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Tecendo a Manha

Jodo Cabral de Melo Neto

Um galo sozinho nédo tece uma manha:
ele precisara sempre de outros galos.

De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro; de um outro galo

que apanhe o grito de um galo antes

e 0 lance a outro; e de outros galos

que com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,
para que a manhd, desde uma teia ténue,

se véa tecendo, entre todos os galos.

E se encorpando em tela, entre todos,
se erguendo tenda, onde entrem todos,
se entretendendo para todos, no toldo
(a manh@) que plana livre de armacéo.
A manhd, toldo de um tecido t&o aéreo

que, tecido, se eleva por si: luz baléo.
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RESUMO

EUFRAZIO, Vanessa Lopes. M. Sc., Universidade Federal de Vigosa, abril de 2014. O
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID): dimensdes do
desenvolvimento profissional de licenciandas do curso de pedagogia. Orientadora:
Rita de Céssia de Alcantara Bradna.

Diante de um panorama em que h& um consenso discursivo sobre as necessidades de
formacé&o de professores, em que se reivindica a formacdo interpares e a importancia de
se formar os professores também dentro da profissdo, elegemos o PIBID/Pedagogia
como unidade de andlise desta pesquisa. Definimos como objetivo geral: compreender e
interpretar o sentido atribuido pelas licenciandas as experiéncias vivenciadas no
PIBID/Pedagogia, relativas ao processo de desenvolvimento profissional.
Especificamente, buscamos: identificar e caracterizar as estratégias formativas do
PIBID/Pedagogia; analisar se as estratégias formativas do subprojeto enfocado
favoreceram a reflexdo das licenciandas; e identificar quais saberes foram aprendidos,
construidos e mobilizados pelas mesmas nos contextos de formacdo/atuacao
vivenciados. Tendo em vista tais objetivos, optamos por desenvolver uma pesquisa de
abordagem qualitativa e, como instrumentos de coleta de dados, fizemos uso de
questionario, analise documental e entrevista semiestruturada. O referencial teérico que
orientou nosso olhar pautou-se nos estudos sobre o desenvolvimento profissional de
professores, destacando, principalmente, as proposi¢oes de Garcia (1999), que enfatiza
o carater processual da formacéo, a sua dimensdo de mudanca, bem como sua intima
relacdo com a escola, contexto concreto onde se desenvolve o trabalho docente.
Similarmente, nos valemos das contribui¢des de Tardif (2011), que considera os saberes
dos professores como plurais, heterogéneos e provenientes de diversas fontes, inscritos
no tempo e relacionados a vida e ao contexto de atuacdo. Ainda nos amparamos no
conceito de reflexdo, compreendido por Mizukami et.al (2002), como o componente
capaz de estabelecer a conex&o entre as diversas experiéncias e sua significacdo pessoal.
Considerando as proposicOes de diferentes autores, apresentamos as estratégias
formativas como um meio de desenvolver a reflexdo nos docentes. Com base na anélise
tematica dos dados provenientes do documento e das entrevistas, constatamos que as

estratéegias formativas do PIBID/Pedagogia ndo contemplam aquelas indicadas na



literatura. A respeito da reflexdo das licenciandas, observamos a existéncia de algumas
lacunas e a necessidade de maior sistematicidade e intencionalidade, principalmente, em
relacdo a seu contetdo. No entanto, consideramos que o contexto de formacéo — PIBID
realizado em concomitancia com o curso de formacdo inicial — vivenciado pelas
licenciandas favorece a reflexdo. Ainda foi destaque nos dados o fato de a imerséo no
mundo do trabalho possibilitar, a maioria das licenciandas, a identificagdo com a

docéncia.
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ABSTRACT

EUFRAZIO, Vanessa Lopes. M. Sc., Universidade Federal de Vicosa, april de 2014.
The Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID): dimensions
of professional development licenciandas the Pedagogy course. Advisor: Rita de
Céssia de Alcantara Bralna.

Facing a scenario in which there is a discursive consensus over the need of teacher
training, in terms of peer training and profession, we have chosen the PIBID/Education
as the unit of analysis of this research. We have defined as general objective to
understand and interpret the meaning assigned by the undergraduates to the experiences
in PIBID, relating to the professional development process. Specifically, we have aimed
to (a) identify and characterize the training strategies used by PIBID/Education; (b)
examine whether training strategies of the subproject foster undergraduates’ reflection,
and (c) identify what kind of knowledge was gained, built and deployed in the contexts
of training. Considering these goals, we decided to use a qualitative approach and, as
instruments of data collection, we used a questionnaire, document analysis and semi-
structured interviews. The theoretical framework that guided our analysis was based on
studies about teachers’ professional development, especially the ones carried out by
Garcia (1999), who emphasizes the procedural nature of training, its change dimension,
as well as its close relationship with school, context where the teaching work takes
place. Similarly, we rely on the contributions of Tardif (2011), who considers the
knowledge of teachers as plural, heterogeneous and resulting of different sources,
inscribed in time and related to the life and context of teacher performance. We also rely
on the concept of reflection, as understood by Mizukami et.al (2002), as a component
which is able to establish the connection among different experiences and their personal
significance. Considering the proposals of different authors, we present the training
strategies as a means to develop reflection among teachers. Based on the thematic
analysis of data from the document and the interviews, we found out that the training
strategies PIBID/Education do not match the ones presented by the literature. Regarding
reflection by the undergraduates, we were able to identify the existence of some gaps
and the need for greater systematicity and intentionality, especially in relation to its
contents. However, we believe that the training context - PIBID performed
concomitantly with the initial training course - experienced by the undergraduates

encourages reflection. In addition to that, six of them attribute to the program the



Xii

possibility of validation of the decision concerning the choice of the profession, data

that stood out in the results of the research.



INTRODUCAO

Na atual sociedade globalizada, gerida por ideias e praticas neoliberais, o debate
sobre a educacdo encontra-se permeado por interesses politicos, econdmicos e
ideoldgicos. Neste contexto, o professor é colocado no centro das discussdes por ser 0
ator que lida diretamente com a complexidade presente no bojo do processo educativo,
sofrendo, no cotidiano de sua profissdo, os impactos da forma de organizacdo social.

Na complexa trama das relacbes, o professor € visto como agente de
transformac&o social tanto pelas politicas publicas, propagandas de TV quanto no meio
académico. Contudo, o seu trabalho tem sofrido processos de burocratizacéo,
proletarizacdo e precarizacdo, dentre outras varidveis, configurando uma situacao
paradoxal. Isso porque, a0 mesmo tempo em que se reconhece a importancia do
trabalho do professor, as condigfes concretas de sua realizacdo e a carreira docente
encontram-se precarizadas.

Diante desse cenario, com base em um conjunto dispar de materiais produzidos
por diferentes instancias, Ndévoa (2007) reflete que estamos perante um consenso
discursivo sobre as necessidades para a formacdo dos professores. Dentre os pontos
consensuais, observa-se o que se refere ao desenvolvimento profissional, compreendido
como uma aprendizagem que ocorre ao longo da vida que tem como norte a reflexdo
sobre a pratica embasada na investigacdo dos problemas que surgem no cotidiano
escolar. Nesta linha, o autor evidencia a necessidade dos professores partilharem
experiéncias e avaliarem o que fizeram e o que ficou por fazer.

Assim como Novoa (2007; 2009), pesquisadores como Garcia (1999), Mizukami
et al. (2002) e Tardif (2011) compartilham da premissa de que a formacdo de
professores deve estar proxima da realidade escolar e dos problemas vivenciados no
cotidiano pelos docentes. Nesta perspectiva, Novoa (2007; 2009) advoga a necessidade
dos professores em exercicio terem lugar predominante na formacdo inicial de seus
pares.

Nessa direcdo, Borges e Tardif (2001), André (2009) e Tardif (2011) apresentam
objetivos e principios comuns que orientaram as reformas na formacao de professores a
partir do inicio do século XXI, as quais se inscrevem no plano internacional; embora
existam diferengas significativas em como os paises as realizaram. Tais principios séo
defendidos por Garcia (1999), Mizukami et al. (2002), N6voa (2007) e Tardif (2011), a



saber: considerar que os professores produzem saberes especificos ao seu trabalho e séo
capazes de deliberar sobre suas praticas; conceber a pratica profissional como um lugar
de formacéo e de producdo de saberes praticos; e estabelecer ligacdo entre 0s cursos de
formacéo e as escolas. Assim, com relacdo a formacédo de professores, na atualidade,
podemos observar a énfase atribuida a questdo da producdo dos saberes docentes e a
escola como lécus de formagao.

No contexto brasileiro, com base no estado da arte sobre politicas de formacédo
docente no Brasil, de Gatti, Barreto e André (2011)' e em André (2012)?, podemos
constatar oito Programas direcionados a formacao inicial que estdo sendo desenvolvidos
no pais. Dois deles acontecem no ambito nacional e sdo gerenciados pela Coordenagéo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)?, a saber: o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia (PIBID)* e o Plano Nacional de
Formacao de Professores da Educacdo Basica (PARFOR)®. Outros dois s&o Programas
articulados e ocorrem no estado de S3o Paulo: Bolsa Alfabetizacdo® e Ler e Escrever. J&
o Profir’ é do estado do Acre e o Bolsa Estagio Formacdo Docente® do estado do
Espirito Santo. O trabalho com os Nucleos de Ensino® é iniciativa da Universidade
Estadual Paulista Jalio Mesquita Filho — UNESP, e o bolsa estagiario de Pedagogia®®,

acontece no municipio de Jundiai, Sdo Paulo.

! Este estudo buscou mapear e analisar as politicas docentes produzidas nos diferentes ambitos — Unido,
estados e municipios. Para tanto, as autoras buscaram informagdes nas seguintes fontes: documentos
advindos de drgdos gestores das politicas educacionais; nas IES; e nos 6rgdos de pesquisas. Os dados
documentais ndo contemplam a totalidade das redes de ensino do pais. As redes municipais consideradas
no estudo se circunscrevem no universo de municipios que compde o grupo de grandes cidades no MEC -
possuem 150.000 habitantes ou mais. Foram realizados 15 estudos de casos, cinco em secretarias
estaduais e dez municipais, distribuidos pelas 5 regides do pais. Sendo assim, € possivel que hem todos 0s
Programas brasileiros de formac&o inicial que inserem o licenciando em escolas estejam contemplados na
pesquisa de Gatti, Barreto e André (2011).

? André (2012) descreve e analisa politicas voltadas aos professores iniciantes e Programas que favorecem
a inser¢do a docéncia, os quais segundo a mesma foram identificados na pesquisa de Gatti, Barreto e
André (2011).

* A CAPES foi criada em 1951, atua no stricto sensu (mestrado e doutorado) e em 2007 passou a atuar
também na formac&o de professores para a Educagdo Bésica.

* O PIBID foi lancado em 2007 com o objetivo prioritério de formar professores principalmente para
atuarem no ensino médio nas areas de Quimica, Biologia e Matematica. Tendo em vista os primeiros
resultados positivos, em 2009, o Programa passou a atender todas as licenciaturas.

> O PARFOR foi instituido para atender o disposto no artigo 11, inciso Il do Decreto n° 6.755, de 29 de
janeiro de 2009.

® O programa Bolsa Formacéo: Escola Pablica e Universidade, mais conhecido como Bolsa Alfabetizacio
foi criado pelo Decreto 51.627 de 1° de marco de 2007. Este Programa firmou 88 convénios com as IES,
participam do mesmo 2. 099 licenciandos.

’ Gatti, Barreto e André (2011) nio informam a data de criagdo do PROFIR.

® O Programa Bolsa Estagio Formag&o Docente foi instituido pelo decreto n. 2563 — R/2010.

% Os nlicleos de ensino existem desde 1998, embora sua institucionalizago tenha se completado em 1991.
Entre 2000 e 2008 foram aprovados 631 projetos, 0os quais contaram com a colaboragéo de 842 bolsistas.
19'N3o tivemos acesso a informagdes sobre o ano de criagdo do Bolsa Estagiério.



Os programas realizados no ambito nacional sdo destinados as diferentes
licenciaturas, assim como os trés Programas que ocorrem em ambito estadual e 0s
ndcleos de ensino da UNESP. J4 o bolsa estagiario de Pedagogia'’ do municipio de
Jundiai € reservado a estudantes do curso de Pedagogia.

Gatti, Barreto e André (2011) ainda revelam que, universidades estaduais, em
Sao Paulo, também desenvolvem Programas proprios. Isto, com a intengdo de melhor
qualificar a relagdo universidade escolas publicas. Neste sentido, ela cita apenas o
exemplo dos trabalhos com os Nucleos de Ensino da UNESP.

Os Ndcleos de Ensino cumprem varias funcbes, dentre elas: favorecer aos
licenciandos o contato e o conhecimento das escolas e do ensino. Em sua organizagéo o
Programa conta com coordenacgdo, licenciandos, especialistas, professores da rede
publica de ensino e docentes da universidade.

O PIBID acontece por meio de convénios entre a CAPES, as Instituicdes de
Ensino Superior (IES) e as escolas publicas de Educacdo Basica. Assim, o Programa
conta com a colaboracdo de licenciandos, professores da Educacdo Basica e docentes
das IES.

O PARFOR ¢é um Programa emergencial de carater transitorio, constitui-se como
uma formacao inicial em servi¢o que pode ser realizada na modalidade presencial ou a
distancia. O mesmo é destinado exclusivamente a professores em exercicio na rede
publica de Educacdo Bésica que ndo possuem formacdo superior ou grau de licenciatura
exigido pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9.394/96 (LDBEN).

O PROFIR™, assim como o PARFOR é destinado a professores em exercicio.
Ele é realizado por uma parceria do governo do estado do Acre com a Universidade
Federal do Acre — UFAC e as prefeituras municipais. Este curso, em nivel de
graduacdo, é oferecido no periodo das férias dos docentes, abarcando trés meses por
ano.

O Programa bolsa alfabetizacdo, criado pela Secretaria Estadual de Educacéo de
Sdo Paulo, tem como objetivo articular conhecimentos provenientes da universidade e
da escola. Destina-se a estudantes de licenciatura para que estes auxiliem professores

regentes em classes de 2° ano — alfabetizagdo — e realizem um projeto de investigacao

1 André (2012) ndo referencia o nome formal do Programa, se refere ao mesmo como: bolsa estagiério de
Pedagogia. Inferéncia realizada a partir das letras minGsculas empregadas no inicio das palavras que
fazem referéncia ao Programa.

2 Em 2010 ja haviam 9.800 professores formados pelo PROFIR, bem como 2.500 profissionais em
formacéo.



voltado a vivéncia na escola. Este deve ser relatado para a escola e para a Secretaria de
Educacdo sob a supervisdo de um professor universitario.

Articulado ao bolsa alfabetizacdo o Programa Ler e Escrever, também da SEE
tem como objetivo garantir o dominio da leitura e da escrita aos alunos do primeiro
ciclo do ensino fundamental. Para tanto, conta com a participacdo de licenciandos dos
cursos de Pedagogia e Letras que sdo acompanhados e orientados por professores das
IES.

Ja o Programa bolsa estagiario de Pedagogia €é realizado na esfera municipal, em
Jundiai, Sdo Paulo, e oferece bolsas a estudantes de Pedagogia para auxiliarem durante
um ano professores regentes em classes de 1° ano — alfabetizacdo. Este trabalho também
é coordenado por um professor do ensino superior.

Assim como os Programas bolsa alfabetizacdo, Ler e Escrever, bolsa estagiario
de Pedagogia, Nucleos de Ensino e PIBID, o Bolsa Estagio Formacdo Docente também
busca inserir os licenciandos em escolas. Os alunos regularmente matriculados a partir
do quarto periodo sdo acompanhados por um professor da escola e da IES. Estes
Programas®® tém em comum conceber a escola como lécus de formacgdo e buscar
integrar universidade e instituicdes de Educacdo Basica, 0 que vai ao encontro dos
principios evidenciados por Garcia (1999), Mizukami et al. (2002), Ndévoa (2007) e
Tardif (2011).

Dentre os programas explicitados anteriormente, elegemos o PIBID como
unidade de analise da presente pesquisa. Segundo o relatério de gestdo da Diretoria de
Educacdo Bésica Presencial da CAPES (BRASIL, 2012), os objetivos do PIBID séo:
incentivar a formacdo de professores para a Educacdo Basica, contribuindo para a
elevacdo da qualidade da escola puablica; valorizar o magistério, incentivando o0s
estudantes que optam pela carreira docente; elevar a qualidade das acdes académicas
voltadas a formacdo inicial de professores nos cursos de licenciatura das instituicoes
publicas de educacdo superior; inserir 0s licenciandos no cotidiano de escolas da rede
publica de educacdo, promovendo a integracdo entre educacdo superior e basica,;
proporcionar aos futuros professores a participacdo em experiéncias metodologicas,

tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar que busquem a

® O PARFOR e 0 PROFIR também apresentam na sua forma de organizacio a questdo da relacio entre
universidade e escola, entretanto em uma perspectiva diferente dos Programas citados. 1sso porque, 0
PARFOR e 0 PROFIR sdo destinados a professores que ja deram inicio a carreira docente, embora ainda
ndo contem com a conclusdo da formacgdo inicial. Desse modo, estes dois Programas tém carater
emergencial.



superacdo de problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem, levando em
consideracdo o indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB), bem como o
desempenho da escola em avaliagfes nacionais, como Provinha Brasil, Prova Brasil,
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Béasica (SAEB), Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM), dentre outras; e incentivar escolas publicas de educacdo bésica, tornando-as
protagonistas no processo formativo dos estudantes das licenciaturas, mobilizando seus
docentes como coformadores dos futuros professores.

Podemos observar que dentre os seus objetivos destacam-se a melhoria da
qualidade da formacdo inicial, e o foco na escola como Iécus de formacéo e producéo de
saberes. Assim como os demais programas explicitados, o PIBID também busca
promover a integracdo entre educagao superior e basica. Para tanto, o Programa concebe
as escolas publicas de Educacdo Basica como protagonistas nos processos formativos.
Dessa forma, o Programa idealiza a escola como l6cus de formacgdo e producdo de
saberes, estabelecendo a ligacdo entre licenciandos em formagé&o inicial para a docéncia
e as escolas publicas.

A génese do meu interesse pelo PIBID encontra-se ligada ao fato de ter
participado da implementacdo do mesmo em uma escola municipal da cidade de Vigosa,
Minas Gerais. Isto ocorreu no periodo de 2010 e 2011, quando cursava a licenciatura em
Pedagogia na Universidade Federal de Vigosa (UFV).

Durante a atuacdo no PIBID, vivenciei a experiéncia de estar inserida na escola
de modo muito intensa, marcada pela emergéncia de diversas emogdes, as vezes de
alegria, outras de tristezas. A experiéncia em sala de aula possibilitou que eu me
experimentasse como professora, tendo oportunidade de lidar com os alunos, com o0s
profissionais da instituicdo e com as dificuldades decorrentes desta insercao. Isso fez
com que eu tomasse consciéncia de situacdes que podem ocorrer na escola e na sala de
aula e pensasse sobre questdes envolvidas no processo de ensino-aprendizagem.

Ademais, por meio da insercdo no subprojeto enfocado tive contato com alguns™
topicos trabalhados no gquarto ano. Assim, aprendi sobre o curriculo e alguns contetdos
previstos para esta etapa. Também li varios textos na area da Educacdo. Isso possibilitou
0 contato e a apreensdo de algumas teorias que abordavam, a saber: o processo de

ensino-aprendizagem, a politica do ensino fundamental de nove anos, bem como a

14 A palavra alguns empregada no texto é explicada pelo fato de ndo termos tido uma insercio que se
prolongasse por todos os dias letivos, sem interrupgdes. Desse modo, embora nos dois anos de
participagdo no subprojeto a pesquisadora tenha atuado no quarto ano, entendemos que este contato é
parcial.



formacdo de professores’®. Ainda conheci determinados livros didaticos e de literatura
infantil.

Neste contexto, as aprendizagens emergentes foram decorrentes de diferentes
vivéncias, em sala de aula, nos encontros com as demais integrantes do Programa, nas
conversas com as professoras regentes da escola e nas leituras realizadas. Isso tudo,
aliado aos conhecimentos provenientes do curso de formagao possibilitou que eu fosse
pensando nas situagdes vividas, buscando os pontos de intercessbes entre 0S
conhecimentos aprendidos e a vivéncia na escola. Assim, durante dois anos de
participacdo no Programa, diferentes ideias sobre a escola, os alunos e a experiéncia em
sala de aula foram se constituindo, o que permitiu realizar diferentes leituras da
experiéncia, modificar a forma de organizar e conduzir as aulas. 1sso também devido ao
Programa possibilitar o contato com a realidade escolar por um longo periodo de tempo.

Sendo assim, consideramos que tal situacdo pode favorecer um contexto impar
de formagdo ao permitir que as licenciandas experienciem a formacgdo académica no
curso de Pedagogia em paralelo com a vivéncia na escola, o que, em tese, pode
contribuir para que elas redimensionem sua formacdo atribuindo novos sentidos ao
curso.

Desse modo, a partir da atuagcdo no Programa, fiquei instigada a compreender
melhor como ocorre o processo de desenvolvimento profissional das licenciandas
iniciadas na docéncia por meio do PIBID. Com isso, elaboramos algumas questfes
iniciais de estudo, a saber: como as diferentes experiéncias vivenciadas por meio do
Programa véo se integrando, configurando, modificando e sendo incorporadas aos
saberes das licenciandas? Quais saberes vao sendo construidos ao longo do periodo de
iniciacdo a docéncia? As licenciandas refletem sobre as experiéncias ocorridas no
ambito do PIBID?

Com vistas a responder esses questionamentos definimos como objetivo geral:

compreender e interpretar o sentido atribuido pelas licenciandas as experiéncias

15 A respeito da 4rea de formac&o de professores lemos “10 novas competéncias para ensinar” escrito por
Philippe Perrenoud. Ademais, motivada a pensar na experiéncia vivida no dominio do subprojeto a
pesquisadora cursou a disciplina Edu 389 — Metodologias investigativas na Formacdo de Professores
ministrada pela professora Alvanize Valente Fernandes Ferenc. Estes momentos se constituiram como 0s
primeiros contatos da mesma com a area de estudo. Referente ao processo de ensino aprendizagem, 0s
textos lidos abordavam questfes sobre a neurociéncia e inteligéncias maltiplas. Ainda vimos textos sobre
a politica de ensino fundamental de nove anos. Pertinente informar que, também tivemos contatos com
outras teorias por meio da apresentacdo de seminarios ministrados por outras licenciandas participantes
do subprojeto e por convidados externos.



vivenciadas no PIBID/Pedagogia, relativas ao processo de desenvolvimento
profissional. Especificamente, buscamos:
a) Identificar e caracterizar as estratégias formativas do PIBID/Pedagogia.
b) Analisar se as estratégias formativas do PIBID/Pedagogia favoreceram a
reflexdo das licenciandas.
C) Identificar quais saberes foram aprendidos, construidos e mobilizados
pelas licenciandas nos contextos de formacao/atuacédo vivenciados pelas mesmas.

Além da participagdo no Programa, outros fatores motivaram a escolha do
PIBID como objeto de estudo. Um deles diz respeito ao fato deste Programa estar em
desenvolvimento no Brasil h4 apenas cinco anos e ja representar o segundo maior
programa de bolsas da CAPES. De acordo com o relatdrio de gestdo da Diretoria de
Educacdo Basica Presencial da CAPES (BRASIL, 2012), entre o periodo de 2009 a
2011 foram aprovadas, por meio de editais, o total de 26.918 bolsas, sendo que 21.849
foram destinadas aos licenciandos com o objetivo de inicid-los a docéncia. Este fato
representa um alto investimento de recursos na formagdo de professores,
especificamente na formacao inicial.

Ainda segundo o relatério de gestdo elaborado pela CAPES (BRASIL, 2012),
essa agéncia esta organizando a expansao escalonada e programada do PIBID ao longo
de 2013 e 2014 com o objetivo de alcancar a concessdo de 100 mil bolsas, indicando a
abrangéncia do mesmo.

