciais. Seu nome ou o material que indique sua participa¢io nio sera liberado sem a sua
permissdo; vocé€ ndo serd identificado em nenhuma publicacido que possa resultar desse estudo.
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Uma cépia deste consentimento serd fornecida a vocé e a outra serd arquivada pelo pesquisador
responsével.

4. Direito dos individuos quanto a privacidade

Na realizacdo da pesquisa as participantes do estudo poderdo escolher um nome ficticio para
preservar sua identidade, e a0 mesmo tempo, possibilitar que se reconhecam no estudo. De toda
forma as gravacdes serdo transcritas e juntamente com a midia ficaram arquivadas com o
pesquisador, podendo ser disponibilizada somente ao sujeito participante. O mesmo
procedimento serd utilizado para os questiondrios aplicados.

5. Publicacao das informacoes

Os dados obtidos serdo utilizados somente para fins académicos. Os meios e as formas de
publicacdo serdo através da dissertacdo de mestrado, de artigos em periddicos e eventos
cientificos, onde obedeceram aos principios de preservacdo da privacidade, conforme descritos
acima.

6. Custos da participacio, ressarcimento e indenizacao por eventuais danos
A participagdo no estudo ndo acarretard em nenhum custo para voc€, assim como ndo serd
disponivel nenhuma compensacio financeira adicional.

7. Informacao financeira
A mestranda pesquisadora possui bolsa da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES) para lhe auxiliar na execu¢do da pesquisa.
Declaro que fui informado (a) dos objetivos do estudo “O processo de aprendizagem da
docéncia no Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia, nos cotidianos da
escola”, de maneira clara e detalhada e esclareci as minhas ddvidas. Estou informado de que a
qualquer momento poderei solicitar novas informagdes e modificar minha decisdo de participar
se assim o desejar. Declaro que concordo em participar desse estudo, que recebi uma cdpia do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e em caso de dividas ndo esclarecidas de maneira
adequada pela pesquisadora responsdvel, de discordancia com procedimentos ou irregularidade
de natureza ética posso buscar auxilio junto ao Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos da Universidade Federal de Vicosa — CEP/UFYV no seguinte enderego e contatos:
Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da Universidade Federal de Vigosa, campus
Vigosa, prédio Arthur Bernardes, sala 04, telefone 3899-2492, correio eletronico: cep@ufv.br.
Vicosa, 16 de agosto de 2013.
8. Assinaturas:

Pesquisador Responsdvel pelo Projeto
Prof.? Dra. Alvanize Valente Fernandes Ferenc

Edilaine do Rosario Neves
Mestranda

Sujeito da Pesquisa e/ou responsavel
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Levantamento inicial dos sujeitos da pesquisa junto a coordenadora do PIBID
Pedagogia/UFV edital de 2012

SUBPROJETO DE PEDAGOGIA - Edital de 2012 — previsao de culminancia em:

Coordenador institucional

Nome: e-mail: tel:

Coordenador do PIBID
Pedagogia/UFV

Escola participante

Nome:

Nome da escola:

Supervisor(a) do PIBID na
escola de educacio basica

Bolsistas de iniciacao a
docéncia do curso de
pedagogia

Periodo que esta
cursando

Nome da supervisora:

Tempo de atuacio no
programa

Escola e ano em
que atua
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APENDICE D -

UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA - UFV
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Campus Universitdrio — Vicosa, MG — 36570-000 — Telefone: (31) 38992415 - Fax: (31) 38992022 - E-mail: dpe@ufv. br

Vigosa, maio de 2013
Prezada licencianda bolsista do PIBID
Estamos desenvolvendo uma pesquisa e vimos solicitar a sua colaboragao. Esta

pesquisa trata do “PROCESSO DE APRENDIZAGEM DA DOCENCIA NO
PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIACAO A DOCENCIA, NOS
COTIDIANOS DA ESCOLA”, e conta com bolsa da CAPES.