E importante ressaltar que as portarias*® que regulamentaram o PIBID foram
substituidas pelo decreto n°. 7.219/2010%, o qual institucionalizou o Programa,
indicando, assim, a preocupagdo com a sua consolidacéo e continuidade, o que sinaliza
para a configuracdo do PIBID como uma politica de estado. Nesse sentido, cabe

evidenciar que atualmente os processos de sele¢cdo dos projetos sdo realizados em

16 BRASIL. Ministério da Educacdo. Portaria Normativa n. 38. Institui o PIBID, 12 de dezembro de
2007.

. Ministério da Educagdo. Portaria Normativa n. 122. Dispde sobre o PIBID no ambito da
CAPES, 16 de setembro de 2009.

. Ministério da Educacdo. Portaria Normativa n. 1.243. Reajusta os valores das bolsas de
participantes de programas de formacao inicial e continuada de professores. 30 de dezembro de 2009.

. Ministério da Educacdo. Portaria Normativa n. 72. Estende o PIBID as publicas municipais e
as instituicBes comunitarias, confessionais e filantropicas sem fins lucrativos. 09 de abril de 2010.

. Ministério da Educacdo. Portaria Normativa n. 136. Altera modalidade de aplicacdo de
dotacdo orcamentaria referente ao PIBID. 1 de setembro de 2010.

. Ministério da Educacdo. Portaria Normativa n. 260. Aprova as normas do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — PIBID, 30 de dezembro de 2010.
" BRASIL. Ministério da Educagdo. Decreto n. 7.219. Dispde sobre o Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia - PIBID, 24 de julho de 2010.



formato de fluxo continuo para as IES que ja haviam aderido ao PIBID e os editais
permanecerdo apenas para a adesdo de novas instituicbes (BRASIL, 2012).

Ademais, a Lei 12.796, de 4 de abril de 2013, sancionada pela presidente da
republica, altera o texto da Lei de Diretrizes e Bases 9.394/96 e inclui no artigo 62
paragrafo 4° e 5° o PIBID como incentivo para a formacgéo de professores da Educacao
Bésica e mecanismo de acesso e permanéncia na licenciatura. Tal fato representa mais
um passo em direcdo a configuracdo do PIBID como politica de estado.

Portanto, considera-se que esta pesquisa podera fornecer elementos para refletir
sobre o Programa e suas possiveis influéncias na formacao dos licenciandos, podendo,
desse modo, contribuir para o seu refinamento, considerando sua apropriagdo de forma
critica em funcdo dos atores e de seus contextos especificos.

Ainda segundo o relatério da Diretoria de Educacdo Baésica Presencial da
CAPES (BRASIL, 2012), o principio pedagdgico do Programa que inspirou a criacdo de
seus objetivos sdo pautados nos estudos de NOvoa (2009) sobre formacdo e
desenvolvimento profissional dos professores.

Nesse ensaio, Novoa (2009) explicita cinco principios, os quais, segundo ele,
devido a sua importancia, inspiram muitos programas de formacdo de professores em
varias universidades de referéncia. O primeiro principio abordado pelo autor diz
respeito a relevancia de o professor concentrar-se na pratica e em estudo de casos
concretos; o segundo recomenda conceder aos professores mais experientes um papel
central na formacdo dos mais jovens; o terceiro refere-se a dimensdo pessoal e
relacional; o quarto aborda a necessidade do trabalho coletivo; e o quinto refere-se a
responsabilidade social, a comunicacdo publica dos professores sobre o seu trabalho.

Tendo em vista os principios pedagdgicos anteriormente comentados, assume-se
neste projeto, o desenvolvimento profissional como categoria central de investigacdo e
analise. Garcia (2009), ao analisar conceitos de desenvolvimento profissional formulado
por renomados autores, explicita o seu carater processual que pode ocorrer de forma
individual ou coletiva por meio de experiéncias formais e informais, que tomam como
referéncia a escola, e contribuem para o desenvolvimento das competéncias
profissionais do professor.

Dessa forma, entende-se que o desenvolvimento profissional estd intimamente
ligado ao processo de mudanca, o que implica a aprendizagem docente, a qual tem
como conteldo os saberes dos professores. Nesta linha, o estudo sobre saberes docentes

constitui-se como outra categoria de investigacdo e analise, tendo em vista



principalmente a perspectiva de Tardif (2011). Assim, considera-se que 0s saberes
docentes s&o plurais e provenientes de diferentes fontes, séo incorporados e modificados
ao longo da vida pessoal e profissional dos professores por meio de experiéncias
diversas, as quais envolvem distintas instituicdes, atores e espacos. Portanto, os saberes
docentes carregam as marcas do tempo e das experiéncias pessoais e coletivas.

Finalmente, outra justificativa para a relevancia cientifica deste estudo refere-se
a um trabalho™® de atualizacdo do estado do conhecimento sobre as pesquisas que
versam sobre o desenvolvimento profissional de professores da Educacdo Basica, no
periodo compreendido entre 2006 a 2012. Para tal atualizacédo, foram consultadas teses e
dissertaces no site da CAPES, além de artigos publicados nos anais da Associacao
Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), bem como periddicos
nacionais de destaque na area educacional. Observou-se que os trabalhos analisados
elegem como sujeitos da pesquisa os professores em servico, identificando-se, dessa
forma, uma lacuna com relagdo a temaética do desenvolvimento profissional no tocante
aos sujeitos licenciandos.

Tendo em vista as questdes propostas nesse trabalho, para melhor organizacédo e
compreensdo das ideias trabalhadas, estruturamos a dissertacdo em capitulos, a saber: 1
referencial tedrico; 2 metodologia; 3 resultados e discusséo; 4 Considera¢des finais. A
principio apresentamos as categorias de estudo que nortearam o processo de construgao
da pesquisa. Em seguida, sinalizamos para as concepcBes que orientam nossa escolha
metodoldgica e explicitamos a trajetdria percorrida para alcangarmos 0s objetivos da
pesquisa. Posteriormente, mostramos os dados e tecemos as analises dos mesmos. Por
fim, expomos as consideracgdes finais, destacamos o alcance dos objetivos e apontamos

para futuras investigacdes no campo da formacdo do docente.

18 O trabalho intitulado “Atualizagio do estado do conhecimento sobre o desenvolvimento profissional de
professores da Educagdo Basica”, foi elaborado pela pesquisadora no &mbito do Programa de Pos-
Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal de Vigosa, na disciplina “Formagdo de Professores:
perspectivas atuais”, ministrada pela professora Rita de Céssia de Alcantara Bradna.
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1. REFERENCIAL TEORICO

Nesta pesquisa partimos da perspectiva de valorizacdo dos professores como
profissionais que, na edificacdo de suas trajetdrias se desenvolvem, passando, ao longo
do tempo, por um processo de mudangas e aquisicdo de saberes, atribuindo sentidos
proprios as experiéncias vividas. Dessa forma, assumimos como categorias de estudo o0s
conceitos, a saber: desenvolvimento profissional; saberes docentes; e reflexao.

Inicialmente, elucidamos o conceito de formacdo de professores, ancoradas em
André (2010) apresentamos breves analises acerca dos estudos brasileiros que
contemplam tal &rea. Posteriormente, indicamos que esta producdo tem se direcionado,
também para o desenvolvimento profissional do professor. Ancoradas em Garcia (1999;
2009) discorremos sobre este conceito e suas caracteristicas enfatizando o seu carater
processual, a sua dimensdo de mudanca, bem como sua intima relacdo com a escola,
contexto concreto onde se desenvolve o trabalho docente.

Em sequéncia expomos informacGes acerca do aumento qualitativo e
quantitativo das pesquisas que tratam do conhecimento dos professores, demarcando a
década de 1980 e 1990, marcada pelo desenvolvimento do movimento de
profissionalizagdo do ensino, o qual acarretou na ampliacdo destes estudos. Mostramos
0s autores que dao corpus a estas pesquisas e enfatizamos os estudos de Tardif (2011),
referéncia para as analises feitas neste trabalho. Este autor aborda os saberes dos
professores como plurais, heterogéneos e provenientes de diversas fontes, sociais e
pessoais, inscritos no tempo e relacionados a vida e ao contexto de atuacdo do professor.

Finalmente, indicamos a reflexdo como componente capaz de estabelecer a
conexdo entre as diversas experiéncias e a sua significacdo pessoal. Discutimos a
difusdo deste conceito, as criticas em relacdo ao mesmo e com base em Pimenta (2005)
apontamos para a possibilidade de superacdo dos limites sinalizados nas criticas.

Por fim, apresentamos as estratégias formativas como meio de desenvolver a
reflexdo nos docentes. Apontamos como papel do formador a selecdo das mesmas.
Indicamos a escrita como instrumento capaz de favorecer a reflexdo. Mostramos as
estratégias de formacdo explicitadas por Lalanda (1996), a saber: experimentacdo em
conjunto; demonstragdo acompanhada de reflexdo; e analise de situagdes homologicas.

Ainda expusemos 0s instrumentos formativos que aparecem com maior recorréncia na
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literatura sobre formagdo™®, sendo eles: portfélio, memorial, diario de aula e casos de
ensino. Para concluir, com base em Caddrio e Sim&o (2013) tragcamos consideragdes a
respeito do papel do formando em seu processo de formacdo e discorremos sobre a

aprendizagem auto-regulada — ARA.

1.1 Formagéo de professores: desenvolvimento profissional, saberes docentes e
0 conceito de reflexdo

Os estudos sobre a formacédo de professores tém se destacado na &rea académica,
tendo em vista um panorama em que o trabalho docente se torna cada vez mais
complexo e realizado em contextos de incertezas. Neste cenario, surgem pesquisas
sobre diferentes enfoques.

Ao analisar diferentes tendéncias e perspectivas referentes ao tratamento dado ao
conceito de formagdo de professores por distintos autores, Garcia (1999, p. 26) afirma

que:

A Formacgdo de Professores é &rea de conhecimentos, investigacdo e de
propostas teodricas que, no ambito da Didatica e da Organizagdo Escolar,
estuda os processos atraves dos quais os professores — em formacéo ou em
exercicio — se implicam individualmente ou em equipa em experiéncias de
aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram o0s seus
conhecimentos, competéncias e disposices, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educac¢do que os alunos
recebem.

Tendo em vista o conceito de Formacao de Professores, cabe evidenciar o estudo
de André (2010). A autora, ao analisar o cenario brasileiro no que se refere as pesquisas
que versam sobre a tematica, constatou que a partir de 2000 os estudos focaram as
concepgdes, as representacdes, os saberes e as praticas dos professores. Ainda na década
de 1990, Mizukami (1996) observou que a diversidade tedrica e metodoldgica,
caracteristica das pesquisas nesse ambito, tém apontado para o desenvolvimento

profissional durante o exercicio da docéncia.

9 Alguns destes instrumentos como casos de ensino e portfélio, aparecem na literatura sobre a formagéo
de outros profissionais, médicos, enfermeiros e advogados.
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Nota-se nestes estudos a predominancia de uma perspectiva que busca dar voz
aos professores, além de compreender a formagdo como um processo que ocorre em
longo prazo e integra os diferentes tipos de experiéncia na construcdo pessoal dos
saberes docentes. Tal compreensdo parte de uma Otica construtivista da aprendizagem
da docéncia, o que implica o envolvimento do professor com a sua formacao.

A produgdo no campo da formacdo de professores tem se direcionado nao
somente para a formacdo inicial, mas, também, para a formagdo continua e para o
desenvolvimento profissional do professor. As pesquisas mais recentes tém procurado
vincular formacdo inicial e continuada em um processo continuo de construcdo dos
saberes e dos saberes-fazeres docentes. Tais pesquisas sinalizam a importancia da
experiéncia pessoal na aprendizagem profissional, a significacdo pessoal da mesma e da
consideracdo da pratica profissional como fonte basica de aprendizagem, embora nédo
Unica (MIZUKAMI, 1996).

Garcia (2009, p. 10), ao apresentar seis conceitos de desenvolvimento
profissional formulado por autores de referéncia no campo da formacéo de professores,

sintetiza as proposicOes e esclarece que:

Como podemos verificar, as definicbes, tanto as mais recentes, quanto as
mais antigas, entendem o desenvolvimento profissional como um processo,
que pode ser individual ou coletivo, mas que se deve contextualizar no local
de trabalho do docente — a escola — e que contribui para o desenvolvimento
das suas competéncias profissionais através de experiéncias de diferente
indole, tanto formais como informais.

O autor evidencia que o conceito de desenvolvimento profissional vem sofrendo
modificacdes na Ultima década, e expde suas caracteristicas, a saber: ter como base o
construtivismo, por entender o professor como um sujeito que aprende ao estar
implicado em tarefas concretas de ensino, avaliagcdo, observacdo e reflex&o; ser um
processo que deve permitir aos professores a articulagdo de novas experiéncias com
seus conhecimentos prévios; considerar que as experiéncias mais adequadas de
formacédo se baseiam na escola e nas atividades realizadas pelos professores; implicar os
docentes em processo de mudanga que tende a reconstruir a cultura da escola; e ser uma
experiéncia coletiva onde o professor é concebido como um préatico reflexivo que
constrdi novas teorias e praticas pedagogicas.

A partir de uma atualizac¢do do estado do conhecimento acerca dos estudos que

abordam o desenvolvimento profissional, j& mencionada anteriormente, constatei que,
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de modo geral, os estudos sobre o desenvolvimento profissional estdo enfatizando a
escola como lécus de aprendizagem, considerando o diagnostico dos problemas que
afetam a instituicdo e a sistematizacdo das formas de intervencdo. Ademais, o trabalho
colaborativo entre professores universitarios e docentes da Educagdo Béasica vem sendo
priorizado nestas pesquisas.

A este respeito, Garcia (2009) esclarece que o desenvolvimento profissional
pode ocorrer por meio de experiéncias de diferentes indoles, realizadas de forma
coletiva e/ou individual com a finalidade de melhorar o conhecimento, as destrezas e
atitudes dos professores, tendo em vista um processo ancorado na escola como contexto
concreto. O autor ainda destaca a conotacdo de evolucdo e continuidade do termo.
Nesse sentido, o desenvolvimento profissional é compreendido como um processo de
aprendizagem docente que ocorre ao longo da vida e que tem como conteddo o
conhecimento dos professores, implicando na configuracdo da sua pratica cotidiana.

No que se refere ao conhecimento dos professores, Borges (2001) e Borges e
Tardif (2001) destacam que, a partir de 1996, houve um acelerado crescimento no plano
quantitativo e qualitativo nas pesquisas que abordam essa tematica. Estes autores
sublinham a diversidade de enfoques e metodologias utilizadas no que tange ao quadro
tedrico de referéncia. Dessa forma, concluem que se trata de um campo de
conhecimento cujo objeto de pesquisa vem sendo tratado de forma multi e
transdisciplinar, comportando, assim, diversas concep¢oes e enfoques do conhecimento.

E importante explicitar que Borges (2001), ao realizar uma retrospectiva
historica sobre as pesquisas acerca da formacdo de professores, apontou que nas
décadas de 1960 e 1970, predominava nas pesquisas a abordagem processo e produto,
os estudos focavam a eficacia do professor e de seu comportamento na aprendizagem do
aluno. Em relacéo a década de 1980 e 1990, a autora salienta que o periodo foi marcado
pelo desenvolvimento do movimento de profissionalizacdo do ensino. Neste cenario,
houve um apelo aos pesquisadores universitarios das ciéncias da educacdo para que se
constituisse um repertorio de conhecimentos profissionais para o ensino, visando
garantir a legitimidade da profisséo (BORGES, 2001; BORGES; TARDIF, 2001,
NUNES, 2001). Tal acepcdo adotou como referéncia a profissdo médica, constituida

sobre uma sélida base de saberes.
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A partir dessa orientacdo profissionalizante, elevou-se o numero de estudos
sobre o conhecimento dos professores®. Tal fato acarretou um referencial teérico que
enfatiza a dimenséo relacional do trabalho do professor, bem como sua caracteristica de
incerteza que coloca em evidéncia as situacfes complexas e singulares da sala de aula
(BORGES, 2001; BORGES; TARDIF, 2001).

Cumpre-nos ressaltar ainda que, embora a pesquisa sobre o conhecimento dos
professores tenha surgido em resposta ao movimento de profissionalizagdo do ensino, o
fato de ter se constituido um campo de estudo altamente fragmentado concorre para a
sua estagnacdo cientifica. Neste sentido, este € um dos fatores que bloqueia a
profissionalizac¢do do ensino (TARDIF, 2013). Trata-se de uma situacdo paradoxal.

No que se refere as pesquisas sobre o conhecimento dos professores realizadas
no contexto brasileiro, Nunes (2001) afirma que, a partir de 1990, tais estudos surgem
no pais com as marcas da literatura internacional em uma perspectiva de valorizacdo
dos saberes dos docentes onde os professores sdo sujeitos de um saber e de um saber-
fazer desenvolvidos a partir de diferentes experiéncias e da pratica, considerando as
condigdes da profisséo.

Dentre os trabalhos sobre saberes docentes realizados por pesquisadores
brasileiros, Nunes (2001) destaca a contribuicdo de Pimenta (1999) ao apontar 0s
saberes como um dos aspectos da identidade docente, tendo em vista uma tendéncia
reflexiva que objetiva na pratica a reelaboracdo dos saberes diante da experiéncia
vivenciada. Em relacdo a literatura estrangeira que chega ao Brasil, a autora enfatiza os
estudos de Tardif (1991; 1999), e Gauthier et al. (1998). Nesta dire¢éo, Borges (2001)
acrescenta o trabalho de Lee Shulman (1986), e aponta para 0 mesmo como uma
importante referéncia para o meio cientifico académico e politico educacional.

Cabe ressaltar que nesta pesquisa nos deteremos nos estudos de Tardif (2011),
devido a seu trabalho ser resultado de sinteses de pesquisas empiricas realizadas com
professores de profissdo, haja vista a natureza dos saberes mobilizados pelos mesmos. O
autor problematiza a questdo dos saberes docentes e situa-os na interface entre o
individual e o social, apresentando cinco argumentos para defender que o saber dos

professores € social. Em suma, evidencia que 0s saberes sao produzidos no bojo social,

%0 Reportando-se & base bibliogréfica Eric, a mais importante no mundo anglo-saxdo em educacao, Tardif
(2013) evidencia que: desde a década de 1980 foram produzidos mais de 100 mil trabalhos de pesquisa
com o objetivo de definir a natureza dos conhecimentos que sustentam o ato de ensinar, bem como
explicitar aqueles que sdo Uteis e eficazes para a pratica de ensino. Além disso, ele listou mais de 20 mil
pesquisas que abordam a nogdo de “Knowledge base”.
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se manifestam nas complexas relacdes entre os professores e o0s alunos, sofrem
mudancas devido ao tempo e as mudangas sociais, além de serem adquiridos em um

contexto de socializagdo profissional®

, onde sdo incorporados, adaptados e modificados
em funcéo de um contexto.

Ao mesmo tempo em que 0s saberes docentes sdo sociais eles sdo pessoais, pois
sd0 0s atores que 0 possuem, 0 incorporam a sua pratica profissional, o adaptam e o
transformam, ou seja, eles sdo os saberes de uma pessoa em determinado contexto

(TARDIF, 2011).

[...] o saber dos professores ndo é um conjunto de contetdos definidos de
uma vez por todas, mas um processo em constru¢do ao longo de uma carreira
profissional na qual o professor aprende progressivamente a dominar seu
ambiente de trabalho, a0 mesmo tempo em que se insere nele e o interioriza
por meio de regras de acdo que se tornam parte integrante de sua
“consciéncia pratica” (TARDIF, 2011, p. 14).

Considerando a natureza social e individual dos saberes, 0 autor apresenta uma
tipologia dos saberes docentes e assevera que eles sdo compostos de varios saberes
provenientes de diversas fontes, ligadas a pessoa do professor e ao seu contexto de
trabalho, sendo: saberes da formacdo profissional, disciplinares, curriculares e saberes
experienciais.

No que se refere aos saberes da formacdo profissional, eles sdo transmitidos
pelas instituicdes de formacdo de professores, sdo cientificamente legitimos, baseados
na ciéncia e na erudicdo, nos conhecimentos das ciéncias humanas e da ciéncia da
educacdo. Os saberes da formacdo profissional compreendem também os saberes
pedag0Ogicos, 0s quais se apresentam como doutrinas ou concepc¢des derivadas de
reflexdes racionais e normativas que conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de
representacdo e de orientacdo da atividade educativa. Dessa forma, abrigam o saber-
fazer, relacionados a técnicas e métodos de ensino, também legitimados cientificamente,
bem como transmitidos pelas instituigdes de formagdo (TARDIF, 2011).

Em relacdo aos saberes disciplinares, eles sdo provenientes de diversos campos

de conhecimento — como, por exemplo, matematica, histéria, dentre outros —, sdo

21 O processo de aprender a ensinar tem sido explicado por muitas teorias e abordagens, a socializagdo
profissional tem se constituido como uma delas. Na formagdo de professores este processo abarca a
vivéncia dos professores quando alunos da Educagdo Bésica, nos cursos de formagdo, nos estagios e no
inicio e na progressdo da carreira. Em suma, considera-se que, por meio dessas experiéncias, a pessoa
adquire conhecimentos, imagens, normas, valores e crengas sobre a profissdéo (NUNES, s.d).
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transmitidos pelas instituicGes de formacgéo e emergem da tradicdo cultural e dos grupos
sociais produtores de saberes (TARDIF, 2011).

No que se refere aos saberes curriculares, eles correspondem aos programas
escolares que os professores devem desenvolver em sua pratica. Além disso, dizem
respeito ao discurso, aos objetivos, conteddos e métodos que os docentes utilizam para
apresentar aos alunos os saberes considerados como socialmente relevantes (TARDIF,
2011).

Tardif (2011) revela que os saberes experienciais surgem a partir da pratica, bem
como sdo por ela validados. Ainda, explica que é na pratica/acdo que todos os saberes se
manifestam. Assim, 0s saberes experienciais compreendem os demais quando colocados
diante da realidade concreta de atuagéo do professor.

Os saberes experienciais tém um status diferente dos saberes da formacéo
profissional, disciplinares e curriculares que sdo incorporados na pratica docente, no
entanto, ndo sdo nem produzidos, nem selecionados, nem legitimados pelos professores.
Sendo assim, eles situam-se numa posicdo de exterioridade do professor, pois sé&o
oriundos da tradi¢do cultural, o que coloca os saberes experienciais em posicao de
destaque em relacdo aos demais (TARDIF, 2011).

A prética cotidiana favorece o desenvolvimento de certezas sobre o ensino, bem
como a avaliacdo dos outros saberes por meio da leitura do contexto, de suas limitacoes.
Nessa perspectiva, a pratica filtra e seleciona os saberes, podendo ser considerada como
local de aprendizagem docente. Isso permite a analise da formacdo recebida e a
adaptacdo das aprendizagens apreendidas no contexto de exercicio da docéncia. Nesta
linha, os saberes experienciais sdo formados pelos demais e refinados pelo professor em
funcdo da realidade que ele atua (TARDIF, 2011).

No que se refere a dimensdo temporal dos saberes docentes, eles sdo construidos
e dominados progressivamente ao longo do tempo. Além de serem provenientes de
diversas fontes que estdo relacionadas a vida do professor, como por exemplo, a
formacdo inicial, a socializacdo profissional e a aprendizagem com os pares (TARDIF,
2011).

Tendo em vista a complexidade do problema da natureza e da diversidade de
saberes, bem como de suas fontes, Tardif (2011) propGe um modelo tipologico para
identificar e classificar os saberes dos professores. Ele buscou contemplar os que ele

considera que sdo efetivamente utilizados pelos professores em sua pratica diéria.
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Nesse modelo, o autor explana acerca dos saberes pessoais dos docentes,
salientando que eles podem ser adquiridos por meio da educagdo no sentido lato do
termo, familia, ambiente de vida. Explica que este saber € incorporado no trabalho
docente por meio da historia de vida e da socializagdo priméaria. Neste sentido, 0s
saberes dos professores podem ser provenientes da formacdo escolar que antecede a
profissdo, pois os professores ja foram estudantes da Educacdo Basica. Dessa forma,
pela formacdo e socializagdo pré-profissional, os saberes provenientes destas fontes séo
integrados ao trabalho docente.

No que se refere aos saberes profissionais, estes sdo adquiridos por meio da
formacéo inicial e continuada e dos estagios, sendo incorporados ao trabalho docente
pela formacéo e socializacdo profissional nas institui¢cdes formadoras.

O autor ainda cita os saberes derivados dos programas e livros didaticos usados
no trabalho docente, os quais sdo incorporados por meio de programas, livros didaticos,
exercicios, fichas, e sdo integrados no trabalho do professor pela utilizagdo diaria destes
instrumentos.

Por fim, Tardif (2011) explana sobre os saberes da experiéncia, 0s quais
originam do contato diario com a sala de aula, do trabalho cotidiano com os alunos e
por meio da aprendizagem com os colegas de trabalho; é integrado no trabalho docente
através da pratica e da socializa¢éo profissional.

Tendo em vista esta classificacdo tem-se a dimensdo da complexidade que
circunda a problematica dos saberes docentes, visto que eles sdo plurais, heterogéneos,
provenientes de diferentes fontes sociais e inscritos no tempo, bem como adaptados e
modificados em funcdo do contexto de atuagdo dos docentes. Assim, sdo aprendidos
antes da formacdo inicial e se prolongam por toda a vida. Trata-se de um saber
resultante da confluéncia da histéria de vida individual, da sociedade, das instituicbes
escolares e da formacdo docente, bem como de outros atores que comungam de certas
experiéncias, entretanto, as internalizam de modo pessoal.

Considerando essa concepcdo de aprendizagem ao longo da vida, como um
continuum e a complexidade da mesma, a qual, envolve diferentes instituicdes, atores e
0 modo pessoal como a experiéncia € internalizada e constituida em saberes, Mizukami
et al. (2002) alertam sobre a necessidade de um fio condutor que possa produzir 0s
sentidos, consubstanciando a interligacdo das diversas experiéncias ocorridas em

diferentes momentos e a sua significagdo pessoal; um fio condutor que produza os
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nexos acerca da experiéncia atual e passada. Para as autoras, a reflexdo € o componente
capaz de estabelecer esta conexao.

Na difusdo do conceito de reflexdo, Donald Schon (2000), influenciado por John
Dewey?, tem sido considerado o autor de maior relevancia sobre o assunto, pois
investigou a formacdo dos profissionais numa linha de desenvolvimento da reflexdo a
partir da agdo. Ao encontro dessa perspectiva, autores como Lalanda e Abrantes (1996)
e Nodvoa (1995) consideram que a alteragdo das praticas educativas que acarretam
melhorias na formac&o de professores passa pela formacéo reflexiva de professores.

Importante analisar que Schon (2000) ndo fez sua pesquisa com professores,
mas, sim, com outros profissionais, como arquitetos, musicos, psicanalistas; no entanto,
sua obra foi amplamente difundida no campo da formacgéo de professores. Tendo isso
em vista, é preciso se atentar para a natureza do trabalho docente, que é interativo, tem
um componente emocional, o que o diferencia de outras profissdes. Nessa oética, faz-se
necessario uma apropriacdo critica da teoria de Schon (2000).

Ao estudar a atividade profissional, Schon (2000), destacou o valor
epistemoldgico da pratica, em uma perspectiva da interpretacdo que se faz da realidade
vivenciada, entendida como pratica reflexiva. Tendo em vista o entendimento que se faz
da e na realidade e a distncia da mesma, a pratica refletida apresenta um componente
construtivista. Renomados autores abordados na area de formacéo de professores, como
Stenhouse (1981), Schon (2000), Zeichner (1995), Elliott (1998), Perrenoud (2000) e
Tardif (2011), defendem essa matriz tedrica, baseada na epistemologia da pratica.

Schon (2000) elaborou o conceito de conhecimento na agéo, caracterizado como
tacito, implicito na prética cotidiana, onde se manifesta o saber-fazer, e que, para ele,
tem um componente artistico, criativo, manifestado em uma organizacdo pessoal do
fazer. Em relacdo a reflexdo na acdo, sua ocorréncia se dad no envolvimento com a
situacdo problematica. Trata-se de um processo sem rigor, sem sistematizacdo, que
capta as variaveis intervenientes em determinada situacdo inesperada ocorrida na
pratica; engloba a improvisacdo e a criacdo, € a capacidade de interpretar a situacdo no
momento de seu acontecimento. Em relacdo a reflexdo sobre a acdo, ela ocorre a
distdncia, em momento posterior, pressupde uma reconstrucdo mental, envolve as

capacidades de descrever, analisar e avaliar.

22 Dewey é um dos fildsofos que da sustentaco tedrica para o sentido de ensino reflexivo.
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Na perspectiva da racionalidade pratica®, o professor é visto como pratico
reflexivo, como produtor de conhecimentos. Assim, a préatica deveria vir ao longo do
curriculo, tendo em vista a valorizagdo dos saberes da experiéncia.

Necessario ressaltar que entre os autores que defendem este modelo ha
diferentes pensamentos que contemplam nuances que podem ser cruciais para uma
apropriacdo critica da teoria de Schon (2000), ou acritica. Pimenta (2005), ancorada
principalmente em Contreras (1997), ao analisar a apropriacdo do conceito de professor
reflexivo no Brasil explicita o receio de um possivel praticismo, em que a préatica seria o
unico componente para a construcao do saber docente e a reflexdo isolada seria a fonte
de solucdo dos problemas que ocorrem na sala de aula. Ademais, a autora receia que a
concepcao de professor reflexivo seja incorporada como um modismo.

Nesse sentido, Pimenta (2005) expde as limitacGes da teoria de Schon (2000),
para a formacdo de professores, no que diz respeito a ficar limitado na sala de aula,
reduzir os problemas a este espaco, ignorar 0 contexto institucional, a auséncia de
critérios externos potencializadores de uma reflexdo critica. A autora esclarece que o
esvaziamento do termo reduz o trabalho do professor a um fazer técnico. Trata-se de
uma situacdo paradoxal, haja vista que inicialmente o conceito foi apropriado no Brasil
com vistas & superaco da racionalidade técnica®.

Pimenta (2005) enfatiza o papel da teoria como possibilidade de superacdo do
praticismo devido a seu poder formativo, na medida em que possibilita ao sujeito uma

interpretacdo contextualizada da realidade. Concordando com outros autores, como

2 As origens da racionalidade pratica remontam a Dewey que enfatiza o valor educativo da experiéncia.
Inspirados em Dewey, muitos autores defendem que a formacdo do professor deve estar fundada neste
modelo. Na racionalidade pratica a atividade profissional ndo é exclusivamente técnica, mas
principalmente reflexiva e artistica, sendo a realidade construida pelo sujeito. Nesta perspectiva se assume
a caracteristica de incerteza da realidade e se reconhece a existéncia de um conhecimento intuitivo e
experimental. Assim, as situacfes vivenciadas pelos professores sdo consideradas como casos Unicos e
singulares, as quais ndo podem ser enquadradas genericamente nas categorias identificadas pelas técnicas
de ensino (Pérez-GOmez, 1997).

% A racionalidade técnica é uma concepcao epistemoldgica da pratica que tem suas origens na filosofia
positivista e prevaleceu durante todo o século XX. Nesta perspectiva, 0 conhecimento cientifico é
considerado como hierarquicamente superior em relacdo ao pratico. Sendo assim, o professor €
considerado como um técnico que soluciona problemas por meio de teorias e técnicas apropriadas para
propositos conhecidos. Isso devido a trés pressupostos postos em xeque nos Ultimos anos, a saber: a
convicgdo de que o conhecimento académico contribui para o desenvolvimento de conhecimentos
profissionais Uteis; a crenga de que o conhecimento profissional ensinado nas instituicdes de formacédo
prepara o aluno para solucionar os problemas reais que se apresentam na préatica; o estabelecimento de
uma ligacdo linear entre o conhecimento cientifico e suas aplicagdes técnicas, o que cria a falsa ilusdo da
linearidade entre as tarefas de ensino e 0s processos de aprendizagem. Dessa forma, uma das principais
lacunas dessa matriz tedrica diz respeito a reduzir os problemas da pratica a questfes instrumentais, haja
vista as questdes ético-politicas envolvidas na tarefa de ensino, além disso, a caracteristica de incerteza da
realidade social nio se encaixa em esquemas pré-estabelecidos (Pérez-Gomez, 1997).
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Zeichner (1995) e André (2001), a autora propde a concepcdo do professor como
intelectual critico reflexivo. Subjacente a esta proposi¢do, a reflexdo aparece como
coletiva, com claro objetivo politico, um compromisso emancipatério de transformacéo
das desigualdades sociais. Nessa perspectiva, a reflexdo tem um carater publico, ético; a
pratica passa a ser concebida como praxis, devido ao movimento da teoria e pratica na
construcdo da realidade. Estes autores propGem uma reflexdo para além da sala de aula,
contemplando aspectos sociais.

Diante dos apontamentos realizados sobre o professor reflexivo, vislumbramos
que o PIBID seja um Programa com potencial para formar o professor como intelectual
critico reflexivo, uma vez que, em tese poderia contemplar a formacao préatica aliada a
formagdo tedrica, possibilitando assim a inter-relacdo entre os diferentes saberes
docentes. Entretanto, o programa é novo, pouco se sabe sobre a sua materializacao,

assim torna-se necessario investiga-lo.

1.2 Formacdo de professores reflexivos: estratégias formativas

Na formagdo de professores as estratégias formativas podem constituir o modo
pelo qual se busca operacionalizar o processo de reflexdo dos docentes. Para Garcia
(1999), o objetivo de qualquer estratégia usada para oportunizar a reflexdo deve estar
intimamente relacionada ao desenvolvimento de competéncias metacognitivas que
possibilitem conhecer, analisar, avaliar e questionar a propria pratica docente e 0s
fundamentos éticos subjacentes a mesma.

A esse respeito Alarcdo (2003) expBe que a escolha das estratégias formativas é
funcdo do professor formador, bem como abordar os problemas da pratica e estabelecer
uma situacao propicia ao aprendizado.

O ato de escrever sobre a pratica vem sendo apontado como uma acao capaz de
favorecer a reflexdo dos professores, compreendidos como autores e leitores da sua
producdo (PRADO; SOLIGO, s.d).

Nessa linha, alguns instrumentos® de formagdo tém se destacado: portfélio,

memorial, diario de aula e casos de ensino. Todos eles sdo constituidos por uma

% Tais instrumentos sdo considerados pela literatura da &rea de formagdo de professores como
potencializadores da aprendizagem docente e também como instrumentos de pesquisa.
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narrativa que deve contemplar pensamentos e sentimentos dos docentes. O que vai ao
encontro das proposicbes de Pérez-Goémez (1995) sobre a ndo separacdo dos
componentes, racionais, emotivos, ou passionais que condicionam a acéo e a reflexéo.

Ainda a esse respeito, Schon (1987) apud Alarcdo (1996) identifica trés
estratégias de formacdo, as quais tém como principio a pratica como campo de
experimentacao, a saber: experimentacdo em conjunto; demonstracdo acompanhada de
reflexdo; e a experiéncia e anélise de situacdes homoldgicas (ALARCAO, 1996).
Necessario esclarecer que ao falar de tais estratégias Schon (1987) apud Alarcao (1996)
apresenta exemplos de outros profissionais. Por isso, neste trabalho focalizaremos
apenas 0s processos subjacentes em cada uma delas.

A primeira envolve a execucdo de uma agdo por parte do formando; em
sequéncia o formador realiza a apreciacdo da mesma de modo descritivo e analitico e
sugere outras maneiras de cumprir a tarefa. A segunda abarca a demonstracao por parte
do professor, bem como a descricdo do que foi realizado e a reflexdo sobre o que foi
feito e o que foi descrito. O estudante deve proceder de igual modo ao questionar sobre
o sentido do que foi observado e relatado. No caso da formacdo de professores, este
processo pode ser operacionalizado por meio de videos. A terceira estratégia explora a
situacdo de aprendizagem em comunhdo com a pratica profissional, neste processo sao
produzidas situagdes que devem funcionar como espelhos de determinada ocasido, em
que os olhares fomentam a reflexdo do aluno®. Esta Gltima estratégia guarda
proximidades com o trabalho com os casos de ensino.

Estudos realizados desde meados da década de 1980 apontam para os casos de
ensino como um importante instrumento na formacdo de professores. Eles podem ser
utilizados para alcancar trés diferentes objetivos: construir o conhecimento
proposicional®’; praticar a tomada de decises e a resolucdo de problemas praticos; e
estimular a reflexdo.

O primeiro diz respeito a apreensdo de uma teoria e/ou a construcdo de novas; o

segundo requer, devido a apresentacdo de problematicas, a identificacdo, analise,

% E importante destacar que, em sintese, estas trés estratégias envolve as aces, a saber: demonstracéo
acompanhadas de comentarios; explicitacdo de contribuicBes tedricas para o problema em foco; didlogo
envolvendo critica, reapreciacdo e verbalizacdo do pensamento; encorajamento, instrugdes, sugestdes e
iniciacdo do formando na linguagem da profissdo e nos modos de pensamento e de atuacgao caracteristicas
da area profissional do estudante.

2’0 conhecimento proposicional foi identificado por Shulman (1989) como componente da base de
conhecimento para o ensino. Ele é constituido por principios, maximas e normas, freqiientemente
utilizados no curso de formacdo (NONO; MIZUKAMI, 2002).
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tomada de deciséo e definicdo da agéo; o terceiro focaliza o desenvolvimento de habitos
e técnicas de reflexdo (NONO; MIZUKAMI, 2002).

Ancoradas em Shulman (1989), Nono e Mizukami (2002) definem que um caso
¢ composto por uma narrativa que contém a descricdo de uma situacdo com alguma
tensdo, referenciada temporalmente e espacialmente, por meio da qual sdo expressos:
pensamentos, sentimentos, motivos, concepcdes, necessidades, ciimes e frustragdes dos
sujeitos envolvidos.

Este método pode ser trabalhado com os formandos de duas maneiras: analise e
discussdo de casos ja elaborados e/ou elaboracdo de casos relacionados as experiéncias
pessoais vividas em situacoes de ensino (NONO; MIZUKAMI, 2002).

A anélise dos casos pode ocorrer individualmente ou em pequenos grupos e em
seguida em grupos maiores. Nestes momentos os formandos mobilizam seus
conhecimentos prévios e académicos, assim como sentimentos.

A elaboracdo de casos permite ao professor pensar sobre 0 seu ensino e
mobilizar conhecimentos que podem posteriormente serem acessados, examinados,
discutidos e repensados por outros. Para tanto, € necessario: selecionar um topico a ser
analisado; apresentar dados que oferecam um quadro completo da situacdo vivida;
decidir sobre o que incluir e 0 que omitir; construir uma redagdo que estimule a
discussdo; e apresentar a trama de modo a possibilitar que sejam realizadas analises
(NONO; MIZUKAMI, 2002).

Outro instrumento que pode ser utilizado no processo de ensino e aprendizagem
da docéncia é o portfolio, o qual tem como principios o reconhecimento da: pessoa;
dimensdo de inacabamento; indispensabilidade da reflexdo; formacdo como processo
continuo e da auto-implicacdo, bem como do efeito multiplicador do diverso — interacéo
do coletivo na construcéo do conhecimento partilhado (SA-CHAVES, 2002).

O portfdlio é constituido por uma narrativa, imagens, fotografias, videos, fichas,
metaforas e analogias que contam uma histéria de aprendizagem que pode ser lida e
avaliada. Sua contribuicdo para o desenvolvimento profissional do formando reside no
didlogo deste com o formador que tem como funcédo: preencher lacunas, corrigir erros,
clarificar ambiguidades e reorientar percursos. O que pode ser executado por meio de
um feedback que sinalize as aprendizagens adquiridas, as em curso e as lacunas, bem
como que cologue questionamentos de qualidade ao formando, levando-o de um

processo de descricdo simples ao de reflexdo (SA-CHAVES, 2002).
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No que se refere ao memorial, ele é indicado como um instrumento que permite
a articulacdo de experiéncias da pratica e da formacdo, respondendo assim, a duas
probleméticas: O que da formacgdo interferiu na atuacdo profissional? O que da
experiéncia profissional interferiu na formagdo? (SARTORI, 2011; PRADO; SOLIGO,
s.d). A estas duas questdes podemos ainda acrescentar outra: O que do meu processo de
escolarizagéo interferiu na minha formacéo e na minha atuacéo profissional?

Como texto predominantemente narrativo, o contetdo do memorial é um relato
da propria vida que apresenta acontecimentos significativos para o autor. Dessa forma,
0 seu processo de escritura coloca a necessidade de eleger fatos e temas registrados
sempre em 1° pessoa (SARTORI, 2011).

Os registros de fatos memoréveis podem assumir carater critico, autocritico e
ainda confessional — apresentando paix@es, emocdes e sentimentos. Desta maneira,
narrar nossa experiéncia € uma oportunidade para compreendermos 0 que Somos 0 que
fazemos e o que pensamos sobre nossas agdes, 0 que pode possibilitar a construcéo de
novos sentidos para experiéncias pessoais e profissionais (PRADO; SOLIGO, s.d;
SARTORI, 2011).

Igualmente a0 memorial, dentre outros, o diario de aula é apontado como
instrumento capaz de potencializar a reflexdo nos professores. Ancorado em Zabalza
(1994), Silva e Duarte (s.d) definem que o mesmo consiste em um conjunto de
narracdes que refletem a perspectiva do professor nas situacdes vividas: pensamentos,
sentimentos, descri¢do de acontecimentos, analise de causas e consequéncias.

Apos a escrita dos diarios, o professor pode tornar-se leitor da sua producéo, o
que pode permitir que ele construa uma visdo mais objetiva e completa da realidade,
aliando teoria e pratica. Neste movimento, os docentes tornam-se investigadores de si
préprio, narradores e analistas criticos dos registros que elaboram (ALVES, s.d).

Até o momento destacamos o papel do formador e tracamos algumas estratégias,
as quais ele pode valer-se para promover a aprendizagem e a reflexdo dos formandos.
Cumpre-nos sinalizar também para o papel dos formandos em seus processos de
desenvolvimento profissional.

Sendo assim, apresentaremos algumas consideracGes sobre a aprendizagem auto-
regulada. Isso porque, ja comentamos que o desenvolvimento profissional esta atrelado,
também, a implicacdo do individuo no seu processo de aprendizagem. A ARA € um
tema de investigagdo e de préatica educativa que concebe a aprendizagem como processo

ativo, construtivo, significativo e auto-regulado, assim confere destaque as estratégias
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de aprendizagem. Dessa forma, a ARA facilita a compreensdo do significado do que se
aprende e dos processos que decorrem.

A auto-regulacdo da aprendizagem envolve 0s componentes cognitivo,
motivacional e comportamental, porque depende de aspectos como aspiracdes,
intencdes, competéncias e estratégias. Segundo Cardorio e Siméo (2013) o conceito de
auto-regulacdo pode ser sintetizado como uma acdo que € dindmica, temporal,
intencional, planejada e complexa. E notavel também a sua intima relagdo com as
disposicdes dos estudantes para com a aprendizagem.

A esse respeito, Cardorio e Simédo (2013) apontam que estudos provam que 0
grau de envolvimento do aluno na tarefa estd intimamente relacionado ao valor que ele
atribui a situacdo de aprendizagem. Neste sentido, estes autores apresentam alguns
principios a serem considerados na formacéo de professores, 0s quais mostram como 0s
formadores podem implicar a si e aos alunos na aprendizagem auto-regulada.

Dentre eles, destacamos a autoavaliacdo, porque este procedimento pode
promover a monitoriza¢do do processo, estimular a mudanga de estratégia e aumentar o
sentimento de autoeficacia. A analise dos estilos pessoais de aprendizagem - modos de
escrever, as taticas para pesquisar, os métodos de estudar — pode ser objeto da auto-
avaliacdo. Outra maneira de avaliagcdo pode ser a anélise do que se sabe e do que néo se
sabe, bem como o discernimento da profundidade dos conhecimentos.

Outro procedimento que contribui para a aprendizagem auto-regulada é a
organicidade, neste sentido, o estudante pode valer-se de diarios, lembretes e calendario
de parede. Importante também é a consideracdo do insucesso na perspectiva
construtivista, haja vista a andlise dos motivos para tal ocorréncia, dos modos de
proceder uma mudanca, das estratégias.

A aprendizagem auto-regulada esta assentada nas experiéncias narrativas e na
identidade de cada individuo. Dessa forma, proceder a uma autobiografia educacional
tem grande valor para compreenséo da evolugéo, no sentido de uma autoconsciéncia do
processo. Pode ser incluida na autobiografia as influencias familiares, professores
preferidos, escolhas, estilos de ensino e de aprendizagem preferidos. 1sso porque, a
aprendizagem faz parte da narrativa pessoal, constitui a identidade (CARDORIO;
SIMAO, 2013).

Em linhas gerais destacamos o papel do formador e do formando no processo de

desenvolvimento profissional dos ultimos. N&do tivemos a pretensdo de valorar
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comparativamente o papel dos dois, pois entendemos que a formagdo ocorre em uma
espécie de simbiose entre os interesses do professor e do estudante.

Finalmente, é importante esclarecermos que as estratégias mencionadas devem
ser utilizadas com base nos objetivos de aprendizagem que se propGe e que elas ndo sdo
mutuamente excludentes. Isso porque, o0 ensino reflexivo deve ser preocupado com 0s
objetivos, conseqliéncias, significados, eficiéncia e técnica (LALANDA; ABRANTES,
1996). Assim sendo, é pertinente verificar quais sdo 0s objetivos e as estratégias
formativas do PIBID/Pedagogia.
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2. METODOLOGIA

Tendo em vista 0 objetivo geral da presente pesquisa: compreender e interpretar
o sentido atribuido pelas licenciandas as experiéncias vivenciadas no PIBID/Pedagogia,
relativas ao processo de desenvolvimento profissional, optamos por realizar uma
pesquisa qualitativa, de cunho descritivo-analitico. Isso porque, segundo Ghedim e
Franco (2008) esta abordagem de pesquisa tem como objetivo primordial a
compreensdo do fenémeno, a apreensdo do seu carater complexo e multidimensional.
Assim sendo, o uso de dados qualitativos podem possibilitar a captura de diferentes
significados das experiéncias vividas, o que pode auxiliar na compreenséo das relagoes
entre individuos, seu contexto e suas rela¢des (ANDRE, 1983).

Ademais, pretendemos: identificar e caracterizar as estratégias formativas do
PIBID/Pedagogia e analisar se as mesmas favoreceram a reflexdo das licenciandas.
Além disso, buscamos identificar quais saberes foram aprendidos, construidos e
mobilizados pelas licenciandas nos contextos de formacao vivenciados pelas mesmas.

Com vista a atender tais objetivos, adotamos o estudo de caso como estratégia de
pesquisa, elegendo o PIBID/Pedagogia®® da UFV, como unidade a ser analisada. Tal
escolha foi realizada justamente pelo fato de ter sido bolsista do PIBID/Pedagogia
durante 2010 e 2011 em uma escola municipal da cidade de Vigosa-MG. Como ja foi
explicitado por Ludke e André (1986) ao se posicionarem sobre a indissociabilidade
entre sujeito e objeto, ndo € possivel uma neutralidade cientifica, haja vista a implicacdo
do pesquisador nos fendmenos que ele conhece, bem como na definicdo do objeto de
pesquisa. Entretanto, ainda que a pesquisadora tenha intima relacdo com o objeto de
estudo nos atentamos aos cuidados com a objetividade, considerando o necessario rigor
na investigacdo. Por isso, buscamos relatar o processo de investigacdo e deixar claro as
escolhas feitas e os motivos que impulsionaram as mesmas. Ainda nos esforgamos para

conter a subjetividade, para tanto, triangulamos dados no intuito de elaborar uma

% Na UFV existem dois subprojetos do PIBID destinados a estudantes de Pedagogia. Um foi aprovado
por meio do edital n. 02/2009 — CAPES/DEB, o qual estd em desenvolvimento desde 2010 em duas
escolas municipais da cidade de Vicosa, Minas Gerais. Outro foi aprovado por meio do edital de 2010 da
CAPES/DEB, suas atividades foram iniciadas em 2011. Nesta pesquisa tratamos do PIBID Pedagogia que
foi aprovado em 2009 e prorrogado em 2012. Os cursos contemplados no edital institucional do PIBID de
2009, o qual foi prorrogado em 2012, foram: Pedagogia, Ciéncias Sociais, Letras — Portugués, Letras —
Inglés, Geografia e Historia. Participaram deste edital 206 licenciandos de iniciagdo a docéncia, 33
supervisores e 12 coordenadores.
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compreensdo mais critica do subprojeto enfocado e de suas possiveis influéncias nos
licenciandos.