Temos por objetivo, nesta pesquisa, investigar e analisar o processo de
aprendizagem da docéncia de estudantes de pedagogia ao inserir e desenvolver
atividades na escola por meio do PIBID. Como instrumento de coleta de dados,
utilizaremos de entrevistas individuais na propria escola. Além dessas entrevistas, para
uma melhor compreensdo do objeto de estudo, nos valeremos também, de observagdes
(no contexto da escola e nas reunides programas pela coordenacdo do PIBID) e
conversas informais, bem como, de algumas informacdes obtidas por meio de
questiondrio aplicado individualmente e de estudos dos documentos legais que orientam
o Programa.

Sua colaboracdo é de fundamental importancia na pesquisa. Esclarecemos que
todas as informagdes coletadas serdo utilizadas para fins de pesquisa e que os dados que
possam identificar a bolsista serdo preservados durante todo o trabalho.

Estamos a disposi¢do para eventuais contatos, e desde ji agrademos a sua

colaboracdo.

Equipe de pesquisa

Prof®. Dra. Alvanize Valente Fernandes Ferenc — Orientadora (avalente @ufv.br)
Edilaine do Rosario Neves - Mestranda em Educa¢ao— PPGE/ UFV
(edilaine.neves @ufv.br)
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APENDICE E -

UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA - UFV
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Vigosa, 13 de maio de 2013

A coordenadora do PIBID / Pedagogia(nome da professora),

Estamos desenvolvendo - eu, Edilaine do Rosario Neves e a minha orientadora de
mestrado, Prof.* Dra. Alvanize Valente Fernandes Ferenc, a pesquisa intitulada O processo de
aprendizagem da docéncia no Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia,
nos cotidianos da escola, vinculada ao Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da
Universidade Federal de Vigosa, e vimos solicitar a sua colaboragao.

Temos como objetivo investigar e analisar o processo de aprendizagem da docéncia de
estudantes de pedagogia ao inserir e desenvolver atividades na escola por meio do PIBID.

Neste aspecto, e em atendimento as normas do Comité de Etica, vimos solicitar a
coordenagdo do PIBID Pedagogia, a devida autorizagcdo para realizarmos, como parte da
pesquisa de campo, o acompanhamento das bolsistas ao desenvolver atividades na escola por
meio do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia - PIBID. Informamos, ainda,
que como instrumento de coleta de dados, utilizaremos de entrevistas individuais as estudantes
de Pedagogia/bolsistas do PIBID na prépria escola. Além dessas entrevistas, para uma melhor
compreensao do objeto de estudo, nos valeremos também, de observa¢des (no contexto da
escola e nas reunides programas pela coordenagdo do PIBID) e conversas informais, bem como,
de algumas informagdes obtidas por meio de questiondrio aplicado individualmente e de estudos
dos documentos legais que orientam o Programa.

Visando garantir maior fidedignidade do estudo, as entrevistas quando autorizadas serdo
gravadas e, apds a transcricdo, as gravagdes serdo arquivadas pelas pesquisadoras responsaveis,
podendo ser disponibilizadas somente as bolsistas participantes. O mesmo procedimento serad
utilizado para os questiondrios aplicados. Na realizacdo da pesquisa as bolsistas a serem
entrevistadas poderdo escolher um nome ficticio para preservacido de suas identidades e, ao
mesmo tempo, possibilitando com que elas se reconhegam no estudo.

Os resultados da pesquisa, além de divulgados através da dissertacio de mestrado, de
artigos em periddicos, eventos cientificos visando contribuir como o conhecimento no campo da
Formacdo de Professores, deverd também ser socializado com os sujeitos desta investigacdo. Na
expectativa de contar com a colaboragdo desta organizacdo, estamos a disposi¢ao para eventuais
contatos. Desde j4 agradecemos.

Atenciosamente,

Prof.? Dra. Alvanize Valente Fernandes Ferenc (Orientadora)

Edilaine do Rosario Neves (Mestranda)
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APENDICE F -

Campus Universitdrio — Vicosa, MG — 36570-000 — Telefone: (31) 38992415 - Fax: (31) 38992022 - E-mail: dpe@ufv. br

Vigosa, 16 de maio de 2013

Professora Dra. Alvanize Valente Fernandes Ferenc
Mestranda: Edilaine do Rosario Neves

Programa de P6s-Graduacao em Educagdo da UFV

Conforme solicitado, manifestamos nossa autorizacdo as pesquisadoras Alvanize
Valente Fernandes Ferenc e Edilaine do Rosario Neves, do Programa de P6s-Graduagao
em Educagdo da UFV a realizarem a pesquisa intitulada O processo de aprendizagem
da docéncia no Programa Institucional de Bolsa de Iniciacio a Docéncia, nos

cotidianos da escola.