Além da experiéncia da pesquisadora no PIBID, a delimitacdo de um caso foi
necessaria devido ao fato de que a forma de implementacdo do Programa encontra-se
intimamente ligada ao modo como cada coordenador organiza e orienta as acles
desenvolvidas no ambito de cada subprojeto. Pois, a diretriz geral do PIBID s6 diz
respeito a insercdo do licenciando na pratica, conferindo assim, autonomia aos
coordenadores de area na conducdo do mesmo, dessa maneira 0s subprojetos podem
apresentar diferencas significativas.

Assim, optamos por estudar um subprojeto no intuito de compreendé-lo de
forma profunda. Nesse sentido, André (1984) esclarece que um caso € um sistema
delimitado, uma unidade especifica em que as partes sdo integradas. Este tipo de estudo
tem valor singular, busca a descoberta. Ainda que o pesquisador parta de hipoOteses
iniciais, a compreensdo do objeto efetua-se a partir da profunda imersdo nos dados
recolhidos, em uma perspectiva que leva em consideracdo o contexto no qual o caso
esta inserido.

O estudo de caso tem como objetivo retratar uma realidade de modo completo e
profundo, considerando a situagdo como um todo, bem como suas nuances. Dessa
forma, busca representar os diversos pontos de vista presentes em uma situacao,
explicita o relato e a interpretacdo dos informantes, bem como os principios que
orientam a analise do pesquisador (ANDRE, 1984).

Para isso, em um primeiro momento, foi realizada uma pesquisa bibliogréafica
para levantar as referéncias que constituem o quadro tedrico deste estudo, orientam as
escolhas feitas e ddo corpus as analise dos dados. 1sso porque, buscamos coeréncia
entre a referéncia que orienta 0 nosso olhar, nossos objetivos, e 0 método adotado.

No que se refere aos procedimentos metodoldgicos, adotamos o questionario
(Apéndice 1), a anélise documental e a entrevista semiestruturada (Apéndice 2). A este
respeito André (1984) esclarece que, no estudo de caso, 0s procedimentos
metodoldgicos podem ser variados; pode-se valer de vérias fontes de informacéo,
triangular dados, aplicar questionarios, realizar entrevistas, dentre outros. O importante
é que cada instrumento de coleta de dados esteja intimamente ligado ao problema da

pesquisa.
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Inicialmente, pretendiamos aplicar o questionario a 20%° licenciandas do

PIBID/Pedagogia com o objetivo de conhecé-las, caracteriza-las e definir os sujeitos da
pesquisa, no entanto, somente, 17 delas responderam o mesmo, o qual foi aplicado em
uma das reunides®® do PIBID/Pedagogia, onde a autora apresentou sua proposta de
pesquisa a convite da atual coordenadora do subprojeto em foco.
De acordo com Teixeira (2010) o questionario pode ser ultilizado para atender uma
finalidade especifica da pesquisa. E uma técnica de custo razoavel, apresenta as mesmas
questdes para todos, as quais podem ser abertas, fechada de multipla escolha, dentre
outras.

De posse dos 17 questionarios respondidos, organizamos os dados provenientes
dos mesmos e selecionamos 7 licenciandas para serem entrevistadas. Em relagéo ao
nimero de participantes da pesquisa, Duarte (2002) pondera que possa ocorrer uma
variacdo em razdo do objeto e do universo da investigacdo. Sendo assim, a escolha das 7
licenciandas como sujeitos da pesquisa ocorreu devido ao fato delas apresentarem
caracteristicas, nas suas trajetérias — as quais serdo exploradas mais a frente, que podem
possibilitar uma analise mais densa do objeto de estudo, sendo elas, dentre as demais, a
principal fonte de informacédo para compreensdo do problema.

Posteriormente, realizamos a anélise documental, tendo como fonte de dados o
subprojeto do PIBID/Pedagogia. A analise documental nos possibilitou conhecer como
0 subprojeto foi estruturado, uma vez que seu edital contempla a apresentacdo da
proposta, as acles previstas, o0s resultados pretendidos, o cronograma de implementacao
das atividades desenvolvidas e ainda tem um espaco destinado a outras informagdes
julgadas como relevantes pela propositora do subprojeto.

A esse respeito, Alves-Mazzotti e Gewansznajder (1998) explicitam que é
considerado como documento qualquer registro escrito que possa ser utilizado como
fonte de informacdo; sua andlise pode fornecer dados Uteis acerca de principios e

normas que regem o comportamento de determinado grupo. Ainda esclarecem que esta

2% De acordo com a portaria 096, de 18 de julho de 2013, em sua sessdo Il, paragrafo |, alinea I, fica
estimado o ndmero minimo de 5 e méaximo de 20 licenciandas de iniciacdo & docéncia por subprojeto.
Esta mesma portaria, institui, na alinea Il, que cada supervisor deve acompanhar no minimo 5 e no
maximo 10 licenciandas de iniciagdo a docéncia.

% Na reunido, explicamos o objetivo e a importancia do estudo e esclarecemos que a participagio era
voluntaria, ndo resultava em custo, nem compensacao financeira para os participantes e que a decisdo de
participar ou ndo da pesquisa era opcional, tendo vista os esclarecimentos dados pela pesquisadora, 0s
quais constam no Termo de Livre Consentimento — TCLE (Apéndice 3), assinado pelas participantes da
pesquisa. Assim, nem todas as licenciandas manifestaram interesse em participar da presente pesquisa.
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pode ser a Unica fonte de dados de uma pesquisa, ou ainda pode ser combinada com
outras fontes de coleta de dados.

Como j& explicitado, recorremos também ao uso da entrevista semiestruturada.
A opcao pela entrevista semiestruturada ocorreu devido ao seu carater de interacdo, o
que permite a busca de dados objetivos e subjetivos. Dessa forma, é possivel tratar de
temas complexos de forma profunda. Assim, este tipo de entrevista favorece a descrigio
dos fendmenos sociais, sua explicagdo e compreensdo em sua totalidade, além de
permitir a presenca atenta do pesquisador durante o processo de coleta de dados
(ALVES-MAZZOTI; GEWANDSZNAJDER, 1998).

Para tanto, elaboramos um roteiro com questionamentos bésicos, ancorados em
teorias e hipoteses referentes ao objeto de estudo, com a intencdo de atendermos aos
objetivos propostos em nosso estudo. O roteiro da entrevista foi composto por trés
blocos tematicos: motivacdes e expectativas; aprendizagem profissional da docéncia; e
sentido da formacao e pretensdes profissionais. No total foram elaboradas previamente
quatorze perguntas.

Antes de realizarmos as entrevistas com as 7 licenciandas, fizemos uma
entrevista piloto com uma ex-bolsista que tinha acabado de se formar e seu percurso
formativo guardava caracteristicas similares com as das trajetdrias formativas das
participantes da pesquisa. Assim, com base na entrevista piloto realizamos uma
adaptacdo no roteiro da entrevista com o objetivo de deixar as perguntas de modo mais
claro, com maior potencialidade de extrair informacdes que possibilitem atingir os
objetivos da presente pesquisa.

As entrevistas ocorreram no ultimo semestre de 2013. A maioria delas foi
realizada no Departamento de Educacdo — DPE, e algumas nas casas das licenciandas, a
escolha do local foi feita pelas mesmas. A selecdo das datas de realizacdo das
entrevistas ocorreu de acordo com a disponibilidade das participantes da pesquisa.

As falas das entrevistadas foram gravadas e transcritas, posteriormente as
transcricGes foram encaminhadas as participantes da pesquisa com o objetivo de que
elas lessem suas falas e validassem o conteudo da transcrigdo, ou fizessem modificacdes
caso considerassem necessario.

Para anélise dos dados provenientes do documento e das entrevistas utilizamos a
técnica da andlise tematica ou categorial, que tem sido a abordagem mais utilizada para
a analise de material volumoso coletado durante estudo de campo. De acordo com

Bardin (2002), a analise de conteudo se baseia em desmembramento do texto em
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unidades, buscando os diferentes sentidos que constituem a comunicagdo dos
entrevistados e o contetdo dos documentos.

Assim, na andlise documental, realizamos inicialmente a leitura exaustiva dos
dados. Em seguida os agrupamos, ordenando-o0s em quadros, tendo em vista a natureza
dos mesmos. Para tanto, estabelecemos as relacdes entre os dados e as teorias que
sustentam nosso estudo. Este processo ndo ocorreu de modo linear, foi necessario um ir
e vir entre consultas aos dados e a teoria.

Tal sistematizacdo € considerada por Franco (2005), como, a realizacdo de
inferéncias, o procedimento que garante relevancia tedrica a analise. Ancorada em
Bardin (1997), a autora define a analise de conteldo como um conjunto de técnicas que
utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contelido de mensagens
com a intencdo de realizar inferéncias a respeito da condicdo de producéo e recepcao da
mensagem. Para isso, recorre a indicadores qualitativos ou quantitativos.

Um desafio solucionado antes de iniciar a analise de contetdo foi a defini¢do da
Unidade de Analise (UA), a qual contempla a Unidade de Registro (UR) e a Unidade de
Contexto (UC). Pode ser considerado como UR a palavra, o tema, 0 personagem ou 0
item, trata-se de designar segmentos do conjunto do texto para serem analisados. A este
respeito Oliveira (2008) adverte que apenas um tipo de UR devera ser utilizado durante
uma mesma analise, pois, assim, garante-se a possibilidade de valer-se de regras de
quantificacdo. Nesta pesquisa, definimos o tema como UR, o qual pode ser encontrado
no texto em segmentos assertivos sobre determinado assunto, podendo, assim, ser uma
sentenca, um conjunto delas ou um paragrafo.

No que se refere a UC, trata-se de um segmento da mensagem que leva a
compreensdo da UR, diz respeito a caracterizacdo dos componentes presentes no
contexto, é indispensavel para a andlise e interpretacao dos dados.

Para analisarmos as entrevistas agrupamos as respostas das 7 licenciandas a um
mesmo questionamento em s6 documento, o que foi feito para as 14 perguntas.
Organizamos também documentos contendo todas as respostas fornecidas por uma
mesma entrevistada. Apos a leitura e releitura dos dados congregamos as informacdes a
partir de dois critérios: relagdo da pergunta e da resposta com 0s objetivos e a
recorréncia semantica das informacdes obtidas. Isto, observando sempre as afinidades
entre o referencial tedrico e os dados empiricos. Para tanto, utilizamos a ferramenta do

Word que altera a cor do texto, assim, marcamos as informacfes de uma mesma
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natureza com cores iguais, 0 que permitiu uma melhor visualizagdo e compreensdo dos
dados.

Esse procedimento é reconhecido por Franco (2005) como a organizacdo de
categorias de anélise, a qual é realizada com base em analogias feitas entre os dados e as
categorias de estudo. Tal procedimento pressupde varias consultas a teoria e ao material
de anélise. Para Franco (2005) este é o ponto crucial na anélise de conteudo, o qual
necessita de clareza conceitual por parte do pesquisador.

Por fim, é pertinente ressaltar que tal metodologia foi escolhida pela
possiblidade de fazer com que os conteudos recolhidos se constituam em dados
qualitativos e/ou em andlises reflexivas, em observacfes individuais e gerais das

entrevistas.
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3. RESULTADOS E DISCUSSAO

Nesse momento, expomos a analise dos dados da pesquisa. Inicialmente,
apresentamos a analise tematica do subprojeto do PIBID/Pedagogia, buscamos
identificar as estratégias formativas do Programa e os saberes subjacentes as mesmas.
Para tanto, consideramos 0s objetivos do subprojeto e as a¢Bes propostas para alcanca-
los.

Em seguida, apresentamos as licenciandas®® do PIBID/Pedagogia, dialogamos
com resultados de pesquisas realizados com estudantes do curso de Pedagogia da UFV,
para tanto, recorremos a Brauna (2009), Saraiva e Ferenc (2010), e Lacerda (2013).
Ainda conversamos com o estudo de Gatti e Barreto (2009), especificamente, com a
discussdo sobre quem sao os estudantes de Pedagogia e com resultados de pesquisas
sobre os professores mineiros de Nunes et al. (2010), Nogueira et al. (2010)*, Ferenc e
Braina (2010). Dessa forma, mostramos um panorama geral sobre quem sdo 0s
professores e os futuros professores.

Posteriormete, apontamos quem séo as participantes da pesquisa, 0s motivos que
levaram a escolha das mesmas, bem como sublinhamos aspectos de seus percursos
escolares, dentre outras caracteristicas do grupo.

Finalmente, tecemos consideracbes sobre o contexto de atuacdo das
licenciandas. Para tanto, informamos o leitor sobre a infraestrutura das escolas, a
situacdo contratual dos docentes que atuam nas mesmas e com base em dados expostos
no QEdu®® discorremos sobre o nivel de escolarizacdo dos pais dos alunos dessas
escolas.

Por fim, tratamos os dados provenientes das entrevistas, os quais foram
organizados em quatro itens. Cada item contém informacfes de natureza semelhante

e/ou complementares, a saber: a inser¢do das licenciandas no PIBID: motivagdes

31 Na analise dos dados constatamos que todas as participantes do subprojeto do PIBID/Pedagogia s&o
mulheres, por isso nos referimos a elas como licenciandas e graduandas .

%2 0s dados deste estudo foram produzidos no interior da pesquisa interinstitucional “A formagdo, o
trabalho dos docentes que atuam no ensino fundamental e a avaliagdo sistémica das escolas mineiras: um
estudo comparado”. Foram aplicados 230 questionarios a professores do 4° ano do ensino fundamental
nas cidades de Belo Horizonte, Juiz de Fora, Mariana, S&o Jodo Del Rei e Vigosa.

%3 0 QEdu é um portal aberto e gratuito onde é possivel encontrar informagdes sobre as escolas de todo o
Brasil, tais como, perfil dos alunos, matriculas, taxa de aprovacdo, abandono e reprovacao e informagdes
sobre a infraestrutura escolar. Os dados sdo provenientes da prova Brasil e do Censo Escolar. Acesso em:
http://www.gedu.org.br/escola/153038-em-professor-pedro-gomide-filho/pessoas/aluno5ano.
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expectativas; estratégias formativas do PIBID/pedagogia: percepcdes das licenciandas;
0 que dizem as licenciandas sobre a aprendizagem da docéncia; os sentidos atribuidos
pelas licenciandas ao PIBID em seus processos de desenvolvimento profissional.

3.1 O que dizem os documentos?

Em 2007, o PIBID foi proposto por meio do Plano de Desenvolvimento da
Educagdo — PDE* como uma das alternativas para a formacéo de professores. Ainda
neste periodo, também no ambito do PDE, a CAPES foi inserida no contexto das
politicas voltadas aos profissionais do magistério da Educacdo Baésica. Para isso, esta
instituicdo acoplou em sua estrutura organizacional a Diretoria de Educacdo Basica
Presencial e de Educacdo a Distancia e mais um 6rgdo colegiado, o Conselho Técnico
Cientifico. Inicialmente, as duas diretorias assumiram os projetos destinados a formagéo
inicial presencial e a distancia, dentre eles, o PIBID (SCHEIBE, 2011).

Dentre os objetivos do PIBID, no edital de 2009%, podemos observar a perspectiva de
melhoria da qualidade da formacdo inicial e a escola como lécus de formacdo e
producdo de saberes. Para tanto, a principal diretriz do Programa, exposta no item 2 do
edital - caracteristicas obrigatdrias que os subprojetos devem conter -, diz respeito a
insercdo do licenciando em escolas da rede publica de Educacdo Basica, a sua formacao

pratica, como podemos verificar no quadro 1:

Unidade de Contexto Unidade de Registro Tematica (Pratica)

“Inserir os licenciandos no

. Insercao nas escolas
cotidiano de escolas [...]”. ¢

Objetivo

%0 PDE foi langado em 24 de abril de 2007 com objetivo melhorar a Educagdo Basica no pais em um
prazo de quinze anos. Este plano focalizou, dentre outras questdes, a formacdo de professores e a
valorizacédo dos profissionais da Educacgdo Bésica.

% No que se refere ao formato do Edital do PIBID/2009, ele contempla 13 itens, a saber: 1- disposicdes
gerais; 2- caracteristicas obrigatorias; 3- apresentacdo e envio da proposta; 4 — processo de analise do
julgamento; 5- do resultado do julgamento; 6 - dos recursos administrativos; 7 — dos prazos de execugdo
dos projetos; 8 - da contratagdo das propostas; 9 - do acompanhamento e da avaliacdo dos projetos; 10 —
da contrapartida; 11 - da prestacdo de contas; 12 das disposic¢des finais; 13 das informag6es adicionais.
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“Proporcionar aos futuros
professores participacdo em [...] e
praticas docentes [...]”.

Participacédo em
praticas docentes

“Os  projetos [..] devem
contemplar a iniciacdo a docéncia

2

Iniciacdo a docéncia e

. formacéo pratica
e a formacao pratica [...]. caop

“As atividades do projeto devem,
Quanto aos projetos | gprigatoriamente, ~ prever  a
insergdo dos alunos licenciandas
nas escolas [...].”

“[...] serd considerado [...] que
contemplem a iniciacdo a | Insercdo na escola e
docéncia e a formacdo pratica | formacdo préatica
[...].”

“[...] plano de trabalho, indicando
a estratégia a ser adotada para a
atuacdo dos licenciandos nas

escolas [...].”

Quadro 1 — Inser¢do dos licenciandos em escolas da rede publica de Educacéo Bésica e formagao prética.
Fonte: Edital do PIBID/2009.

Insercéo na escola

u ; uaca
anto as propostas Atuacéo na escola

Referente a como deve ocorrer a insercao dos licenciandos na escola é sugerido
no documento o envolvimento dos mesmos nas diferentes dimensdes do trabalho
docente: Projeto Politico Pedagégico - PPP, planejamento, avaliacdo, conselho de
classe, reunides pedagogicas, inclusive com os pais dos alunos. Para tanto, o0s
graduandos devem dedicar 30h mensais as atividades do PIBID e apresentar resultados
do trabalho que desenvolvem na escola em formato de relatorios parciais e finais.

Assim, observamos que embora o edital do Programa deixe claro a necessidade
de insercdo na pratica, considerando as diferentes dimens@es do trabalho docente, ele
ndo apresenta outras orientacbes a respeito de como isto deve ocorrer, como 0S
coordenadores devem organizar o Programa para atingir os objetivos.

A esse respeito, é importante evidenciar que seis anos apds a proposi¢do do
Programa, em 2013, foi elaborado e publicado por meio da Portaria n° 096, orientac0es
mais claras quanto as agdes que se referem a formacgéo dos licenciandos de iniciagdo a
docéncia, bem como houve alteracdo e ampliagdo dos objetivos. Dessa forma,
considerando as modificacdes que o PIBID vem sofrendo ao longo do tempo, podemos

configurd-lo como um Programa em construcao.
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Como optamos por estudar o PIBID/Pedagogia do edital de 2009 e 2012 da
UFV, é necessario analisar tais subprojetos®®. Considerando que eles s&o escritos pelos
professores formadores — coordenadores — acreditamos que estes documentos podem
revelar as estratégias formativas, das quais o formador pretende valer-se no processo de
formacéo dos licenciandos.

No que se refere ao formato do subprojeto, ele é composto por dados de cadastro
— nuimero de participantes, nome do curso, dentre outros. E, contempla um plano de
trabalho, um cronograma, a previsdo das acdes que serdo implementadas com a verba de
custeio, além de outras informacbes consideradas relevantes pela propositora do
subprojeto. As acOes pretendidas e os saberes subjacentes a elas estdo concentradas no
documento, nas proposic¢des expostas no plano de trabalho.

No plano de trabalho, é explicitada a necessidade de investir no desenvolvimento
profissional dos professores considerando a reivindicacdo de uma Pedagogia centrada
no estudo da prética e da acdo reflexiva. Apos andncio de tais preceitos, é apresentado o
objetivo geral do subprojeto do PIBID Pedagogia para o bolsista de iniciacdo a
docéncia:

- “Propomos, pois, que o licenciando em Pedagogia, tenha oportunidade de
compreender essa complexidade experienciando a escola de modo a tragcar novas
configuragdes teodricas e metodoldgicas.” (UFV, 2009, p. 1)

Os desdobramentos do objetivo geral podem ser verificados nos resultados
pretendidos (UFV, 2009, p.5):

- “Formacao de professores com uma ampla compreensdo da realidade.”

- “Contribuir para uma formagdo mais consistente, de modo que os bolsistas que
participardo desse subprojeto, possam ampliar sua consciéncia sobre a pratica
pedagdgica, da sala de aula e da escola como um todo.”

Para atingir tais objetivos, o plano de trabalho € estruturado em quatro eixos: 1-
conhecimento da escola; 2- conhecimento da sala de aula e do trabalho docente; 3 -
experienciar a sala de aula; 4 - pesquisando e intervindo no processo de aprendizagem.
A partir de tais eixos podemos analisar quais saberes que a coordenadora pretende

trabalhar com as licenciandas ao longo do desenvolvimento do subprojeto para que elas

% Na analise dos subprojetos do PIBID/Pedagogia de 2009 e 2012 notamos que eles compreendiam as
mesmas informagdes. Assim, nesta pesquisa utilizamos como fonte documental apenas o subprojeto de
2009. Tendo em vista esta consideracao, € necessario ressalvar que a Unica informacéo acrescentada no
subprojeto de 2012 ¢ o fato do indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica - IDEB de uma das
escolas ter aumentado, o que ¢é apresentado no documento como reflexo do trabalho das licenciandas com
as criancas da instituigéo.
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consigam compreender a complexidade da escola e tracar novas configuracGes teoricas

e metodoldgicas e quais estratégias ela propde para alcancar tal finalidade (Quadro 2).
Por meio do quadro 2, podemos observar que, no item 4 do subprojeto

focalizado, sdo delineadas acGes que podem promover a apreensdo dos saberes

curriculares.

Unidade de Unidade de Registro Tematl_ca (Saberes
Contexto curriculares)

Conhecimento da | “Conhecer a realidade da escola [...] tendo
escola contato com o calendario escolar, o regimento Documentos
escolar, o PPP.”

Conhecimento da | “Trabalhar com os professores [...] analisando
saladeaulaedo |a adequacdo aos PCNs; o material didatico Documentos
trabalho docente | utilizado; o livro didatico e a sua escolha | Material escolar

[.]7

“Conhecer como o PCN influencia o trabalho

. Documento
docente.

Acdes previstas

“Explorar recursos didaticos [...] e roteiros de
estudos ndo usados normalmente na pratica | Material escolar
pedagogica.”

Quadro 2 — Saberes curriculares.
Fonte: Edital do PIBID/ Pedagogia de 2009.

Como sabemos, os saberes curriculares tém tradugdo mais clara nos programas
escolares, neste sentido, podemos identificar a pretensdo de desenvolvé-los por meio do
conhecimento de documentos e materiais: Calendario Escolar; Regimento Escolar;
Projeto Politico Pedagdgico — PPP; Parametros Curriculares Nacionais — PCN; livro
didatico; e roteiro de estudo.

Outros tipos de ac¢Oes, também previstas no item 4 do subprojeto, dizem respeito

ao desenvolvimento dos saberes da experiéncia (Quadro 3).
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Unidade de Contexto

Unidade de Registro

Temaética
(Saberes da
experiéncia)

Conhecimento da escola

“[...] realizar a avaliagdo referente a
dimenséo ensino e aprendizagem da
leitura e da escrita”.

Avaliar

Ac0es previstas

“Avaliar os alunos no inicio do ano
[...] e assim planejar melhor as
aulas de cada série.”

Avaliar e planejar

Conhecimento da escola

“Identificar os desafios que cada

turma de aluno enfrenta no ensino Avaliar
da linguagem.”

“[...] colaborar com a construcéo de

uma Proposta Pedagdgica para a Planejar

2

alfabetizacao [...].

“Participar da reunido com os pais

.1

Participacdo em
reunides com 0s
pais

Conhecimento da sala de
aula e do trabalho
docente

“Participar do
docente [...].”

planejamento

Planejar

“Colaborar com a elaboragdo e
correcao das avaliagoes [...].”

Avaliar (elaborar e
corrigir)

Experienciar a sala de
aula

“Elaborar e ministrar aula de
topicos pré-estabelecidos [...].”

Planejar e executar
aulas

“[...] acompanhar uma turma e
grupo de criangas com dificuldade
de aprendizagem”.

Acompanhar uma
turma e um grupo
de criancas

“Executar agdes para auxiliar os
alunos [..] a superarem suas
dificuldades.”

Executar acOes de
ensino
aprendizagem
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Pesquisando e intervindo
no processo de
aprendizagem

“[...] experienciar metodologias | Executar aulas com
diferenciadas com as criangas com metodologias
dificuldade de aprendizagem.” diferenciadas

“Aplicar metodologias adequadas
aos alunos que apresentem | Executar aulas
dificuldade de aprendizagem”.

Ac0es previstas
Conhecimento da

“Conhecer a escola.”
escola

“Acompanhar e participar das Acompanhar e
atividades da professora.” participar de aulas

Quadro 3 — Saberes da experiéncia.
Fonte: Edital do PIBID/ Pedagogia de 2009.

Nas assertivas que dizem respeito aos saberes da experiéncia fica evidente a
questdo da avaliacdo, do planejamento, e a execucdo de aulas, inclusive um dos
resultados esperados do subprojeto diz respeito a compreender a pratica do
planejamento a partir da realidade da escola. Em menor propor¢éo podemos observar no
quadro 23 questBes referentes a insercdo nas atividades da professora e a participacdo
em reunides pedagdgicas e com 0s pais.

Os saberes focalizados no subprojeto que dizem respeito a avaliacdo e ao
planejamento constituem também os saberes da formacédo profissional, trabalhados no
curso de formacao, especificamente na Didatica, considerados como questdes de ensino
por Cordeiro (2010). Tais saberes fazem parte do conjunto de problemas e questdes
comuns que envolvem quase todo tipo de ensino, haja vista, 0 seu carater de atividade
sistematizada.

Neste sentido, cabe revelar que na grade curricular do curso de Pedagogia
frequientado pelas licenciandas é previsto a disciplina de Didéatica | (Edu 150) e Didatica
Il (Edu 151), além da de Avaliacdo em Educacdo (Edu 384).

Dessa forma, & necessario explicitar que embora os saberes referentes a

avaliacdo e ao planejamento sejam constituidos também por principios e normas, eles
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foram tratados como saberes experienciais, tendo em vista que o subprojeto do
PIBID/Pedagogia expde os mesmos de modo a priorizar sua execugcdo no ambiente
escolar, com os sujeitos deste contexto, professores regentes e alunos, ou seja, em um
contexto concreto. Além disso, Tardif (2011) ja esclareceu que os saberes da
experiéncia ndo excluem os demais, pelo contrario, 0s compreendem no momento em
que sdo colocados diante da realidade concreta de atuacdo do professor.

Assim, constatamos que a inser¢cdo no ambiente escolar é planejada de dois
modos. Um que se refere a realizacdo de atividades como: acompanhar o trabalho da
professora regente, participar de reunides, planejar, avaliar e executar aulas. E outro que
diz respeito a leitura de documentos e materiais didaticos.

Notamos, ainda no item 4 do subprojeto, a previsdo de acdes relacionadas ao
saber da formacdo profissional, os quais sdo cientificamente legitimos, baseados na
ciéncia e na erudicdo, nos conhecimentos das ciéncias humanas e da ciéncia da
educacao, além de abrigarem as técnicas e métodos de ensino.

Nessa linha, o documento propde: estudos tedricos; leitura de documentos do
MEC, os quais podem conter concepcdes que orientam a atividade educativa; discussdes
coletivas; participacdo em eventos; promocdo de palestras e oficinas; e producdo e

divulgacdo de conhecimento sobre a experiéncia vivenciada (Quadro 4).

Temética

Unidade de Contexto Unidade de Registro o
(Estratégia)

“[...] estudos  tedricos e

. . ) Estudos tedricos.
discussdes com o coletivo da

Discussdo coletiva.

Conhecimento da escola

escola”.

AcBes previstas “Est}ldar os indicadores de Estudo de
qualidade da educacdo do documentos do
MEC.” MEC.

Conhecimento da sala de

“Organizar momentos coletivos
aula e do trabalho docente &

Estudo coletivo.
de estudos [...]".

Pesquisando e intervindo no | “Pesquisar os casos de criangas

processo de aprendizagem | com dificuldades.” Pesquisa

“Discutir  periodicamente  0s
casos das criangas que estdo com | Discusséo de casos
dificuldades na alfabetizagdo.”

Ag0des previstas
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“Desenvolver a habilidade de
pesquisar a propria experiéncia.”

Pesquisar a prépria
experiéncia.

“Incentivar a participagdo em
eventos técnicos cientificos e de

Participar de
eventos técnicos

cientificos e de
extensao.

extensao [...]".

Pesquisando e intervindo no
processo de aprendizagem

“Construir e divulgar
conhecimentos produzidos com
a experiéncia [...]".

Produzir e divulgar
conhecimentos.

“Palestra ¢ oficinas com a
participacdo do Centro de
Alfabetizacdo Leitura e Escrita —
Ceale/UFMG.”

Palestras e oficinas.
Previsdo das acdes que

serdo implementadas com a
verba de custeio

Estratégias — Visita
do laboratorio.

“Visitas do laboratorio de
Neurodidatica da UFPE.”

Quadro 4 — Estratégias formativas do PIBID/Pedagogia/2009.
Fonte: Edital do PIBID/ Pedagogia de 2009.

Fundamentadas nas analises dos dados, verificamos que o subprojeto enfocado
apresenta acOes que podem propiciar a apreensdo de saberes da formacéo profissional.
Entretanto, ndo fica claro quais tematicas sdo abordadas, e os textos trabalhados.

No que se refere a aquisicdo dos saberes disciplinares, a promocao de oficinas
pode ou ndo focalizar os mesmos, entretanto no documento ndo € evidenciado
informacdes acerca de como elas serdo desenvolvidas. Em relacdo aos saberes pessoais,
aqueles adquiridos por meio da educagdo no sentido lato do termo, embora eles
perpassem todo o processo de formacdo, tendo em vista a historia de vida dos
formandos, ndo ha no projeto a sistematizacdo da intencdo de mobiliza-los em favor da
formacéo.

Em relacdo as estratégias de formacdo, ndo verificamos a intencionalidade de
uso de nenhum dos instrumentos explicitados na literatura como favorecedor do
processo de reflexdo. Embora a coordenadora do subprojeto enfocado faga mencgéo a
discussdo de casos, ndo fica claro como vai ocorrer esse processo € nem se havera

utilizacéo de casos da literatura, bem como elaboracdo dos mesmos pelas licenciandas.
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A escrita € empregada para compor os relatorios, no entanto, por meio da fonte
documental ndo temos indicativos de quais sdo as orientagdes para elaboracdo dos

mesmos, de seus possiveis contetdos.

3.2  Quem sdo as licenciandas participantes do PIBID/pedagogia?

Com o objetivo de conhecer as licenciandas participantes do Programa e
selecionar os sujeitos da pesquisa, aplicamos um questionario que teve como finalidade
a identificacdo das mesmas, sua caracterizacdo e o levantamento de dados referentes ao
investimento na docéncia, bem como suas experiéncias prévias. Este instrumento de
coleta de dados contemplou questdes fechadas e com alternativas hierarquizadas.

Os topicos relativos a identificacdo abordaram a idade das licenciandas, o
periodo do curso de Pedagogia que estavam cursando, os estagios ja realizados, o
tempo de atuacdo no Programa e a indicacéo da escola em que desenvolvem o PIBID.

Ainda fizemos algumas® indagacBes relacionadas & caracterizacdo

socioeconémica das graduandas que comp&em o grupo do PIBID/Pedagogia, relativas a
renda familiar e grau de instrucdo dos pais. Quanto ao percurso escolar das licenciandas,
perguntamos o tipo de instituicdo - publica ou privada - onde foi realizada a
escolarizacdo, a idade de conclusdo do ensino médio, bem como a modalidde de ensino
médio cursado - com ou sem formacdao pedagdgica.
Tendo em vista a finalidade de levantar dados sobre o investimento na docéncia e as
experiéncias vivenciadas pelas licenciandas no contexto da universidade, as mesmas
foram indagadas sobre: a opgdo por iniciar e permanecer no curso de Pedagogia, as
experiéncias académicas vivenciadas antes de participar do PIBID, a frequéncia de
participacdo em eventos cientificos, bem como leituras realizadas e os trabalhos
publicados antes e depois do PIBID.

Observamos que todas as participantes da pesquisa séo do sexo feminino. Nesta

direcdo, as pesquisas realizadas, na mesma instuicdo publica onde se realiza o presente

*” Para realizar a caracterizacdo socioecondmica de um grupo, é necessario colher dados sobre: renda
familiar, grau de instrugdo e ocupagdo. O questionario elaborado e aplicado no ambito desta pesquisa
abordou somente a questdo da renda familiar e o grau de instrug&o.
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estudo, por Lacerda® (2013), Bratna® (2009) e Saraiva e Ferenc*°(2010) apresentam
que o curso, aqui enfocado, é composto majoritarimente por mulheres.

A este respeito, Nunes et al.** (2010), ao pesquisar uma amostra de 161
professores mineiros, mostra que 99,4% dos participantes da pesquisa sdao mulheres.
Esses dados vao ao encontro dos resultados da pesquisa realizada por Gatti e Barreto
(2009) sobre os professores do Brasil. Ao falar sobre quem sdo os estudantes
universitarios das carreiras que conduzem a docéncia, valendo-se do questionério
socioecondmico do Exame Nacional de Cursos (ENADE®), aplicado em 2005%, as
autoras revelam que, do total de 39.359 pesquisados graduandos em Pedagogia, 36.420
eram mulheres, o que corresponde a 92,5% da amostra. Dessa forma, temos dados que
mostram que os estudantes de Pedagogia em todo o pais sdo, predominantemente, do
sexo feminino.

Sobre esse aspecto, € sabido que a feminizacdo do magistério é um processo
historico, uma vez que, no final do século XIX, as mulheres comecaram a ser
conduzidas para 0 magistério, fator que marca a entrada destas no mercado de trabalho.
A insercdo das mesmas na docéncia esta associada a representacdo do trabalho do
professor como continuidade das atividades maternas (GATTI; BARRETO, 2009).

Quanto a idade das licenciandas, notamos que se encontram na faixa etéria entre
19 a 38 anos. Podemos observar ainda que a maioria delas possui entre 19 a 23 anos
(Quadro 5).

%8Este estudo objetivou investigar praticas culturais de estudantes que ingressaram no curso de Pedagogia
em 2006 e 2010.

% Bratina (2009) apresenta parte dos resultados de pesquisa que objetivou identificar e analisar elementos
que subsidiam a constitui¢do das identidades profissionais de estudantes do curso de Pedagogia da UFV.
Na pesquisa referida, ela traca perfil sociocultural dos estudantes.

%0 Saraiva e Ferenc (2010) objetivaram analisar as representacdes sociais de estudantes do 3° periodo do
curso de Pedagogia da universidade l6cus desta pesquisa.

* Os dados deste estudo foram produzidos no interior da pesquisa interinstitucional “A formagéo, o
trabalho dos docentes que atuam no ensino fundamental e a avaliacio sistémica das escolas mineiras: um
estudo comparado”. Nunes et al. (2010) analisaram a percepcdo de professoras acerca de suas formagoes;
para tanto contaram com uma amostra de 161 professores, dos quais 124 sdo graduados em Pedagogia e
37 realizaram o curso normal superior.

20 ENADE é uma avaliacdo aplicada em ambito nacional pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Superior do MEC aos iniciantes e concluintes dos cursos presenciais de licenciaturas, inclusive
0 de Pedagogia. Embora em 2005 houvesse outros cursos de formagdo para o magistério nas séries
iniciais e na educacgdo infantil, as provas do ENADE foram aplicadas apenas para os alunos do curso
Pedagogia.

*% Gatti e Barreto (2009) informam que fizeram uso do questionério sdcioecondmico do ENADE aplicado
em 2005 pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagéo Superior do MEC aos iniciantes e concluintes
dos cursos presenciais de Pedagogia e de outras licenciaturas. Nesta pesquisa, nos valemos apenas das
informacdes expostas por elas sobre os estudantes do curso de Pedagogia.



Idade (anos)

Licenciandas

19

20

21

22

23

25

26

27

28

30

38

RPN R RN AR (N -

Total de licenciandas que responderam ao questionario: 17

Quadro 5 — Idade das licenciandas.
Fonte: Dados da pesquisa, 2013.
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Tais dados divergem do estudo realizado por Gatti e Barreto (2009)*. Elas

explicitam que do total da amostra de 39.359 pesquisados - graduandos em Pedagogia -

a idade dos mesmos variaram de 17 a 65 anos (ou mais). Destes, somente 35% da
amostra, menos da metade dos estudantes, estavam na faixa etaria de 18 a 24 anos.

Em contraposi¢cdo aos dados expostos por Gatti e Barreto (2009), podemos

observar que a idade da maioria das licenciandas selecionadas para participar do

PIBID/Pedagogia situa-se na faixa etaria de 19 a 23 anos.

Em relacdo a situacdo socioeconémica das graduandas, como podemos verificar

pela Figura 1, o intervalo de renda familiar das licenciandas € de 1 a 7 salarios minimos.

1

Em que faixa melhor se enquadra a renda bruta mensal (sem
descontos) de seu grupe familiar?

mDe 1 a3 salaros
minimos.

HDe 3 a5 zalanos
minimos.
De 5 a7 saldrios
minimos.

Figura 1- Renda familiar.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

* No item que diz respeito a idade dos pesquisados, as opcdes expostas no questionario foram: até 17; 18

a24;25a29; 30 a39; 40 a 49; 50 a 64; 65 ou mais.
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E expressivo 0 nimero de licenciandas provenientes de familias que possuem
renda mensal de até 3 salarios minimos, ao passo que, somente uma delas conta com
uma renda familiar de 5 a 7 salarios minimos.Tais dados ndo divergem dos achados de
Gatti e Barreto (2009), que constataram que a maioria dos graduandos em Pedagogia
sdo provenientes de familias com renda de até 3 salarios minimos.

A esse respeito, os resultados da pesquisa de Lacerda (2013) mostra que a
maioria dos graduandos do curso de Pedagogia da UFV, séo oriundos de familias que se
encontram na faixa de renda familiar entre 2 a 4 salarios minimos. Nesta linha, Saraiva
Ferenc (2010) e Brauna (2009) também identificaram que os estudantes deste curso sao
oriundos, em sua maioria, da classe média®.

Segundo o relatério da comissdo composta para definicdo da classe média no

Brasil*®

, embora este termo seja de uso comum, sua definicdo continua a desafiar os
cientistas sociais. Além disso, o conceito de classe social € cunhado em relagcdo ao
momento historico vivenciado.

Sdo diferentes os critérios adotados para definicdo das classes sociais pelas
agéncias internacionais e pelos paises. No Brasil, a op¢do por categorizar a populagédo
em A, B, C, D e E é amplamente utilizada, principalmente por empresas envolvidas em
pesquisa de opini&o e padrdo de consumo, como a Associa¢ao Brasileira das Empresas

de Pesquisa - ABEP.

Classe Renda média (R$)
Al 9.733,00
A2 6.564,00
Bl 3.479,00
B2 2.013,00
C1l 1.195,00
C2 726,00
D 485,00

** Embora Saraiva e Ferenc (2010) ressaltem que os estudantes desse curso s&o oriundos da classe média
e média baixa, e Brauna (2009) localize uma maior frequéncia de graduandos pertencentes a classe baixa
e média, todas fazem referéncia a classe média.

% Secretaria de Assuntos Estratégicos. Comissdo para definicdo da classe média no Brasil. Brasil,
2012. <Disponivel em:www.sae.gov.br/vozesdaclassemedia/wp-content/relatorio-Defini¢do-da-Classe-
Média-no-Brasil.PDF.> Acesso em: 21 de jul. 2013.



http://www.sae.gov.br/vozesdaclassemedia/wp-content/relatório-Definição-da-Classe-Média-no-Brasil.PDF
http://www.sae.gov.br/vozesdaclassemedia/wp-content/relatório-Definição-da-Classe-Média-no-Brasil.PDF
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E 277,00

Quadro 6 — Quadro de valores segundo a classe social.
Fonte: Elaborado a partir do Critério Brasil®’.

A partir dos dados desta pesquisa, em compara¢do com a classificacdo exposta
acima, podemos concluir que a maioria das licenciandas sdo provenientes de familias
que, na hierarquia das classes sociais, tem renda entre os valores referentes da classe C2
e B2. Duas graduandas possuem uma renda compativel com os valores referidos entre a
classe B2 e B1. Uma das respondentes conta com uma renda superior a que caracteriza a
classe B1, no entanto, ndo chega a aproximar-se da A2.

A modesta origem social da maioria das graduandas pode ser explicada, em
parte, pelos poucos anos de estudos dos pais (Figura 2) e das mdes (Figura 3). Isto
porque, em tese, quanto maior o nivel de escolaridade, mais chances haveria de ocupar
cargos empregaticios com melhores salarios. Nesta pesquisa, constatamos haver tanto
baixo nivel de escolaridade, quanto de renda por parte das familias da maioria das
licenciandas.

Sobre esse aspecto, Lacerda (2013), ancorada em Silva e Hasenbalg (2000) e
Ribeiro (2000), evidencia a existéncia de uma intima relacdo entre as realizagOes
educacionais dos pais e o percurso escolar dos filhos. Lacerda (2013) ainda explicita
que a literatura socioldgica tem destacado que o nivel de escolaridade das mées é um
importante determinante para o desenvolvimento escolar do filho. Ressalta que, de
modo geral, as médes das camadas médias sdo as que se mobilizam em favor da
escolarizacdo dos filhos, por meio do apoio afetivo e moral aos mesmos, do
acompanhamento da dedicacdo dos filhos, bem como por meio da estratégia da escolha
do estabelecimento escolar.

Ainda referente ao nivel de escolaridade dos pais, Nogueira* (2013) concluiu

em sua tese de doutorado - em que investigou praticas educativas de familias que

" O Critério de Classificacdo do Brasil é baseado na posse de bens e servigos, utiliza o levantamento de
caracteristicas domiciliares — presenca e quantidade de alguns itens. E atribuido pontos a cada
caracteristica domiciliar e realizado a soma dos mesmos. De posse destes dados, é feito uma
correspondéncia entre faixas de pontuacdo do critério e os estratos de classificacdo econdmica, definidos
por Al, A2, B1, B2, C1, C2, D e E. Disponivel em:
http://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=2&ved=0CDMQFjAB&url=htt
p%3A%2F%2Fwww.abep.org%2Fnovo%2FFileGenerate.ashx%3Fid%3D250&ei=eHfUqflOsW_KkQfdm
IH4CA&uUsg=AFQ]CNFP8vV8uNbiUc_03euNXYWGIUDT0oQ&sig2=u2JzG-kekiNpOVdIGtHu-
A&bvm=bv.57155469,d.eW0

*Nogueira (2013) buscou identificar, analisar e discutir as multiplas praticas educativas e estratégias de
escolarizacdo que pais professores desenvolvem no quadro da vida escolar de seus filhos. Para tanto,



http://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=2&ved=0CDMQFjAB&url=http%3A%2F%2Fwww.abep.org%2Fnovo%2FFileGenerate.ashx%3Fid%3D250&ei=eHfUqfIOsW_kQfdmIH4CA&usg=AFQjCNFP8vV8uNbiUc_O3euNXYWGIUDToQ&sig2=u2JzG-kekiNp0VdIGtHu-A&bvm=bv.57155469,d.eW0
http://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=2&ved=0CDMQFjAB&url=http%3A%2F%2Fwww.abep.org%2Fnovo%2FFileGenerate.ashx%3Fid%3D250&ei=eHfUqfIOsW_kQfdmIH4CA&usg=AFQjCNFP8vV8uNbiUc_O3euNXYWGIUDToQ&sig2=u2JzG-kekiNp0VdIGtHu-A&bvm=bv.57155469,d.eW0
http://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=2&ved=0CDMQFjAB&url=http%3A%2F%2Fwww.abep.org%2Fnovo%2FFileGenerate.ashx%3Fid%3D250&ei=eHfUqfIOsW_kQfdmIH4CA&usg=AFQjCNFP8vV8uNbiUc_O3euNXYWGIUDToQ&sig2=u2JzG-kekiNp0VdIGtHu-A&bvm=bv.57155469,d.eW0
http://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=2&ved=0CDMQFjAB&url=http%3A%2F%2Fwww.abep.org%2Fnovo%2FFileGenerate.ashx%3Fid%3D250&ei=eHfUqfIOsW_kQfdmIH4CA&usg=AFQjCNFP8vV8uNbiUc_O3euNXYWGIUDToQ&sig2=u2JzG-kekiNp0VdIGtHu-A&bvm=bv.57155469,d.eW0
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possuem pelo menos um dos progenitores exercendo a profissdo de professor - que o
exercicio da profissdo docente pelos pais favorece o percurso escolar dos filhos por
meio de diferentes tipos de vantagens. Nesta direcdo, a posse de informacdes sobre o
mundo escolar favorece o0s pais professores quanto, a saber: a escolha do
estabelecimento de ensino; o acompanhamento escolar da vida do filho; as expectativas
escolares transmitidas ao mesmo; o estreitamento do contato com a escola.

A maioria dos pais das licenciandas possui ensino fundamental incompleto.
Somente trés cursaram o ensino médio, estes, iniciaram 0 ensino superior e apenas 2 0

concluiram. Destes ultimos, um chegou a realizar o mestrado.

Qual o grau de instrucdo mais alto do seu pai?

B Nipalfabetizado

u Alfabetizado, masnunca foi
aescola
Fimdamentalincompleto

B Fundamental completo

B Supenor meompleto

Superior completo

\ Mestrado completo
11

Figura 2 — Nivel de escolaridade dos pais das licenciandas.
Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Em acordo com os resultados apresentados acima, Lacerda (2013) e Gatti e
Barreto (2009) constataram em suas pesquisas que a maioria dos pais dos estudantes do
curso de Pedagogia ndo concluiram a Educacdo Basica, sendo as maiores frequéncias
entre aqueles que tém até 4 anos de estudos.

Quanto ao grau de instrucdo das maes das licenciandas, sete cursaram o ensino
médio, sendo que quatro delas concluiram esta etapa de ensino; oito ndo completaram o
ensino fundamental, uma o concluiu; e outra mde ndo chegou a ser alfabetizada;

nenhuma delas chegou a iniciar o ensino superior.

investigou 114 pais professores com formagdo em nivel superior, docéncia nos anos finais do ensino
fundamental com filhos em idade de escolarizacdo de 6 al4 anos.
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Qual o grau de instrucdo mais alto da sua mie?

mNioalfabetizada

B Fundamentalincompleto
Fundamental completo

u Médio incompleto

¥ Medio completo

4

Figura 3 — Nivel de escolaridade das mées das licenciandas.
Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

A este respeito, Lacerda (2013) verificou que em 2006 e 2010 houve 22 maes -
do universo de 96 mées de estudantes do curso de Pedagogia da UFV - que entraram no
ensino superior, das quais, 14 concluiram essa etapa de ensino.

Apesar desse nimero ser relativamente baixo e ndo representar nem a metade da
amostra total, podemos observar um nivel de estudo superior em relacdo as maes das
licenciandas, pois nenhuma delas chegou a cursar o ensino superior.

A pesquisa de Nunes et al. (2010) sobre os professores mineiros revela que
somente 10% das maes das docentes possuia ensino superior completo. A maioria delas
completaram apenas o ensino fudamental.