Atenciosamente,

Nome da coordenadora

Coordenadora do Subprojeto do PIBID/Pedagogia 2012
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APENDICE G -
QUESTIONARIO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA - UFV
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO 3
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Prezada bolsista de iniciacdo a docéncia,

Este questiondrio'**é parte da pesquisa intitulada O processo de aprendizagem da
docéncia no Programa Institucional de Bolsa de Iniciacio a Docéncia, nos
cotidianos da escola e tem como objetivo conhecer os aspectos pessoais, familiares e
formativos que caracterizam as bolsistas do PIBID/Pedagogia UFV, edital de 2012.
Esta Pesquisa realizada por Edilaine do Rosdrio Neves, sob a orientagdo da professora
Dra. Alvanize Valente Fernandes Ferenc, ¢ vinculada ao Programa de Pés-Graduagdo
em Educacdo da Universidade Federal de Vigosa. Desde j4, agradecemos a sua
colaboracio!

Data do preenchimento do questionério

1. DADOS PESSOAIS

1.1-Nome:

1.2- Idade:

1.3- Estado civil:

1.4 - Como voceé se considera:

(A) Branca. (B) Parda. (C) Preta. (D) Amarela. (E) Indigena.
1.5 — Qual a sua cidade de origem?
1.6 -Contatos: Telefone: E-mail:

2. FAMILIA

2.1 - Em relac@o ao seu pai, mesmo que falecido, responda:
2.1.1 - Grau de Instrucdo:

(A) Nao alfabetizado.

(B) Alfabetizado, mas nunca foi a escola.

(C) 1* a 4* série do ensino fundamental incompleta.

134 As questdes dos itens/subitens: 1, 2, 3.1, 3.2, 3.6, 3.7, 3.9, 3.10,foram elaboradas com base no
questiondrio do Exame Nacional de Desempenho de Estudantes - ENADE 2011 e também do
questiondrio do Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM 2009, ambos disponiveis on-line. Sendo que
o do ENADE se encontra disponivel no link: <http://portal.inep.gov.br/questionario-do-estudante>;

e 0 do ENEM no link: <http://download.uol.com.br/educacao/enem2009/quest_socioec_enem2009.pdf>.



(D) 1* a 4* série do ensino fundamental completa.
(E) 5* a 8% série do ensino fundamental completa.
(F) 5* a 8* série do ensino fundamental incompleta.
(G) 5* a 8* série do ensino fundamental completa.
(H) Ensino médio incompleto.

(D) Ensino médio completo.

(J) Ensino superior incompleto.

(K) Ensino superior completo.

(L) P6s-Graduagio.

(M) Sem condig¢des de informar.

2.1.2 — Ocupagao profissional que exerceu por mais tempo (remunerada ou nao):

(A) Atividades agropecuarias.

(B) Comerciante.

(C) Professor ou similar.

(D) Servigos de manutenc¢do mecanica ou elétrica.

(E) Servico de transporte.

(F) Servico civil ou militar ou agente da administra¢ao publica.
(G) Trabalhador da produgao industrial.

(H) Trabalhador da construgao civil.

(I) Trabalhador do comércio ou similar.
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(J) Outro (especifique)
(K) Sem condig¢des de informar.

2.2 - Em relacd@o a sua mae, mesmo que falecida, responda:
2.2.1 - Grau de Instrucdo:

(A) Niéo alfabetizada.

(B) Alfabetizada, mas nunca foi a escola.

(C) 1* a 4* série do ensino fundamental incompleta.
(D) 1* a 4* série do ensino fundamental completa.
(E) 5* a 8" série do ensino fundamental completa.
(F) 5" a 8* série do ensino fundamental incompleta.
(G) 5" a 8* série do ensino fundamental completa.
(H) Ensino médio incompleto.