Tais dados vdo ao encontro dos resultados da pesquisa de Gatti e Barreto (2009)
que evidenciou que mais da metade dos licenciandos que responderam o questionario
socioeconébmico do ENADE, em 2005, sdo filhos de mdes que, em relacdo a
escolaridade, algumas ndo frequentaram a escola e outras completaram 0 ensino
fundamental de 1° a 5° ano de escolaridade. Além disso, elas identificaram ser
relativamente baixo 0 nUmero de mées que ingressaram no ensino superior.

Assim, tendo em vista que das 17 licenciandas que responderam ao questionario,
nehuma mae cursou o ensino superior e 14 pais ndo chegaram ao ensino médio,
podemos afirmar que os dados desta pesquisa se encontram em consonancia com o
estudo de Brauna (2009), que detectou que ainda é baixo o nivel de escolaridade dos
pais dos alunos do curso em foco.

Sobre essa questdo, ainda podemos considerar que ha indicios de certa
mobilidade escolar por parte das licenciandas em relagdo a familia de origem, pois ao

compararmos a escolaridade das graduandas com a de seus pais, notamos que somente
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duas delas ndo ultrapassaram o percurso escolar trilhado pelo pai. Ainda observamos
que todas j& ultrapassaram o nivel de escolaridade alcangado por suas maes.

Dessa forma, ao contrario dos pais, as licenciandas estdo tendo acesso ao ensino
superior em uma universidade puablica, o que pode permitir a aquisicdo de capital
escolar e cultural pelas mesmas, devido ao meio em que estdo inseridas e as diferentes
oportunidades oferecidas por este espago.

Constatamos nesta pesquisa que das 17 licenciandas que responderam ao
questionario, 8 possuem parentes na familia extensa que exercem a docéncia, sendo que

a maioria delas possui tio ou tia que atuam como professores (Quadro 7).

NUmero de licenciandas que
contam com parentes que exercem a Parentes que exercem a docéncia
docéncia
3 Tio ou tia
2 Tio ou tia e outro familiar
1 Tio ou tia, outro familiar e pai
1 Irmé&o
1 Prima

Total de licenciandas que possuem parentes que exercem a docéncia: 8

Quadro 7 — Membros da familia extensa que exercem a docéncia.
Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Assim, é possivel inferirmos que a maioria das licenciandas que possui parentes
cuja profissdo seja professor, o grau de convivéncia dos mesmos é de 3° grau - tio ou
tia. Ainda notamos que, embora 8 licenciandas possuam parentes que exercem a
docéncia, as mesmas ndo evidenciaram no questionario haver relacdo entre a escolha da
profissdo e o parentesco com professores.

As informacgOes acima, sobre parentesco das graduandas com docentes, cruzadas
com as sobre a renda familiar e o nivel escolar dos pais, nos levam a levantar duas
hipbteses para o fato de, apesar dos poucos recursos materiais das familias da maioria
das licenciandas, bem como o baixo nivel escolar, as mesmas estarem empreendendo
uma longa trajetoria escolar e ingressarem em uma universidade publica.

A primeira hipotese esté relacionada ao parentesco com docentes, 0 que pode
favorecer os estudos, tendo em vista que 0s mesmos se encontram em uma situacéo
privilegiada por conhecerem a dindmica e o funcionamento do sistema escolar

(NOGUEIRA, 2013). A segunda se refere a transmissdo, pelos pais, do reconhecimento
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do valor escolar, 0o que, segundo a literatura sociologica, tende a favorecer longos
itinerarios escolares (LACERDA, 2013).

No que diz respeito ao processo de escolarizacdo vivenciado pelas licenciandas,
notamos que a maioria delas cursaram o ensino fundamental e médio em escolas
publicas; somente uma licencianda sempre estudou na rede privada; ademais, uma
cursou a maior parte do ensino fundamental na rede privada e o ensino médio na escola
publica.

Dessa forma, podemos concluir sobre essa questdo que 16 licenciandas cursaram
a maior parte do ensino médio em estabelecimentos publicos. Nesta direcdo, Lacerda
(2013), Saraiva e Ferenc (2010) e Brauna (2009), apontam que o tipo de escola
frequentado no ensino médio pelos estudantes de Pedagogia da UFV sdo, na maioria das
vezes, estabelecimentos que fazem parte da rede publica de educacdo. A escolha do
estabelecimento publico de ensino é uma opcdo coerente com a baixa renda da maioria
das familias das licenciandas.

Em acordo com tais dados Nogueira et al. (2010)*° apresentaram que da amostra
de 122 professores mineiros, formados em Pedagogia, 56% cursou a maior parte do
ensino médio na rede puablica. Ainda a este respeito Gatti e Barretto (2009), ao
estudarem o perfil dos estudantes de Pedagogia, no ambito nacional, apontaram que, 0s
estudantes provém, em sua maioria, de escolas publicas.

As licenciandas ainda foram indagadas sobre o tipo de ensino médio cursado. A
maioria delas o concluiram sem formacédo pedagdgica, enquanto que 4 o realizaram com

formacao pedagdgica®(Quadro 8).

Tipo de ensino médio cursado N° de licenciandas
Ensino Médio sem formacdo pedagdgica 13
Ensino Médio com formacéo pedagogica 4

* Os dados deste estudo foram produzidos no interior da pesquisa interinstitucional “A formagdo, o
trabalho dos docentes que atuam no ensino fundamental e a avaliacdo sistémica das escolas mineiras: um
estudo comparado”. Essa investigacdo foi desenvolvida por pesquisadores de diferentes instituicdes:
UEMG, UFJF, UFMG, UFOP, UFSJ e UFV. Foram aplicados 230 questionarios a professores do 4° ano
do ensino fundamental nas cidades de Belo Horizonte, Juiz de Fora, Mariana, S&o Jodo Del Rei e Vigosa.

%0 A formagdo de professores para as primeiras séries no Brasil em cursos especificos foi proposta no final
do século XIX, com a criacdo das escolas normais, as quais correspondiam, na época, ao ensino
secundario e mais recentemente ao ensino médio. Esse tipo de formacdo, atualmente, continua a ser
promovida; entretanto, a partir da lei n. 9.394 de 1996 postula-se a formacdo desses docentes no ensino
superior com o prazo de 10 anos para essa modificacdo (GATTI, 2010).
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Total de licenciandas que responderam ao questiondrio: 17

Quadro 8 — Tipo de ensino médio concluido.
Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Desse modo, podemos observar que a maioria das licenciandas cursou o ensino
médio sem formacdo pedagdgica. Referente a esta questdo, Braina (2009) informa que
no fim da década de 1990 é possivel notarmos, no curso em questdo, um grande numero
de alunos provenientes de cursos profissionalizantes, como o magistério, e que decaiu
de modo significativo a partir do ano de 2000, em que a maioria dos graduandos nao
cursaram o magistério.

A pesquisa realizada por Nogueira, et al. (2010), com 230 professores mineiros
atuantes no 5° ano — antiga 4° série —, mostra que 85,15%, da amostra> fez o curso de
magistério no ensino médio. Nesse sentido, os dados apresentados por Gatti e Barretto
(2009), referentes aos estudantes do curso de Pedagogia, apresentam que uma parcela
significativa 41, 8% dos estudantes do curso aqui enfocado procedem do curso normal.
Tal perfil diverge do da maioria das licenciandas, tendo em vista que somente 4 delas
cursaram o ensino medio com formacéo pedagogica.

Ainda em relacdo a conclusdo do ensino médio, constatamos que a maioria das
graduandas o concluiu com 17 anos, 4 com 18, e 2 com mais de 20 anos. Dessa forma, é
possivel sugerir que 2 licenciandas completaram esta etapa do ensino tardiamente, o que
indica que elas tiveram o percurso escolar marcado por interrupcdo ou reprovacdes
(Quadro 9).

Idade de conclusédo do ensino N° de licenciandas
meédio
17 anos 11
18 anos 4
Mais de 20 anos 2
Total de licenciandas que responderam ao questionario: 17

Quadro 9 — Idade de conclusdo do ensino médio.
Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Os dados anteriormente expostos ainda indicam que mais da metade das
licenciandas concluiram o ensino médio e seguiram diretamente para 0 ensino superior,

sendo a Pedagogia a primeira opg¢do. Isto porque, constatamos que 9 licenciandas

5! Importante esclarecer que esta amostra foi formada por professores atuantes no 5° ano, dos quais, 56%
cursaram Pedagogia, 16, 1% normal superior, 13, 5% outra licenciatura, e 1, 7% outro curso superior.
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realizaram o vestibular somente uma vez, das quais, 7 concluiram o ensino médio com

17 anos e 2 com 18 anos.

Quantas vezes vocé prestou vestibular?

B lvez
B 2vezes.

3vezes

-

]

Figura 4 — Numero de apresenta¢des ao vestibular.
Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Das 8 graduandas que prestaram vestibular mais de uma vez, 3 fizeram a prova
duas vezes com o intuito de ingressar no curso de Pedagogia. Assim, podemos observar
que 12 licenciandas se submeteram a este processo seletivo com o intuito exclusivo de
ingressar no referido curso.

Os apontamentos feitos acima divergem dos realizados por Lacerda (2013), que
verificou que nenhum graduando ingressante na Pedagogia em 2006 e 2010 se
apresentou mais de uma vez para 0 curso em questdo, sendo que a maioria deles
realizaram mais de uma vez o vestibular. Tais dados, sugerem a possibilidade de que,
nenhuma das licenciandas que responderam ao questionario da presente pesquisa
ingressaram no curso de Pedagogia no ano de 2010.

Notamos, ainda, que 5 licenciandas ndo tiveram como primeira e/ou Unica
escolha realizar o curso de Pedagogia; inclusive, uma delas chegou a iniciar o curso de
Administracdo em outra instituicdo federal. Esta, ap0s ingressar no curso atual, ndo
considerou a possibilidade de desisténcia do mesmo.

E importante salientar que, das 12 licenciandas que se apresentaram ao
vestibular com a finalidade Unica de ingressar no curso de Pedagogia, 2 delas, que
realizaram o vestibular somente uma vez, ja conjecturaram a hipotese de desistir do
curso, sendo que uma considerou a possibilidade de fazer Arquitetura e Urbanismo, e a
outra explicitou ndo considerar a probabilidade de realizar outro curso.

Ainda a esse respeito € valido ressaltar que das 5 licenciandas que se

apresentaram ao vestibular mais de uma vez para cursos distintos, 2 delas ja pensaram



52

em desistir de cursar Pedagogia. A>® que se apresentou ao vestibular 3 vezes, das quais,
2 com o intuito de ingressar no curso atualmente frequentado evidenciou a possibilidade
de fazer outro curso, entretanto ndo indicou sua pretensdo, mas salientou®® considerar
esta alternativa quando entrou no PIBID. A outra, realizou o vestibular 2 vezes e
somente em uma delas teve como objetivo ingressar na Pedagogia, ao conjecturar a
possibilidade de desisténcia do curso pensou em cursar Administracao.

A respeito do curso de Pedagogia ser a primeira e/ou Unica opcdo, Ferenc e
Bratna (2010) constaram que dos 230 professores mineiros pesquisados, somente
18,3% deles, antes de fazer Pedagogia ou outra licenciatura, prestaram vestibular para
outros cursos e ndo foram aprovados.

Referente aos motivos que levaram as licenciandas a prestarem vestibular para o
curso de Pedagogia, 11 delas indicaram, no questionario, que optaram pelo mesmo por
desejarem ser professoras da Educacdo Basica; 2 o escolheram devido ao seu horéario de
oferecimento, outras 2, devido a necessidade de ter um diploma de curso superior; 1
pelo fato do curso ndo ser muito concorrido. Ademais, uma das graduandas assinalou a
opcdo que explicitava que a motivacdo para a docéncia se deu por um parente que

exerce a profissdo. Entretanto, esclareceu que este ndo é professor.

O que o/alevou a prestar vestibular para o curso de Pedagogia?

B Anecessidade de terum
2 : diploma do curso superior.

/ 1 B0 fato do curso nio ser muito
concomdo

2 O horario de oferecimento do
curso.

B0 desejo de ser profassora da
educagiobisica

Fui motivada porumparente
1 que exerce a docéncia.

Figura 5 — A escolha do curso de Pedagogia.
Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

%2 Esta licencianda tinha 30 anos na data de aplicacdo do questionario. Quanto ao nivel de instrucdo dos
pais, a mée ndo é alfabetizada, o pai conta com o ensino fundamental incompleto. Ela sempre estudou em
escolas publicas e aos 20 anos concluiu o ensino médio sem formagdo pedagdgica. Na universidade ndo
chegou a participar de outros projetos — ensino, pesquisa e extensdo — também ndo adquiriu autoria.
Ademais é importante informar que ela possui renda familiar de um 1 a 3 salarios minimos.

53Tal esclarecimento foi dado na pergunta 15, no espago reservado para a indicacdo do curso, em que a
bolsista considerou a hipétese de realiza-lo quando pensou em desistir de formar-se em Pedagogia. Cabe,
ainda, elucidar que no questionario ndo havia indagacdo a respeito dos motivos que levaram as
licenciandas a pensarem em desistir do curso.
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Dessa forma, constatamos que a maioria das licenciandas escolheu o curso
devido ao desejo de ser professora da Educagdo Baésica. Ainda observamos que 5
licenciandas optaram pela Pedagogia devido a razGes praticas (Quadro 10).

Numero de vezes que se Numero de vezes que se Motivo que a levou a prestar
apresentou ao vestibular | apresentou ao vestibular para | vestibular para o curso de
0 curso de Pedagogia Pedagogia
2 2 A necessidade de ter um
diploma de curso superior
2 2 A necessidade de ter um
diploma do curso superior
2 2 O horério de oferecimento
do curso
3 2 O horério de oferecimento
do curso
1 1 O fato do curso ndo ser
muito concorrido

NUmero de licenciandas: 5

Quadro 10 — A escolha pela licenciatura e os motivos que levaram a mesma.
Fonte: Elaborado a partir dos dados da pesquisa, 2013.

Chama a atencdo, o fato de que, apesar de 12 licenciandas terem tido como Unica
opcao o curso de Pedagogia, 3, as quais, se apresentaram ao vestibular para este curso 2
vezes, realizaram esta escolha devido a fatores pragmaéticos, sendo que 2 foram
motivadas pela necessidade de ter um diploma do curso superior, e 1 devido ao horario
de oferecimento do curso (Quadro 10).

Ainda referente a opcdo pela Pedagogia, Saraiva e Ferenc (2010) identificaram
uma diversidade de fatores envolvidos nesta escolha; os mais enfatizados foram a
afinidade pela area de educacdo e a facilidade de ingresso no curso. Corroborando com
os resultados do estudo de Saraiva e Ferenc (2010), Brauna (2009), ao aplicar um
questionario a 42 alunos do 6° periodo que ingressaram, em 2005, avaliou que a maioria
deles atribuiram a escolha ao fato de se idenficarem com o curso.

Nessa linha, Nogueira et al. (2010), apontam que 84% dos professores mineiros
pesquisados optaram®* pela profissdo de professor das séries iniciais devido ao gosto

pela rea de educagdo e/ou profissdo professor.

>As opgbes expostas no survey foram: ser um curso que permite conciliar com o trabalho; maior
facilidade de aprovacao no vestibular; gosto pela area de educacéo e/ou profissdo professor; possibilidade
de fazer concurso publico para professor; possibilidade de trabalhar em um Gnico turno; o fato de ja
trabalhar na area da educacéo.
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Ainda no que tange a escolha do curso, ao encontro dos dados apresentados
nesta pesquisa, Gatti e Barreto (2009) ressaltaram que, ao indagar® os estudantes sobre
a principal razéo que os levou a optarem pela Pedagogia, a maioria deles atribuem a
escolha ao fato de querer ser professor.

Tendo em vista as analises acima realizadas, € importante considerar o alerta
realizado por Nogueira et al. (2010), que indica que, como mostra a sociologia, 0s
individuos ajustam o seu gosto ao que é possivel de ser alcancado. Nesta direcdo, o
gosto € uma construcdo social atrelada as oportunidades e constrangimentos
objetivamente vivenciados pelos individuos. Assim, vale lembrar que as respondentes
do questionario sdo majoritariamente mulheres provenientes de familias que contam
com uma renda de 1 a 3 salarios minimos.

Em relacdo ao periodo que as licenciandas estdo cursando, 9 delas estavam no

momento de realizacdo da pesquisa, no nono periodo, 2 no sétimo, e 6 no quinto.

Qual o periodo que vocé esta cursando no curso de Pedagogia?

B Quinto periodo.
B Sétimo periodo.

Nono periodo.

Figura 6 — Periodo do curso que as licenciandas estdo cursando.
Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

A partir destes dados, podemos observar que a maioria das licenciandas estdo no
fim do curso e ndo ha licenciandas no inicio da graduacdo.Vale lembrar que 4 delas ja
conjecturaram a possibilidade de desistir do curso.

Referente a trajetdria académica das licenciandas, constatamos que antes de
participar do PIBID, 3 realizaram iniciacdo cientifica, 7 participaram de projetos de
extensdo, 2 trabalharam no Nucleo de Educacdo de Adultos e 2 realizaram estagios

voluntarios.

%5 As opcBes presentes no questionario foram: porque quero ser professor; para ter uma outra opgao, se
ndo conseguir exercer outro tipo de atividade; por influéncia da familia; porque tive um bom professor,
que me serviu de modelo; eu ndo quero ser professor - é 0 Gnico curso préximo da minha residéncia.
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Antes de participar do PIBID vocé vivenciou outra experiéncia académica na
TFV, qual?

3 m 8im ( Iniciagdo

§ / cientifica).

B 8im (Projeto de
extensdo).

S8im (Nucleo de educagio
de adultos— NEAD).

| B 3im (Estagio vohmtaria)
7

Figura 7 — Experiéncias académicas vivenciadas pelas licenciandas antes de participar do PIBID.
Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

E importante esclarecermos que 7 graduandas realizaram apenas uma dessas
experiéncias, ao passo que 2 tiveram dois diferentes tipos delas. Além disso, 1
licencianda vivénciou trés diferentes experiéncias académicas.

Dessa forma, notamos que 10 licenciandas experienciaram a participagdo em
diferentes tipos de projetos e estagio voluntario, antes de iniciar sua atuagdo no PIBID.
Uma hipdtese para explicar tais trajetdrias pode estar relacionada ao processo de selecdo
das licenciandas, onde as experiéncias curriculares que as graduandas participaram
podem ter relevancia®.

Embora 10 licenciandas tenham participado de projetos antes de ingressar no
PIBID, nesta fase, somente 3 delas publicaram relatos de experiéncia, sendo que uma
ainda escreveu um artigo contendo sintese de pesquisa. Portanto, podemos notar que a
maioria delas ndo tem publicacdo anterior ao PIBID.

Ainda sobre a trajetoria académica das licenciandas de Pedagogia, no que diz
respeito aos estagios realizados pelas mesmas, verificamos que 11 delas ja o fizeram,
a0 passo que 6 °’ ainda ndo.

No que diz respeito aos 4 estagios, previstos na grade curricular do curso de
Pedagogia, sdo iniciados a partir do 5° periodo, como explicitado no quadro 11 a seguir:

L Periodo em que deve ser
Estagio .
realizado
Estagio Supervisionado em Educagdo Infantil 5° periodo

**No processo seletivo das licenciandas do curso de Pedagogia, ocorrido em 2010, foi exigido o envio de
copias de certificados de participacdo em eventos e em projetos.

As licenciandas que ainda ndo realizaram estagios estavam, na data de aplicagdo do questionério,
iniciando o quinto periodo, no qual esta previsto, na grade curricular do curso de Pedagogia, o Estagio
Supervisionado em Educacéo Infantil.
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Estagio Supervisionadoem Educagéo Especial 6° periodo
Estagio Supervisionado em Educacdo Basica 7° periodo
Estagio Supervisionado em Organizagdo 8° periodo
e Gestdo da Educacédo Basica
Total de estagios previstos na grade curricular: 4

Quadro 11 — Estagios previstos na grade curricular do curso de Pedagogia.
Fonte: Composto em 2013 a partir das informac8es expostas na grade curricular do curso de Pedagogia.

Das 11 licenciandas que ja realizaram o estagio, 9 estdo no nono periodo, sendo
que 8 delas ja realizaram todos eles. As duas licenciandas do sétimo periodo realizaram

somente 0 primeiro estagio previsto na grade.

Estdgios ja realizados pelas bolsistas

s n B Estagio Supervisionado em
/ Educagio Infaril

Estagio Supervisionado em
Educagio Especial.

m Estagio Supervisionado em
Educagio Bisica

Estagio supervisionado em
Organizagio e Gestioda
3 EducacioBasica.

Figura 8 — Estagios realizados pelas licenciandas.
Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Como podemos analisar por meio da figura 8, o estagio Supervisionado em
Educacéao Infantil foi realizado pelas 11 licenciandas, o0 que se deve ao fato deste ser o
primeiro estagio indicado na grade curricular (Quadro 11).

O arranjo dos estagios na grade desse curso parece refletir a l6gica tradicional
dos curriculos universitarios. Neste sentido, Cunha (2010) salienta que o que se pode
perceber é que, muitas vezes, a pratica é colocada no apice dos cursos em forma de
estagios. Tal estrutura curricular tem raizes no positivismo e pode acarretar que a préatica
seja vista como lugar de aplicacdo da teoria, 0 que vai de encontro a complexidade dos
processos reais que exigem maultiplas abordagens.

Justamente por acolher o bolsista desde o primeiro semestre letivo — se assim
definirem as IES em seu projeto — o PIBID se diferencia dos estagios, além de ser uma
proposta extra-curricular com carga horaria maior do que a estabelecida pelo Conselho
Nacional de Educacdo — CNE para os estagios. Ademais, no PIBID a insercdo no

cotidiano das escolas deve ser organica, tendo em vista a vivéncia de maltiplos aspectos
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pedagdgicos das escolas, e ndo meramente de carater de observacdo, como é possivel
ocorrer nos estagios (RELATORIO DA DIRETORIA DE EDUCAC}AO BASICA,
2012).

Sobre esse aspecto, nesta pesquisa, nds averiguamos que as graduandas
participantes do PIBID Pedagogia da UFV estdo, atualmente, cursando os periodos que
se encontram no intervalo do 5° ao 9°. Notamos, ainda, que todas as licenciandas que
responderam ao questionario ingressaram no Programa no 3° ou apos este periodo. Tais
dados levam a indicios que sustentam a hipOtese de que o periodo em que as
licenciandas estdo cursando seja um critério utilizado na selecdo das mesmas, sendo
priorizado as estudantes que ja cursaram o 1°°® e 0 2° periodo.

Dessa forma, ainda podemos inferir sobre a possibilidade de muitas licenciandas
ingressarem no PIBID antes de realizarem algum estagio, tendo em vista que 0s mesmos
SO ocorrem durante e apds o 5° periodo.

Ainda a respeito dos estagios, notamos que das 11 licenciandas que ja realizaram
0 mesmo, 5 atuaram em escolas municipais, estaduais e privadas; 2 somente em escolas
privadas, bem como 2 somente nas municipais; outras 2 em escolas municipais e
privadas. Portanto, 7 licenciandas experimentaram atuar em escolas de diferentes

categorias administrativas.

Escolas em que os estagios foram realizades

m Escolas municipais.

H—;_fﬂa-’Z

® Escolasprivadas.

Escolas mmicipais ¢ privadas.

B Escolas mumicipais . privadase
estaduais.

Figura 9 — Escolas em que as licenciandas realizaram seus estagios.
Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Finalmente, é pertinente evidenciar que das 11 licenciandas que ja realizaram
estagios, 4 ja cumpriram algum deles na mesma escola em que atuam no Programa,

sendo que 2 delas, na escola A, e outras 2, na C.

%8 A este respeito, a portaria 096, de 18 de julho de 2013, em sua sessdo Ill, artigo 36, alinea I,
recomenda selecionar estudantes para concessdo de bolsa de iniciagdo a docéncia que tenham,
preferencialmente, concluido um periodo letivo no curso de licenciatura.
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Nesse sentido, cabe esclarecermos que as graduandas atuam no Programa em 2
escolas da rede municipal da cidade Vicosa— MG, sendo 7 na escola A e 10 naC.