(I) Ensino médio completo.

(J) Ensino superior incompleto.

(K) Ensino superior completo.

(L) P6és-Graduagao.

(M) Sem condig¢des de informar.

2.2.2 — Ocupagao profissional que exerceu por mais tempo (remunerada ou nio):

(A) Atividades agropecudrias.
(B) Atividades de escritério, contabilidade em geral ou cartdrios.
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(C) Atividades domésticas.

(D) Comerciante.

(E) Costureira ou similar.

(F) Empregada doméstica, servigal ou servigos gerais.
(G) Prestacdo de Servicos em 6rgaos publicos.

(H) Professora.

(I) Vendedora.

(J) Outro (especifique)
(K) Sem condic¢des de informar.

3- FORMACAO ACADEMICA, PESSOAL E PROFISSIONAL

3.1 - Em que tipo de escola vocé cursou sua educacao basica?

(A) Toda em escola publica.

(B) Toda em escola privada (particular).

(C) A maior parte em escola publica.

(D) A maior parte em escola privada (particular).

(E) Metade em escola publica e metade em escola privada (particular).

3.2 - Qual curso de ensino médio vocé concluiu?
(A) Magistério de nivel médio.

(B) Ensino médio tradicional.

(C) Supletivo.
(D) Outro. Qual?

3.3 - Durante a maior parte de seu percurso escolar [até a conclusdo do ensino médio],
vocé se considera:

(A) Uma boa aluna.

(B) Uma aluna média.

(C) Uma aluna com dificuldades.

3.3 - Antes de realizar o curso de Pedagogia iniciou e/ou concluiu algum outro curso
superior?

(A) Sim. (B) Nao.

Em caso afirmativo, qual?

3.4 — Indique as PRINCIPAIS RAZOES que levaram vocé a realizar o curso de
Pedagogia. Marque todas as op¢des que considerar necessario.

(A) Por dar maior acesso ao mercado de trabalho.

(B) Por influéncia/tradi¢do na familia.

(C) Por interesse especifico pela profissao.

(D) Por motivos aleatoérios.

(E) Por ndo gostar dos outros cursos disponiveis.
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(F) Por ndo ter outra op¢ao.

(G) Por oferecer maior estabilidade no trabalho.
(H) Por restri¢cdes financeiras.

(I) Outras. Qual(is)?

3.5 - Indique qual o periodo do curso de Pedagogia esta realizando'®.

(A) Terceiro.
(B) Quarto.
(C) Quinto.
(D) Sexto.
(E) Sétimo.
(F) Oitavo.
(G) Nono

3.6 — Além das leituras que realiza como exigéncia das disciplinas do curso de
Pedagogia, vocé costuma realizar outras leituras?
(A) Sim. (B) Nao.

3.6.1 — Em caso afirmativo, assinale as leituras que vocé realiza com maior frequéncia.
Marque todas as opg¢des que considerar necessario.

(A) Livros. (B) Revistas. (C) Jornais. (D) Poesias. (E) Artigos Cientificos. (F) Outras,
qual(is)?

3.7- NAO considerando o tempo em que vocé assiste aulas, quantas horas por semana,
aproximadamente, vocé dedica aos estudos?

(A) Nenhuma.

(B) Uma a trés.

(O) Quatro a sete.

(D) Oito a doze.

(E) Mais de doze.

3.8 - Voceé ja realizou algum estdgio curricular?
(A) Sim. (B) Nao.

3.8.1- Em caso afirmativo, assinale os estdgios que realizou.

(A) Estagio supervisionado em educagdo infantil.

(B) Estagio supervisionado em educacdo especial.

(C) Estagio supervisionado no ensino fundamental.

(D) Estagio supervisionado em organizacgdo e gestdo da educagdo bésica.

35 e . . . .. .
"33 No levantamento inicial acerca do periodo do curso de Pedagogia em que as participantes da pesquisa

se encontravam, selecionei apenas aquelas que estavam cursando do 3° ao 7° periodo, por isso as opcdes
aqui elencadas iniciam a partir do 3° periodo.
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3.8.2 Em que tipo de escola realizou os estagios?

(A) Todo em escola publica.

(B) Todo em escola privada (particular).

(C) A maior parte em escola publica.

(D) A maior parte em escola privada (particular).

(E) Metade em escola publica e metade em escola privada (particular).

3.9 — Qual o seu nivel de satisfacdo com o curso de Pedagogia?
(A) Alto.  (B) Médio. (C) Baixo. (D) Sem opinido.

3.10 - Como vocé avalia a contribui¢do do curso para sua formagao?
(A) Muito boa.

(B) Boa.

(C) Regular.

(D) Fraca.

(E) Muito fraca.

3.10 - Vocé considera que seu curso contribui mais em qué?
(A) Na aquisi¢ao de cultura geral.

(B) Na aquisicao de formacao tedrica na drea.

(C) Na preparagdo para o exercicio profissional.

(D) Outro. Qual (is)?

3.11- Antes de participar do PIBID vocé vivenciou outra experiéncia académica na
UFV, qual (is)?

(A) Iniciacdo cientifica.

(B) Projeto de extensao.

(C) Projeto de ensino.

(D) Programa de Educacao Tutorial — PET.

(E) Estagio voluntério.

(F) Monitoria.
(G) Outra. Qual?

4. PARTICIPACAO NO PIBID

4.1- O que, principalmente, a motivou participar do PIBID? Marque uma opg¢ao apenas.
(A) Experiéncia na docéncia.

(B) Oportunidade de pesquisa.

(C) O valor da bolsa.

(D) Outro, qual?
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4.2 - Em que MES e ANO ingressou no PIBID?

4.3 - Em quais dias e hordrio vocé€ atua na escola como bolsista do PIBID?

(A) Segunda feira, no horario de as
(B) Terga feira, no horario de as
(C) Quarta feira, no horario de as
(D) Quinta feira, no horario de as
(E) Sexta feira, no hordrio de as

4.4 - Quais atividades, listadas abaixo, vocé realiza na escola como bolsista do PIBID?
Marque todas as op¢des que considerar necessario.

(A) Observo as aulas ministradas por uma professora da escola.

(B) Realizo leituras dos documentos oficiais da escola, tais como: o Projeto Politico
Pedagdgico, o regimento escolar, etc.

(C) Participo de reunides com membros da equipe escolar.

(D) Participo de reunides com pais/outros membros da comunidade.

(E) Participo de oficinas de formacao.

(F) Participo de festas/cerimonias.

(G) Ministro aula junto aos alunos COM o auxilio da professora da escola.

(H) Ministro aula junto aos alunos SEM o auxilio da professora da escola.

(I) Desenvolvo atividades de ensino fora da sala de aula junto aos alunos com
dificuldades de aprendizagem.

(J) Auxilio a professora da escola na constru¢do de propostas pedagdgicas a serem
desenvolvida com os alunos.

(K) Construo propostas pedagdgicas a serem desenvolvidas com os alunos.

(L) Participo do planejamento docente.

(M) Outros (as), qual (is)?

4.5 - Em qual ano (antiga série) vocé atua como bolsista do PIBID?
(A) 1°ano. (B) 2° ano. (C) 3°ano. (D) 4° ano. (E) 5° ano.

4.5.1 — Em outro momento vocé atuou em um ano (antiga série) diferente do acima
mencionado?

(A) Sim (B) Nao

Em caso afirmativo, qual?

(A) 1° ano. (B) 2° ano. (C) 3° ano. (D) 4° ano. (E) 5° ano.

4.6 - Assinale a contribui¢ao do PIBID referente aos aspectos abaixo listados.

Contribui Contribui Contribui Nao contribui
amplamente | parcialmente | muito pouco

Na aquisi¢do de cultura geral.

Na aquisi¢do de formagao
tedrica na drea.
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Na aquisi¢@o de saberes
experienciais da formacdo
profissional.

Na aquisi¢ao de
conhecimentos relativos aos
contetddos a serem ensinados
em sala de aula.

Na aquisi¢ao de conhecimento
do contexto educativo.