No que se refere ao tempo de atuacdo das licenciandas no subprojeto, 3 delas
tém menos de 1 ano, 11 tém aproximadamente entre 1 e 2 anos, 2 duas tém entre 2 e 3

anos e uma tem mais de 3 anos (Quadro 12).

Numero de licenciandas Tempo de atuagdo no PIBID (meses)
2 4
7
12
13
14
15
22
27
34
37

Total de licenciandas que responderam ao questiondrio: 17
Quadro 12 — Tempo de atuagdo das licenciandas no PIBID.
Fonte: Dados da pesquisa.

PR RINNN AP

E importante informar que as licenciandas participantes do PIBID contam com
incentivos financeiros® oriundos do Programa para a publicacdo de trabalhos e
participacdo em eventos®. Além disso, o subprojeto do PIBID/Pedagogia (2009) prevé
incentivar a participacdo das mesmas em eventos cientificos e de extensdo, bem como
divulgar conhecimentos adquiridos durante a participacdo no Programa.

Ainda a esse respeito, o relatorio de Gestdo da Diretoria de Educacdo Basica
(2009-2011), ancorado nos relatérios e relatos das instituicdes participantes do PIBID,
evidencia como um dos impactos significativos do Programa a crescente participagdo
dos licenciandos de iniciacdo a docéncia em eventos de carater cientifico.

Nesta pesquisa, constatamos que a maioria das licenciandas sempre participou
de encontros do PIBID (Quadro 13).

> De acordo com a portaria 096, de 18 de julho de 2013, em seu capitulo V, sessdo I, artigo 24, alinea
IV, em conformidade com os Decretos n° 5992/2006 e n° 6907/ 2009, o Programa custeia diarias
incluindo: hospedagem, alimentagdo e locomogdo urbana. No artigo V fica claro o investimento em
despesas com locomocao, terrestres, fluviais, lacustres ou marinhas, além de taxas de embarque e locagdo
de veiculos. Sendo destinado para tal finalidade o méaximo de 40% do total do recurso de custeio
aprovado para o projeto.

%9Segundo a portaria 096, de 18 de julho de 2013, em seu capitulo V, sess&o 11, artigo 24, paragrafo 2°, os
recursos financeiros destinados a participagdo em eventos académicos, sdo limitados, preferencialmente,
aos licenciandas de iniciacdo a docéncia que sejam autores de trabalhos aprovados, que apresentem
palestra, minicurso, oficina ou correlato relacionado ao PIBID.
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Frequéncia Tipo de evento Quantidade de licenciandas
Encontros do PIBID 14
Minicurso 4
Simposio 4
Sempre participo de Seminario 3
Palestra 3
Ciclo de palestra®* 2
Jornada 1
Seminério 14
Congresso®™ 13
Ciclo de palestra 13
Minicurso 12
As vezes participo de Palestra 12
Simposio 12
Encontros do PIBID 3
Jornada 2
Palestra 2
Alguma vez no passado Minicurso 1
participei de Ciclo de palestra 1
Jornada 1
Nunca Jornada 14
Congresso 4

Quadro 13 — Frequéncia das licenciandas em eventos.
Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Ainda podemos observar que, embora a participacdo em eventos seja estimulada
pelo Programa, a frequéncia continua das licenciandas em outros eventos é baixa, pois
constatamos que a maioria das licenciandas participa, as vezes, de congressos,
seminarios, minicursos, palestras, simpdésios e ciclo de palestras. Notamos ainda que a

minoria das licenciandas participou raramente de minicursos, palestras, ciclos de

S'Necessario esclarecer que uma bolsista ndo marcou nenhuma das op¢des que designava a frequéncia de
participacdo em ciclo de palestras.

%2 Importante esclarecer que uma bolsista ndo marcou nenhuma das opgdes que designava a frequéncia de
participacdo em congresso.
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palestra e jornadas. Ademais, observamos que a maioria das graduandas nunca
participou de jornada (Quadro 13). Portanto, é possivel inferir que o evento menos
frequentado pelas mesmas séo as jornadas.

Finalmente, a respeito da participacdo das licenciandas em eventos, 1 delas ainda
evidenciou® que frequenta a Reunido Anual da Sociedade Brasileira para o Progresso
da Ciéncia — SBPC.

A partir dos dados acima expostos, constatamos que, apesar do Programa
incentivar a participacdo em eventos, este ndo é um habito da maioria das bolsitas, com
excecao da frequéncia em encontros do PIBID. No entanto, nem todas sempre realizam
esta acéo.

No que se refere a publicacdo de trabalhos académicos-cientificos pelas
graduandas, no contexto do Programa, observamos que por meio da insercédo no PIBID,
13 licenciandas adquiriram autoria, ao passo que 4% ndo. Isso é um indicativo de que o
Programa vem incentivando a escrita, pois como ja explicitado anteriomente, somente 3
das 17 licenciandas tinham publicacéo antes de ingressar no PIBID.

Dentre as 13 graduandas que publicaram apos insercdo no PIBID, todas
elaboraram relato de experiéncia e uma ainda escreveu artigo contendo sintese de
pesquisa. Ainda, cabe explicitar que 4 licenciandas estdo atualmente realizando o
trabalho de conclusdo de curso — TCC sobre alguma tematica relacionada ao PIBID, a
sua experiéncia.

Julgamos importante refletir a respeito do papel da escrita na formacdo das
licenciandas, tendo em vista que elas estdo passando por um processo de iniciacdo a
docéncia, sendo inseridas em uma escola por um prolongado periodo de tempo. Nessa
perspectiva, a escrita pode oportunizar um momento de dar sentido a experiéncia, visto
que esta € uma préatica que ocorre a distancia dos acontecimentos, e exige a lembranca
dos fatos, a descricdo e a analise. Assim, € necessario lermos as experiéncias vividas a
luz das teorias existentes.

Concebido desta forma, o ato de escrever sobre as vivéncias pode se constituir
como um momento de reflexdo sobre a préatica, atribuindo sentido as experiéncias
vivenciadas. Tais trabalhos ainda podem revelar as tematicas de interesses das

licenciandas, as problematizacOes feitas pelas mesmas, e o referencial que norteia 0s

% Tal indicagéo foi explicitada na opcéo “outros” da questéo 24 do questionario.

% Necessario esclarecer que das 4 licenciandas que n&o adquiriram autoria durante a participagdo no
Programa, 2 tém somente 4 meses de atuacdo, ao passo que das outras 2, 1 tem um ano, e a outra 1ano e
10 meses.
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seus modos de compreender a realidade vivenciada. Dessa forma, a escrita pode
acarretar uma tomada de consciéncia por parte das licenciandas sobre 0s seus processos
de constituicdo enquanto docentes.

Finalmente, é pertinente dizer que o Relatério de Gestdo da Capes (2009-2011)
apresenta como um dos impactos do PIBID: a aprovacdo de ex-licenciandas em
Programas de mestrado. Nessa direcdo, é importante nos atentarmos para os critérios de
selecdo dos licenciandos®, pois, como demonstrado neste estudo de caso, a maioria
das participantes da pesquisa vivenciaram experiéncias académicas antes de ingressar
no PIBID.

Além disso, o Programa incentiva financeiramente a participacdo e publicacdo
de trabalhos em eventos cientificos. Assim, o PIBID pode estar criando um curriculo
que favoreca a entrada dos licenciandos em programas de pés-graduacdo. Além de
selecionar licenciandas com um percurso formativo de insercao em diferentes atividades
oportunizadas pela UFV.

Ainda questionamos as licenciandas sobre as leituras que realizam de modo
extracurricular. A escolha desta pratica cultural®® se deve ao fato de que, como ja
apontado por Setton®’ (1989), ao contréario da maioria dos brasileiros, os 61 professores
representantes de sua pesquisa leem com frequéncia. Neste trabalho, o gosto pela leitura
é relacionado com a formacdo em nivel superior, em um discurso que nos leva a
interpretar que, a formacdo em nivel superior pode favorecer a criacdo de disposicoes
para a realizacao desta pratica cultural. Isso, além dos resultados da referida pesquisa
que indicam os professores como leitores assiduos, ao contrario da maioria dos
brasileiros. Ademais, como vimos, Pimenta (2005) ja enfatizou o poder formativo da
teoria, a qual pode ser acessada pela leitura, dentre outras fontes.

A respeito do habito de leitura das 17 licenciandas questionadas, observamos
que a maioria delas leem, habitualmente, artigos cientificos que abordam a tematica
Educacdo (Quadro 14). Uma hipotése acerca do interesse por este tipo de leitura é de
que eles fornecam as bases tedricas para compreensdo e escrita sobre a realidade

vivenciada.

% Sobre este aspecto, a portaria 096, de 18 de julho de 2013, bem sua sesséo I, artigo 36, alinea IlI,
expBe como requisito para concessdo de bolsas de iniciacdo a docéncia que o licenciado tenha bom
desempenho académico, que deve ser comprovado pelo histérico escolar.

% Além da leitura podem ser consideradas como pratica cultural a fregiiéncia de realizagdo de atividades
€omo: ir a0 cinema, a museus, a teatros, a exposicdes de pinturas, a shows; ouvir misicas; dentre outras.
67 Setton (1989) objetivou realizar uma caracterizagdo socio-cultural de professores de 1 °e 2 ° e
apreender suas representacdes sobre seu modo de vida. Para tanto, ela valeu-se de questionario e realizou
entrevistas.
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Frequéncia Tipo de leitura Quantidade de
licenciandas
Artigos cientificos que
abordem a tematica 11
educacédo
Literatura infantil 8
Livro didatico 8
Habitualmente/ sempre Revista ou livros
cientificos que versem 6
sobre a educagéo
Revista Nova Escola 6
Poesia 3
Poesia 11
Revista ou livros
cientificos que versem 10
. sobre a educacdo
As vezes Revista Nova Escola 10
Literatura infantil 7
Livro didatico 7
Artigos cientificos que
abordem a tematica 6
educacgéo
Poesia 3
Literatura infantil 2
Livro didatico 2
Alguma vez no passado Revista ou livros
cientificos que versem 1
sobre a educacdo
Revista Nova Escola 1

Quadro 14 — Habito de leitura das licenciandas.
Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Notamos, também, que a maioria das licenciandas, as vezes, léem a revista
“Nova Escola”®®, poesias e revistas ou livros cientificos que versem sobre a educacio
(Quadro 14). A “Revista Nova Escola” apresenta questdes de interesse imediato dos
professores, 0 que pode instigar o interesse dos mesmo por tal leitura; entretanto,

verificamos que ela ndo é foco de atengéo entre as licenciandas.

%8Nova Escola é uma revista mensal brasileira destinada a professores. Esta revista apresenta plano de
aulas, reportagens e jogos.
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Poesias fazem parte da cultura da humanidade, além de se constituirem como
conteddo e instrumento de ensino nas diversas séries. Deste modo, o conhecimento de
poemas sdo parte integrante dos saberes pessoais dos professores e dos saberes
curriculares e disciplinares dos mesmos. Apesar disso, averiguamos que, embora 0s
poemas se apresentem como um dos componentes dos saberes dos professores, eles ndo
sd0 alvos de atengdo das licenciandas. Livros cientificos®® podem permitir um
conhecimento aprofundado sobre determinados temas, revistas e livros oportunizam
conhecimentos atualizados. Atualmente, existem muitas revistas especializadas online.
Estas leituras podem contribuir na formacao cientifica e erudita das licenciandas,
compondo os saberes da formacdo profissional. No entanto, ndo € uma fonte
frequentemente acessada pelas licenciandas.

Observamos, também, que somente uma das licenciandas Ié raramente a revista
“Nova Escola”, bem como revistas ou livros cientificos que versem sobre a educagao;
somente 2 delas realizam raramente a leitura de literatura infantil e o livro didatico,
assim como somente 3 raramente Iéem poesias (Quadro 14).

Livro didatico e literatura infantil sdo lidos com frequéncia por pouco menos da
metade das graduandas. Os livros didaticos podem ser considerados uma fonte de
aquisicdo de saberes curriculares, aqueles relativos aos programas escolares. A
Literatura Infantil pode se constituir como um contetdo e/ou método de ensino dos
professores, além de fazer parte de suas bagagens culturais. Neste Ultimo sentido,

também pode ser considerada como parte dos saberes pessoais dos professores.

3.3  As participantes da pesquisa

O principal critério de escolha dos sujeitos da presente pesquisa esta ancorado na
dimensdo temporal, portanto, consideramos pertinente eleger licenciandas que tinham
mais de um ano de participacdo no Programa, tendo em vista a dimensdo da experiéncia
vivenciada.

Isso porque, segundo Garcia (2009), é caracteristica do desenvolvimento

profissional considerar que as experiéncias mais adequadas de formacédo se baseiam na

% Na universidade na qual as licenciandas est&o inseridas, h4 uma biblioteca que dispde de vérias obras
na area da Educacéo.
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escola e nas atividades realizadas pelos professores, bem como entender o professor
como um sujeito que aprende ao estar implicado em tarefas concretas de ensino,
avaliacdo, observacdo e reflexdo. Assim, consideramos ser valido atentarmo-nos para o
tempo que as licenciandas foram inseridas na escola e nas atividades escolares por meio
do Programa.

O segundo critério escolhido foi o investimento na formacdo por parte das
graduandas, aferido por meio da constatacdo de participagdo em experiéncias
académicas oportunizadas pela universidade, em eventos e escrita de trabalhos
cientificos.

Tal escolha baseou-se na compreenséo de que o desenvolvimento profissional é
também um processo pessoal e Unico, tendo em vista o0 envolvimento do professor com
a sua formacdo. Assim, representa um processo de interacdo de diferentes experiéncias
vivenciadas em distintos momentos, tendo em vista a construcdo pessoal do sujeito ao
trilhar e edificar sua prépria historia.

Finalmente, o terceiro critério eleito, foi o periodo cursado atualmente pelas
licenciandas; nesse sentido, priorizamos as que se encontravam no fim do curso, tendo
em vista a base de experiéncia e a aquisicdo de saberes nesse espaco e no contexto da
universidade em geral. Em tese, tal trajetéria pode oferecer subsidios para que as
graduandas reflitam sobre as vivéncias experienciadas no PIBID.

Além disso, compreendemos a formacdo inicial como um dos momentos do
processo de desenvolvimento profissional. Nessa perspectiva, nos pareceu pertinente
escolher as graduandas que estavam completando o curso, considerando a concluséo de
uma etapa onde diversas experiéncias se imbricam enraizadas no contexto mais amplo
que € a universidade.

Com base em tais critérios, selecionamos 7 licenciandas’® para serem convidadas para

participarem da pesquisa (Quadro 15).

. Tempo de atuacdo no | Periodo em que | Escolaem
Bolsista Idade

PIBID (meses) estava cursando que atua
Maria 22 anos 13 9° C
Licia 14 9° C
Margarida 23 anos 12 7° C
Marina 25 anos 38 9° C
Joana 26 anos 34 9° A
Marlene 27 anos 13 9° A

"0 As participantes da pesquisa foram denominadas com nomes ficticios, escolhidos por elas mesmas.
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| Indcia | 28anos 27 | 9o | A

Quadro 15 — Caracterizacdo das participantes da pesquisa.
Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Como podemos observar no Quadro 15, a idade dessas licenciandas varia de 22 a
28 anos. No que concerne ao tempo de atuacdo destas no Programa, 4 situam no
intervalo de tempo entre 1 ano e 1 ano e 2 meses; 2 tém entre 2 anos € 3 meses € 2 anos
e 10 meses; e finalmente, outra tem 3 anos e 2 meses de paticipagdo no Programa. Em
relacdo ao periodo cursado pelas participantes da pesquisa 6 estdo no 9°, e 1 estava, na
data de aplicacao do questionario, no 7° periodo.

No que diz respeito & condigdo socioecondémica das mesmas, 5 delas possuem
renda mensal de 1 a 3 salarios minimos; 1 conta com a renda de 3 a 5 salérios; e outra é
proveniente de familia que tem renda de 5 a 7 salarios minimos.

Referente ao grau de instrucdo dos pais dessas estudantes, um deles ndo é
alfabetizado; 5 possuem ensino fundamental incompleto e um ensino superior
incompleto. No que se refere ao grau de instru¢do das mées, 5 delas ndo terminaram o
ensino fundamental e duas concluiram o ensino médio.

Sobre o ensino fundamental e médio completados pelas licenciandas,
constatamos que 6 delas vivenciaram tais niveis de ensino somente na escola publica,
enquanto que 1 frequentou exclusivamente a escola particular.

Referente a idade de conclusdo do ensino médio, 4 licenciandas terminaram esta
etapa de ensino com 17 anos e 2 com 18. Ainda em relacdo a esta etapa de ensino, as
participantes da pesquisa foram questionadas sobre o tipo de ensino médio concluido, e
6 delas o realizaram sem formacdo pedagdgica, ao passo que uma com este tipo de
formacao.

Das 7 licenciandas, apenas 3 delas prestaram vestibular somente para o curso de
Pedagogia, das quais, 2 realizaram a prova somente uma vez, e 1 fez a avaliacdo 2 vezes
no intuito de ingressar neste curso; 4 realizaram o vestibular 2 vezes, optando pela
Pedagogia somente em um momento.

E pertinente ainda evidenciar novamente que dessas 4, 1 chegou a iniciar o curso
de Administracdo em outra Universidade; no entanto, ap0s ingresso no curso de
Pedagogia, ndo conjecturou a hipotese de desistir de conclui-lo. Cabe revelar que essa
foi a unica bolsista que chegou a iniciar o outro curso, bem como, sempre estudou em
escola particular, além de ser a que apresenta, dentre as demais licenciandas, renda

familiar mais alta.
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Em relacdo a possibilidade de desisténcia do curso atualmente frequentado pelas
participantes da pesquisa, 2 delas se manifestaram, sendo que 1 se apresentou ao
vestibular somente uma vez e outra realizou a prova 2 vezes, optando em uma das vezes
pela Pedagogia.

Analisamos que, apesar de 4 participantes da pesquisa contarem com tio ou tia
que exercem a docéncia, sendo que dessas, 2 também tém outro parente que é professor,
no questionério, a op¢do pelo curso de Pedagogia ndo aparece atrelada a este fato.

A este respeito, 5 graduandas manifestaram ter prestado vestibular no intuito de
ingressar na Pedagogia devido ao desejo de ser professora da Educacdo Bésica; uma foi
motivada por um parente, mas esclareceu que ele ndo exerce a docéncia; outra optou
pelo mesmo devido a necessidade de ter um diploma de ensino superior. Vale salientar
que esta ultima, apesar de ter optado pela Pedagogia motivada por um fator pragmatico,
ndo pensou em desistir do curso e nem chegou a se apresentar para o vestibular de
outros cursos, optando pela Pedagogia em dois momentos.

No que se refere aos estagios realizados pelas 7 licenciandas, 5’ delas ja fizeram
todos que estdo previstos na grade curricular do curso de Pedagogia; 1 ja realizou os
trés primeiros; e outra’ s6 fez o Estagio Supervisionado em Educacdo Infantil.

Em relacdo as escolas que estas graduandas realizaram o0s estagios, 5 delas o
fizeram em escolas estadual, municipal e privada; 1 em escola municipal e escola
privada; e outra™ somente em escola privada. Das 7 licenciandas, 2 cumpriram algum
dos estagios na mesma escola em que desenvolve o PIBID, sendo uma na escola A, e
outra na C. E importante esclarecer que 3 entrevistadas atuam na escola A e 4 na C.

No que se refere as experiéncias académicas vivenciadas pelas licenciandas no
contexto da Universidade antes de ingressar no PIBID, 3 delas experienciaram iniciacdo
cientifica e projeto de extensdo, sendo que 1 dessas também trabalhou no Nucleo de
Educacdo de Adultos — NEAD; outra experienciou somente esta Ultima vivéncia, bem
como 1 realizou apenas estagio voluntario; outras 2 participaram unicamente da

extensdo (Quadro 16).

Tipos de experiéncias Numero de licenciandas que a realizaram

Iniciagdo cientifica 3

"'Estas licenciandas se encontram no 9° periodo.

"2 Esta se encontra no 9° perfodo.

73 Esta se encontra no 7° perfodo.

" Esta licencianda realizou somente 1 dos 4 estagios previsto na grade curricular do curso de Pedagogia.
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Projeto de extensao 5
Nucleo de Jovens e Adultos 2
Estagio voluntario 1

Quadro 16 — Tipos de experiéncias vivénciadas pelas participantes da pesquisa.
Fonte: Elaborado a partir dos dados da pesquisa, 2013.

Em relacdo a frequéncia das licenciandas em eventos de carater cientifico, como
podemos verficar a partir do Quadro 17 na maioria dos casos as participantes da
pesquisa, as vezes, vao a este tipo de evento.

Nesse sentido, Jornada é o evento menos visitado pelas 7 licenciandas,
inclusive 5 delas nunca foram, enquanto que, nessa mesma proporc¢do, 0s Encontros do
PIBID é o mais acessado por elas. Tais dados convergem com as respostas das 17
licenciandas (Quadro 17).

Tipo de evento Frequéncia das Quantidade de licenciandas
licenciandas

Encontros do PIBID Sempre 5
Seminarios Sempre 2
Jornada Sempre 1
Minicurso Sempre 1
Simpdsio Sempre 1
Jornada As vezes 1
Congresso As vezes 6
Minicurso As vezes 6
Simp6sio As vezes 6
Palestra As vezes 6
Ciclo de palestra As vezes 6
Seminarios As vezes 5
Encontros do PIBID As vezes 2
Ciclo de palestra Alguma vez no passado 1
Jornada Nunca 5
Congressos Nunca 1

Quadro 17 — Frequéncia em que as participantes da pesquisa frequentam eventos cientificos.
Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

No que diz respeito ao habito de leitura das licenciandas, a maioria delas sempre
recorre a literatura infantil, bem como, as vezes, leem poesias. Ainda podemos analisar,
a partir do quadro 19, que na maioria dos casos, as graduandas realizam leituras de

modo extracurricular. Ademais, € possivel ressaltar que 2 licenciandas explicitaram na

”No que diz respeito ao item “palestra”, cabe esclarecer que uma licencianda n&o assinalou nenhum tipo
de opcéo.
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opcgdo “outra”, ler literatura, sendo que uma delas sempre realiza este ato, ao passo que,

a outra o faz de vez em quando (Quadro 18).

Tipo de leitura Frequéncia Quantidade de licencianda
Literatura infantil Sempre 5
As vezes 2
Poesia Sempre 2
As vezes 5
Artigos cientificos que | Sempre 4
abordem a  tematica |
educagio As vezes 3
Revista ou livros | Sempre 1
cientificos que versem [ Agvezes 5
sobre a educacéo
Livro didatico Sempre 3
As vezes 3
Alguma vez no passado 1
Revista Nova escola Sempre 3
As vezes 4

Quadro 18 — Frequéncia de leitura das participantes da pesquisa.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Em relacdo a publicagdo de trabalhos cientificos académicos, observamos que

das 7 licenciandas, somente 3 delas chegaram a publicar relato de experiéncia antes de

entrar no Programa, sendo que 1 ainda elaborou artigo contendo sintese de pesquisa.

Sobre esse aspecto, é necessario revelar que estas 3 licenciandas participaram de

iniciacdo cientifica e projeto de extensao, sendo que 1 delas ainda vivenciou o NEAD.

Ainda a respeito da publicacdo realizada pelas graduandas, averiguamos que

apos o ingresso, das 7 participantes da pesquisa, no PIBID, 6 delas produziram relatos

de experiéncia. Dessas, 3 estdo realizando o TCC, sobre alguma temaética relacionada

ao PIBID, a sua experiéncia; ademais, 1 licencianda que também esté realizando o TCC

nessas condi¢des, produziu artigo contendo sintese de pesquisa (Quadro 19).

Tipo de trabalho académico cientifico produzido ou em NUmero de
processo de producao licenciandas

Relato de experiéncia 6

Artigo contendo sintese de pesquisa 1

Estou realizando o TCC motivada pela experiéncia no PIBID 3

Quadro 19 — Trabalhos académicos cientificos publicados pelas participantes da pesquisa.
Fonte: Dados da pesquisa, 2013.
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Tendo em vista que todas as participantes da pesquisa realizaram e/ou estdo
realizando trabalhos académicos cientificos, causa estranhamento notar que nem todas
leem com frequéncia artigos cientificos e revista ou livros que versem sobre a
Educacdo, os quais podem se constituir como subsidios para a escrita de trabalhos

cientificos.