Na aquisi¢ao de conhecimento
dos alunos e de suas
caracteristicas.

Na aquisi¢do de manejo de
classe.

Na aquisi¢do de estratégias
instrucionais.

Na aquisi¢do de estratégias de
avaliac@o da aprendizagem dos
alunos.

Na aquisi¢ao de pratica
reflexiva.

Caso queira adicionar ou esclarecer alguma informacao utilize o espaco abaixo:

Como gostaria de ser chamada na pesquisa (escolha um nome ficticio)?

A DEVOLUCAO DESTE QUESTIONARIO PREENCHIDO E NECESSARIA E INDISPENSAVEL
PARA A REALIZACAO DA PESQUISA ACADEMICA, INTITULADA: O processo de aprendizagem
da docéncia no Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia, nos cotidianos da
escola.

Obrigada pela participacgao!

Atenciosamente,
Edilaine do Rosario Neves (edilaine.neves @ufv.br)
Alvanize Valente Fernandes Ferenc (avalente @ufv.br)
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APENDICE H -

%2

UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO

ROTEIRO DE OBSERVACAO NAS REUNIOES JUNTO A COORDENACAO

DO PIBID
Data: /
Horario inicial: Horario final:
Local:

N° da observacgao

Observar, dentre outros aspectos:

A dinamica da reunido — como se organiza, os tempos de exposicdo de cada sujeito, a
abordagem dos assuntos (exposi¢ao oral, recursos...).

Assuntos abordados pelos sujeitos, nimero de sujeitos participantes da reunido,
manifestagdes (gestos, duvidas, questionamentos, interesse, desinteresse, relatos,
descricdes do cotidiano escolar....) dos sujeitos da pesquisa durante a reunido.

Fatos observados Apreciacio pessoal
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APENDICE I -

UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO

ROTEIRO DA ENTREVISTA

Nome da bolsista entrevistada:

Data da entrevista:

Horario inicial: Horario final:

Local:

N° da entrevista:

Sou Edilaine e estou desenvolvendo esta pesquisa sob a orientacdo da Professora Dr.?
Alvanize Valente Fernandes Ferenc. Em primeiro lugar, lhe agradeco por ter aceitado o
convite para participar desta pesquisa que trata de um estudo sobre processo de
aprendizagem da docéncia das estudantes de pedagogia que sdo bolsistas do PIBID,
edital de 2012. Acreditamos que, pela sua experiéncia e vivéncia na escola por meio
desse Programa, vocé poderia nos auxiliar. Salientamos que a entrevista serd gravada e
que sua pessoa serd eticamente resguardada independente das informagdes que fornecer.

Essa entrevista esta organizada em seis blocos temdticos. No primeiro deles, vamos
conversar sobre quais as suas expectativas de aprendizagem no PIBID; no segundo
sobreas acdes que vocé desenvolve no decorrer da participacdo no programa; no terceiro
conversaremos a respeito da escola; no quarto a respeito das relagdes que vocé
estabelece no interior da escola; no quinto a respeito das contribui¢cdes e limitagdes do
PIBID para a construcdo da aprendizagem da docéncia, e por dltimo conversaremos
acerca dos significados que atribui ao aprender a ensinar nesse contexto.

Com relacio as expectativas de aprendizagem no PIBID

1.1 - Fale-me um pouco sobre o que vocé€ esperava aprender ao se inserir na escola
como bolsista do PIBID (expectativas de aprendizagem anterior a participagdo no
Programa, quando da sua inscri¢ao);

1.2 - Em sua opinido, este aprendizado estd sendo alcan¢ado?

1.3 - E hoje, ainda tem as mesmas expectativas ou houve mudangas?

Com relacio as acoes que desenvolve no decorrer da participacio no Programa

2.1 - Vocé poderia me falar um pouco sobre o que vocé€ faz no PIBID, principalmente
sobre o que vocé faz no ambito da escola? Conte-me sobre as agdes que desenvolve (os

planejamentos, as aulas que vocé€ acompanha, ministra, as reunides, oficinas que
participa), como as desenvolve, quem participa delas, o que sente ao desenvolveé-las, se
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teve e/ou tem dificuldades em desenvolvé-las e se alguém a ajuda a superar as
dificuldades vivenciadas.

2.2 - Para desenvolver atividades no contexto escolar vocé recorre aos conhecimentos
do curso de Pedagogia? Usa como referéncia outras experiéncias de sua vida? Conte-me
sobre alguma experiéncia que teve neste sentido.

2.3 - Considerando a etapa de formagdo em que voce se encontra e a realidade da escola
em que atua, como analisa o seu proprio desempenho durante as atividades que
desenvolve?

Com relacio a escola

3.1 - Baseada na sua experiéncia, fale-me sobre a escola: o que vocé€ pensa dela em
termos das metas que ela define como prioritarias, do modo como ela se organiza para
atingir seus propdsitos, de suas condicdes fisicas e materiais, das relagcdes que se
estabelecem no dia a dia, dos métodos de ensino utilizados, entre outras coisas que
considerar importante ressaltar.

3.2 - Para vocé quais deveriam ser as funcdes (papel) da escola? Vocé€ acha que esta
escola cumpre tais funcoes?

3.3 - Em sua opinido, como o PIBID foi e € recebido por esta escola?

3.4 - Vocé pensa que o modo como a escola se organiza cotidianamente e suas
condi¢des fisicas e materiais influenciam as atividades que vocé desenvolve nessa
escola? Como?

3.5 - Ha nessa escola, espacos e momentos especificos para que vocé troque
conhecimentos com os demais profissionais que nela atuam, principalmente com o0s
professores (com destaque para o professor responsavel pela turma que vocé acompanha
e o professor supervisor do PIBID na escola)?

3.6 - Vocé considera que, nessa escola, existem condi¢des adequadas para o
desenvolvimento da aprendizagem da docéncia?

3.7 - Que fatores vocé considera que mais contribui para a construcdo da aprendizagem

da docéncia no ambito dessa escola (dinamica organizacional da escola, infra-estrutura
.. . 136

fisica, nimero de alunos em sala de aula ™"...)?

3.8 - Que fatores vocé considera que mais limita a construcdo da aprendizagem da
docéncia (dindmica organizacional da escola, infraestrutura fisica, nimero de alunos em

sala de aula...)?

3.9 - O contexto dessa escola em que vocé atua (o saldrio dos professores, a formacgao
que lhes é oferecida, as condic¢des fisicas e materiais da escola, as fun¢des demandadas
aos professores e a carga horaria de trabalho deles, entre outros aspectos) influencia a
sua motivagdo para a aprendizagem da docéncia (aprender a ser professor, aprender a
ensinar), de algum modo? Em que aspectos e por qué?

3 . oqe . ~ ~
1305 fragmentos grifados foram utilizados somente quando as entrevistadas ndo abordaram a questdo.



4.

6.

181

Com relagio as relacoes que as bolsistas estabelecem no interior da escola

4.1 - Conte-me como € o seu relacionamento com a direcdo da escola, os professores
(principalmente com o professor responsdvel pela turma que vocé acompanha e o
professor supervisor do PIBID na escola), os alunos, as outras bolsistas do PIBID e
demais componentes da escola e as aprendizagens proporcionadas por esse
relacionamento.

4.2 - Alguém lhe oferece ajuda dentro da escola? Quem? Em quais momentos? Como
voce analisa a ajuda que recebe?

4.3 - Voceé realiza alguma atividade em parceria com algum membro da escola? Em
caso afirmativo, explicite com quem realiza e fale-me um pouco sobre esta prética.

4.4 - Vocé também desenvolve alguma atividade em parceria com as outras bolsistas do
PIBID? Fale um pouco sobre isso.

4.5 - Em sua opinido, quais membros da escola mais contribuem para o seu processo de
aprender a ser professora? Justifique.

Com relacao as contribuicoes e limitacoes do PIBID para a aprendizagem da
docéncia

5.1 - Vocé considera que o PIBID oferece condi¢des adequadas para o desenvolvimento
da aprendizagem da docéncia?

5.2 - O que vocé considera aprender por meio das agdes que desenvolve e das
experiéncias que vivencia na escola, no PIBID?(saberes relativos a ciéncia da educagdo;
aos conteudos especificos; ao planejamento do processo de ensino-aprendizagem; ao
modo de como ensinar os conteidos aos alunos; a avaliacdo da aprendizagem dos
alunos; aos alunos e suas caracteristicas; a comunicacdo e o relacionamento com 0s
alunos; ao contexto educativo; a pratica reflexiva; a pesquisa sobre o ensino; ao trabalho

em equipe...).

5.3 - Quais ag¢des e/ou dindmicas presentes no projeto do PIBID que, em sua opinido,
mais tem contribuido para que vocé€ construa a aprendizagem da docéncia para atuar nos
anos iniciais do ensino fundamental?

5.4 - Tem algum conteido, metodologia, praticas, por exemplo, que gostaria de
aprender no PIBID e que ndo lhe tem sido proporcionado?

5.5 - Qual(is) os principais problemas e/ou pontos fracos que vocé reconhece no PIBID

com relacdo a constru¢do da aprendizagem da docéncia de suas bolsistas? Qual
alternativa vocé sugere para este problema?

Com relacio aos significados que as bolsistas atribuem ao aprender a ensinar
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6.1 - Tendo em vista que no decorrer da entrevista abordamos aspectos relacionados ao
processo de aprender a ensinar, para finalizar gostaria de saber: o que vocé compreende
por aprender a ensinar? (O que é aprender a ensinar (aprender a docéncia) para vocé?)
E o que vocé considera importante aprender para saber ensinar nos anos iniciais do
ensino fundamental? Fale-me um pouco sobre isso.

Tem alguma coisa que eu ndo tenha perguntado e que vocé gostaria de falar?

Obrigada pela participagao!
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APENDICE J -

Cédigos utilizados para transcrever as entrevistas

SIMBOLOS ESPECIFICACAO
P e Negrito Indica as falas da pesquisadora.
E Indica as falas da entrevistada.
Caixa alta/Maitscula | Sinaliza os blocos tematicos.
Numeros Referencia as questdes do roteiro de entrevista.
Indica pausa breve.
(...) Indica pausa longa (3 segundos ou mais).

- Indica as palavras cortadas no decorrer da fala.

-- Indica as explicacdes fornecidas pelos sujeitos.

— Indica continuagdo da fala anterior.

Aspas Indica as falas representadas pelos sujeitos.

= Indica interposi¢cao de comunicacao; interrup¢do do discurso.
[ ] Indica incompreensdo da fala pronunciada.

Itdlico Indica a descricd@o de alguns gestos realizados durante a

entrevista.
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APENDICE K -

Nome da Escola
Timbre

Endereco e email

TERMO DE AUTORIZACAO

Autorizo a realizacdo da pesquisa intitulada “O processo de aprendizagem da
docéncia no Programa Institucional de Bolsa de Iniciacio a Docéncia, nos
cotidianos da escola”, cujas pesquisadoras responsdaveis saoAlvanize Valente
Fernandes Ferenc (orientadora) e Edilaine do Rosério Neves (mestranda), do Programa

de P6s-Graduacao em Educacdo da UFV, nas dependéncias desta Escola.

Vigosa, 20 de maio de 2013

Diretora Escolar
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APENDICE L -

UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO

ROTEIRO DE VISITA AO CONTEXTO ESCOLAR

Data: /]
Horario inicial: Horario final:
Local:

N° da observagado

Observar, dentre outras coisas, alguns aspectos:

sobre o bairro em que a escola se situa- movimentos das pessoas, estrutura fisica-
postos de saude, supermercado, caixa eletronico;

sobre a escola - condi¢des fisicas e materiais da escola;

Fatos observados Apreciacao pessoal
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APENDICE M - Planta da sala onde ocorrem as reunides do PIBID Pedagogia

[ ]

A

I:l L9 10 L1 |:|
\:’ J1

Po
X X X X X X X X X X
A - Armario
C - Coordenadora
J - Janela

L - Licencianda
Ob - Observadora
Po - Porta

Q - Quadro

X - Cadeiras desocupadas