3.4 O contexto de atuacdo das licenciandas

A formacdo inicial é uma fase importante do desenvolvimento profissional, que
é temporalmente mais amplo que este momento especifico e composto por um conjunto
de fatores como, salario, clima das escolas’™, as estruturas hierarquicas e a carreira
docente, dentre outros.

Tais aspectos podem facilitar ou ndo que o professor progrida na sua vida
profissional. Nessa perspectiva, embora a formacao inicial seja um elemento importante
do desenvolvimento profissional ndo é o unico e talvez nem o mais importante. Sendo
assim, uma formacédo de qualidade contribui no desenvolvimento, mas a garantia dos
outros fatores tem papel decisivo (IMBERNON, 2000).

Desse modo, partindo da compreensao acima exposta, avaliamos a necessidade
de considerar o contexto de atuacao das licenciandas, por compreendermos que, ainda
que as graduandas ndo tenham efetivamente dado inicio a carreira docente, elas estdo
sendo inseridas em um contexto de trabalho.

Para tanto, a pesquisadora visitou as duas escolas’’ que estdo sendo atualmente

atendidas pelo Programa, o que se realizou por intermédio das professoras supervisoras,

"® A nogdo de clima de escola estabeleceu-se a partir dos trabalhos de Halpin e Croft (1963). Embora no
haja consenso acerca das dimensdes de clima, de maneira geral, o clima esta intimamente relacionado
com a reacdo emocional dos sujeitos diante suas percepcBes e conhecimentos de determinado
estabelecimento. Vérias sdo as defini¢ces e dimensdes de clima que podem ser localizadas na literatura.
Uma sistematizacdo composta por quatro dimens@es foi elaborada por Campbell e Anderson (1982): 1.
Dimensdo ecoldgica - tamanho da escola, caracteristicas arquitetnicas e equipamentos; 2. Ambiente
psicossocial - caracteristicas pessoais dos membros da escola, caracteristicas fisicas, psicolégicas, sociais
e econdmicas; 3. O sistema social - normas, processo de comunicacéo, estilos de liderancga; 4. Dimenséo
cultural - valores e ideologias que caracterizam os membros da comunidade educativa. Ainda €
importante destacar que, devido ao fato da nocdo de clima escolar ser multidimensional alguns
investigadores consideram que a construcdo desse conceito ocorre quando se selecionam as dimensfes a
estudar (COSTA, 2010).

" A partir de agora passaremos a chamar as escolas também de instituic&o e estabelecimento.
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as quais se mostraram muito receptivas ao receber e apresentar as instituicdes para a
mesma.

Além disso, ainda que todo olhar se configure como incompleto, considerando a
complexidade e dinamicidade da realidade, avaliamos ser pertinente relacionar um
conjunto de informacGes fornecidas no QEdu, sobre os estudantes dessas escolas, a
infraestrutura e o IDEB das mesmas. E importante ressalvar que tais informagdes nio
foram utilizadas e compreendidas como verdades absolutas e sim como referéncias que
nos subsidiaram na compreensdo do contexto de atuacdo das licenciandas.

Vicosa, cidade onde estdo situadas as escolas em que as participantes da
pesquisa atuam possui 72.220 habitantes’™, além de ter uma populacdo flutuante de
aproximadamente 20.000 pessoas, composta principalmente por estudantes
universitarios. Nesta cidade, a principal fonte de renda dos habitantes trabalhadores esta
concentrada no comércio local e na construcao civil.

Essa cidade de médio porte vem se expandindo ao longo das Ultimas décadas, e
recebe um intenso fluxo de pessoas, além do fato de ter um tenso e intenso transito de
veiculos, um rio poluido, a presenca de pessoas dormindo na rua e assaltos noturnos.
Como podemos notar, algumas caracteristicas dessa se assemelham muito com a
dindmica urbana de cidades grandes (PORTUGAL, 2011).

Constatamos’® nesta cidade a existéncia de nove escolas estaduais e dez
municipais. Ainda observamos que, considerando 0 conjunto de estabelecimentos
localizados em Vicosa-MG a média®® do IDEB®! das escolas atendidas pelo subprojeto ¢
similar ao da maioria das institui¢des, as quais obtiveram como nota valores entre 5 e 6.
No entanto, duas escolas da rede estadual de ensino se destacam dentre as demais por
alcancarem a nota 7. Um destes estabelecimentos esta situado no centro da cidade, e 0
outro no campus da UFV. Sete escolas da rede estadual estdo situadas em bairros
afastados do centro. Duas instituicfes pertencentes ao municipio estabeleceram-se no

centro da cidade, duas na zona rural e as demais em bairros distantes do centro.

"http://www.ibge.gov.br/cidadesat/painel/painel.php?codmun=317130.

" Dados advindos do cadastro de escolas participantes da prova Brasil. Dessa forma, estdo excluidas dos
mesmos, as escolas que sé oferecem creche e pré-escola. A contagem do nimero das institui¢des foi feita
com base nas intui¢bes cadastradas no Qedu (http://www.gedu.org.br/cidade/2134-vicosa/compare) como
pertencentes a cidade de Vicosa - MG.
%http://anterior.portalideb.com.br/#{%22municipio_id%22:%223171303%22,%22aba%22:%22plano%z2
2}

8.0 IDEB é um indicador que combina informagées de desempenho em exames padronizados — prova
Brasil ou Saeb — obtidos pelos concluintes do 5° ano com informacgdes sobre a taxa de aprovacdo e
reprovacdo.http://download.inep.gov.br/educacao_basica/portal_ideb/o_que_e_o_ideb/Nota_Tecnica_nl_
concepcaol DEB.pdf



http://www.ibge.gov.br/cidadesat/painel/painel.php?codmun=317130
http://www.qedu.org.br/cidade/2134-vicosa/compare
http://anterior.portalideb.com.br/#{%22municipio_id%22:%223171303%22,%22aba%22:%22plano%22}
http://anterior.portalideb.com.br/#{%22municipio_id%22:%223171303%22,%22aba%22:%22plano%22}
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/portal_ideb/o_que_e_o_ideb/Nota_Tecnica_n1_concepcaoIDEB.pdf
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/portal_ideb/o_que_e_o_ideb/Nota_Tecnica_n1_concepcaoIDEB.pdf

71

De acordo com o Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA, art. 53, alinea V,
é direito da crianga 0 acesso a escola publica, gratuita, proxima da sua residéncia.
Assim, as escolas devem priorizar matricular os estudantes que residem perto da
instituicao.

Desse modo, é possivel que haja prevaléncia do publico escolar de alunos que
residam proximos das instalacdes da escola, ou seja, na maioria dos casos, 0s estudantes
gque moram no centro vao estudar nesse local, e 0os que moram afastados do centro véo
estudar em instituicdes situadas longe desse espacgo, 0 que pode ser tomado como um
indicio da existéncia de uma segregacédo socio-espacial.

A esse respeito, a arquiteta e urbanista Portugal (2011) revela que a cidade em
questdo apresenta uma estrutura espacial nitidamente fragmentada, com desigualdade
socioeconémica, em que apenas 15% da populacdo detém renda bem superior a média
da populacdo da cidade, o que se manifesta dentre outras formas na construcdo e na
ocupacdo social da cidade.

Portugal (2011) ainda mostra que a cidade cresceu sem planejamento e que a
moradia e a sua localizacdo se materializaram historicamente como um meio de
distingdo social, o que decorre da confluéncia de distintos segmentos sociais no espago
da mesma cidade - situacdo impulsionada devido ao surgimento da ESCOLA
SUPERIOR DE AGRICULTURA E VETERINARIA (ESAV), atual Universidade
Federal de Vicosa.

Nesse sentido, Portugal (2011) deixa claro que a ldgica capitalista que se
manifesta no aumento do preco do solo urbano, localizado no centro das cidades devido
a especulacdo imobiliaria, forca as camadas populares a ocuparem a periferia. Isso
porque, enquanto propriedade privada, a posse do solo depende de recursos financeiros.
Sendo assim, na nossa sociedade hierarquicamente dividida, morar em lugares com
melhor infraestrutura e localizagdo é uma forma de materializar o poder financeiro.

Tendo em vista que as escolas atendidas pelo PIBID estdo situadas em bairros
periféricos e que matriculam preferencialmente os estudantes residentes proximos ao
seu estabelecimento podemos levantar a hipotese de que os alunos dessas institui¢oes
s8o, em sua maioria, provenientes das camadas populares.

Referente a remuneracdo dos professores atuantes no ensino fundamental — 1° ao

5° ano - dessa cidade, embora conforme determina o artigo 5° da lei n° 11.738, em que
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o piso salarial dos professores seja de R$ 1.576%, atualmente a rede municipal de
educacdo da cidade de Vicosa paga aos seus professores R$ 865, 00%. J4 o estado de
Minas Gerais — MG conta com o subsidio para carreira de professor da Educacéo Basica
de R$ 1.320, 00*.

Cumpre-nos ressaltar, ainda, que o Gltimo concurso realizado na cidade em foco
para o provimento de cargo de professores das séries iniciais ocorreu em 2004. Assim,
podemos constatar que além dos baixos salarios dos professores da rede municipal ha
indicios de haver um nimero consideravel de professores contratados.

O PIBID/Pedagogia, que atua nesse ambito, atendeu de 2010 a 2011 duas
escolas da rede municipal de Vigosa-MG, sendo que em 2012, uma das escolas foi
substituida por outra da mesma rede. A escola A recebeu as licenciandas em 2010 e até
hoje conta com a presenca das mesmas, oferece desde a creche ao ensino fundamental -
1° ao 5°, e possui 234 alunos matriculados. A maior parte dos estudantes vem do bairro
em que fica localizada a instituicdo, pois este € o Unico estabelecimento de ensino
existente no local, além de ser o de localizagdo mais proxima para os residentes do
bairro®. Sua instalacdo fica situada na periferia da cidade, no alto de um morro em uma
rua coberta por brita. Proximo da escola ha um posto de salde — PSF, uma igreja
catolica, além da evangélica e de um centro espirita. O bairro ndo conta com éareas de
lazer como clubes, campo de futebol e parques, e contém somente uma praca.

A autora do presente trabalho atuou na escola A como bolsista do Programa no
ano de 2010 e 2011. Durante este tempo houve casos de homicidios nos arredores da
escola, furtos ao transporte urbano que atende a populacdo deste bairro, bem como foi
relatado pelos alunos casos de violéncia domiciliar, vicio em drogas e pais das criangas
que estavam detidos na prisao.

A instituicdo possui 7 professoras efetivas e 10 contratadas, bem como 1
profesor de educacéo fisica®, 1 secretéria, 1 diretora, 1 vice-diretora, 2 supervisoras e 7
auxiliares de servico, que séo efetivas. Chama atencdo o fato de ter mais professores
contratados na escola do que efetivos, o que € um indicativo de uma alta rotatividade de

docentes na escola.

$http://portal. mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=18376&Itemid=382

8 Dado informado pelo SindUT. Recorremos ao SindUT porque néo tivemos acesso ao Gltimo edital de
contratacdo de professores para 0 municipio.
8%http://www.concursosfcc.com.br/concursos/spgmg110/edital_see_12_07_imprensa.pdf

8% Informacdo também explicitada com base na vivencia da pesquisadora na escola por meio da
participacdo no Programa.

% De 2010 a 2012 a escola néo contava com a colaborag&o de um professor de educago fisica.



http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=18376&Itemid=382
http://www.concursosfcc.com.br/concursos/spgmg110/edital_see_12_07_imprensa.pdf
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Na entrada do estabelecimento A tem um portdo pequeno onde os ajudantes de
servicos gerais recebem e liberam as criangas; proximo a este local tem um pequeno
espaco de piso grosso, onde os estudantes brincam e, no final da aula aguardam a
abertura do portéo.

A escola A possui salas de aulas pequenas, bem iluminadas e pouco ventiladas,
nas quais ha painéis dispostos na parede, bem como armarios no fundo das mesmas, nos
quais ficam guardados livros didaticos e de literatura infantil, assim como trabalhos das
criancas. O mobiliario das salas de aula, como cadeiras e mesas, sdo adaptados ao
tamanho das criancas, além de serem coloridos®’.

A escola conta com duas &reas recreativas, sendo uma interna, de tamanho
pequeno, com piso liso e coberta, na qual estdo colocadas duas mesas onde as criancas
merendam. Além disso, atualmente nesse ambiente se encontra um “pula-pula”. Ao lado
desse local situa-se uma cantina muito pequena, onde sdo preparados os alimentos.

O pétio externo é descoberto e de chdo batido, além disso, ndo conta com
equipamentos intalados que caracterizam uma quadra, como os de esportes, traves de
gols, redes. Tal ambiente pode ser considerado como prejudicial a salde das criancas,
pois quando os mesmos correm, pulam corda, fazem movimentacdo no geral, levantam
muita poeira; nas épocas de chuvas o espaco fica inutilizavel devido ao barro.

Em relacdo aos banheiros, todos sdo pequenos; ha um para professores e
funcionarios, que esta localizado dentro de uma pequena sala, usada como diretoria.
Nas extremidades da area interna ficam situados 3 sanitarios femininos, bem como 3
masculinos de uso dos alunos, ainda ha um banheiro para cadeirante, que, entretanto,
esta ocupado com materiais escolares.

Vale ressaltar que nessa escola ndo ha biblioteca, nem laboratério, nem sala dos
professores e de atendimento especial. A escola A conta com um computador e
impressora de uso dos docentes e demais funcionarios, que tem internet instalada. Ainda
tem um aparelho de DVD e uma televis&o, os quais ficam guardados sob grades.

Ao lado da escola, foi alugada pela prefeitura uma casa que complementa as
instalagOes escolares - 3 salas de aulas e 1 quarto onde ficam guardados materiais que
ndo estdo em uso - na qual ha moradores no andar de cima. Logo, no portdo de entrada,
ha um espago de chdo batido de tamanho médio, bem como na porta dos fundos; nestes

espacos tém arvores e outras plantas dispostas no chdo, de modo ndo planejado.

8 De 2010 a 2012 as salas de aula ndo comportavam mobiliario adequado as criancas.
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Podemos considerar tal ambiente como um verdadeiro “puxadinho” da escola, além de
que, ao lado do patio externo, hd um lote que foi comprado pela instituicdo em 2006,
desde entdo sem nehuma ultilidade.

Segundo a diretora da escola,®® o lote foi comprado quando a secretéaria de
educacdo do municipio informou que a instituicdo havia ganhado uma quadra.Todavia,
para que o fato se concretizasse, ela precisaria estender o tamanho do espago; embora o
estabelecimento tenha atendido as exigéncias, dispondo dos recursos que contava, a
quadra nao foi construida. Os muros que cercam os arredores da escola sdo baixos,
sendo que somente 0 que se encontra de frente para a rua é pintado.

A instituicdo ainda possui computadores para uso dos alunos advindos do
Programa Nacional de Tecnologia Educacional - ProInfo®. No entanto, o laboratério
construido e destinado para essa finalidade esta sendo ultilizado atualmente como sala
de aula, devido a caréncia de espacgo na escola em relacao ao nimero de alunos que esta
comporta.

Observamos, ainda, a presenca de dois cartazes nas paredes internas da escola
um sobre o projeto de nutricdo da UFV e outro com graficos que expdem os indices de
rendimento dos alunos nas provas de portugués e matematica. Neste, ndo havia titulo,
embora pudéssemos inferir que o cartaz diz respeito as notas da provas Brasil.

Referente aos indices de redimento dos alunos da escola na prova Brasil,
podemos observar um progressivo aumento do IDEB, o qual, em 2007, foi 3,0, em
2009, 5,1, e em 2011 5,5%.

Por meio das informagdes exibidas no QEdu, podemos tecer breves e inacabadas
consideracdes a respeito do perfil sécioecondmico dos alunos que chegaram ao 5° ano
na escola A, cujo ingresso da maioria ocorreu na pré-escola; somente 1 um entrou no
1° ano.

Observamos que dos 17 respondentes de um universo de 20 questionarios™
aplicados, 15 deles possuem maes que sabem ler e escrever, ao passo que 2 ndo; 2 maes

% InformacBes comentadas pela diretora da escola com a pesquisadora no ato de sua visita.

80 Proinfo é um Programa educacional com o objetivo de promover o uso pedagdgico da informatica na
rede publica de Educacdo Basica. Para tanto, o Programa concede computadores as escolas, em
contrapartida os estados, municipio e distrito federal devem garantir a estrutura adequada para receber os
laboratdrios e capacitar os educadores para 0 uso das maquinas e das tecnologias (MEC, 2013). Acesso
em: http://portal.mec.gov.br/index.php?ltemid=462.

%http://sistemasideb.inep.gov.br/resultado/.

% As avaliagbes da prova Brasil e Saeb séo acompanhadas de questionérios que sao aplicados aos alunos,
professores e diretores, além de haver um questionario preenchido pelos aplicadores (INEP, 2011).
Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/web/prova-brasil-e-saeb/questionarios-socioeconomicos.



http://portal.mec.gov.br/index.php?Itemid=462
http://sistemasideb.inep.gov.br/resultado/
http://portal.inep.gov.br/web/prova-brasil-e-saeb/questionarios-socioeconomicos
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ndo completaram a 4° série, ao contrario de outras 4; 3 maes concluiram apenas a 8°
série; 2 terminaram exclusivamente o ensino medio; 4 alunos ndo souberam responder.

No que diz respeito aos pais destes estudantes, todos sabem ler e escrever.
Desses, 4 completaram somente a 4° série; 2 terminaram apenas a 8° série; outros 2
terminaram exclusivamente o ensino médio; 2 finalizaram o ensino superior; 4 alunos
ndo souberam responder.

Dessa forma, podemos perceber o baixo nivel de escolaridade dos pais desses
alunos, ja que nenhuma mae chegou a cursar 0 ensino superior e a minoria dos pais
realizou esta etapa de ensino. Ainda chama-nos a atencdo, o fato de haver duas méaes
que ndo s&o alfabetizadas.

A escola B* recebeu as licenciandas do PIBID durante o ano de 2010 e 2011.
Suas acomodacdes ficam instaladas no centro da cidade, no local onde era a cadeia
publica, proximo a divisa com outros bairros. A instituicdo oferece 0 ensino
fundamental - do 1° ao 9° ano — na modalidade normal, bem como na educacéo de
jovens e adultos; em 2011 estavam matriculados neste estabelecimento 520 alunos®.

O corpo docente da escola B ndo € todo efetivo, sendo 19 professores atuantes
nas turmas entre o 1° ao 5° ano, 33 docentes do 6° ao 9° ano, 3 diretores, 2 supervisores,
6 assistentes administrativos e 16 auxiliares de servico®.

Essa instituicdo possui 12 salas de aula, um laboratério, uma diretoria, uma
secretaria, dois banheiros para professores, dois banheiros para funcionarios, seis
banheiros para alunos, uma cozinha, um almoxarifado, uma cantina, uma sala de
reunides para professores, um patio interno descoberto, uma biblioteca e uma sala de
recursos em construgio. E pertinente ainda informar que as dependéncias da escola sdo
muito quentes devido as suas paredes grossas, feitas para atender as exigéncias de uma
prisao.

No que se refere a0 IDEB deste estabelecimento podemos observar uma
progressiva melhora dos indices: em 2007 o IDEB foi 3,2, em 2009 5,2, e em 2011, 5,3.

Por meio dos 71 questionarios aplicados aos concluintes do 5° ano, cuja maioria
deles entraram na escola B, desde a creche ou na pré escola, somente 7 alunos

ingressaram durante ou apdés o 1° ano. Observamos, por meio dos dados deste

% Atualmente esta escola ndo conta mais com a colaboragdo do PIBID/Pedagogia, assim, optamos por
ndo visitd-la. No entanto, tecemos algumas consideracfes sobre a instituigdo B. Isso porque, das 17
licenciandas que responderam ao questionario, duas atuaram também nesta escola, sendo que atualmente
Indcia esta no estabelecimento A e Marina, no C.
Shttp://www.qgedu.org.br/escola/139219-em-ministro-edmundo-lins/censo-escolar.
%http://geopibidufv2011.blogspot.com.br/2012/02/emmel-escola-municipal-ministro-edmundo.html



http://www.qedu.org.br/escola/139219-em-ministro-edmundo-lins/censo-escolar
http://geopibidufv2011.blogspot.com.br/2012/02/emmel-escola-municipal-ministro-edmundo.html
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questionario, que todas as mées desses estudantes sabem ler e escrever. Notamos ainda
gue 6 maes ndo completaram a 42 série, ao passo que 7 concluiram somente esta estapa
de ensino; 8 acabaram apenas a 82 série; 3 realizaram exclusivamente o ensino médio; 6
terminaram a faculdade; 26 alunos ndo souberam responder o item.

No que se refere aos pais desses estudantes, averiguamos que dos 58 que deram
respostas validas®, 52 pais sabem ler e escrever, ao passo que 1 ndo conta com esta
competéncia, e 5 estudantes ndo souberam informar. Ainda verificamos que 6 pais néo
completaram a 42 série, a0 passo que 2 terminaram este nivel de ensino; no entanto,
estes dois Ultimos ndo completaram a 8% série; 6 completaram apenas 8?2 série; 2
concluiram somente o ensino médio; 7 pais terminaram o ensino superior; 31 estudantes
ndo souberam responder a questdo. Assim, nesta escola também chama a atencdo o
baixo nivel de escolaridade dos pais dos alunos, pois por meio dos dados podemos
verificar que € uma minoria de pais e maes que chegam ao ensino médio.

Segundo a bolsista Marina, a mudanca da escola B para a C foi devido ao fato de
ter havido muita resisténcia por parte da instituicdo para receber as mesmas, pois elas
ndo foram integradas como parte da instuicdo. Ao contrario da escola C que tinha

interesse em receber o PIBID/Pedagogia.

[...] a outra escola nos solicitou, ela ja tinha um conhecimento do que era o
PIBID, j& tinha ouvido experiéncias de outras escolas, sobre o projeto, sobre
0 Programa em si” (Marina, 2013, C, 38 meses de atuacéo).

Quanto a escola C, ela tem recebido as graduandas da Pedagogia desde 2012,
além de contar com licenciandas do PIBID da Educacdo Infantil e da Educacéo Fisica.
A instituicdo ficava localizada no centro da cidade, em um prédio antigo. Atualmente,
esta fixada distante do centro da cidade, no fim de um morro calcado com bloquete,
onde néo se localizam outros tipos de estabelecimentos préximos.

Essa instituicdo tem 538 alunos matriculados, desde a creche ao ensino
fundamental - 1° ao 9° ano. Os alunos vém de diferentes bairros periféricos da cidade,
além do centro®. Isso, também devido a localizacdo da escola, perto do fim de uma
avenida que oportuniza o acesso a diferentes bairros periféricos.

O estabelecimento conta com 2 diretoras, 3 vice-diretoras, 4 supervisoras, 3

eventuais, 4 assistentes administrativos, 10 auxiliares de creche, 9 professores efetivos

%A tabulagéo dos dados foi feita considerando a quantidade de respostas vélidas dadas a cada item do
questionario.
%http://www.vicosa.mg.gov.br/?imprensa=projeto-de-danca-no-centro-municipal-de-educacao.



http://www.vicosa.mg.gov.br/?imprensa=projeto-de-danca-no-centro-municipal-de-educacao
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que trabalham na creche; 33 professores efetivos que atendem ao ensino fundamental,
bem como 9 contratados; 14 docentes efetivos que trabalham no 6° ao 9° ano, assim
como 6 contratados; ainda possuem 35 auxiliares de servico.

Embora a escola C conte com uma menor proporc¢do de professores contratados
em relacdo a A, ainda é notavel o alto nimero de docentes nessa condicao.

Referente aos indices de redimento dos alunos da escola na prova Brasil,
podemos observar um progressivo aumento do IDEB, o qual em 2007 foi de 3,1, em
2009 de 4,7, e em 2011 de 5,5.

Na entrada da escola hd um portdo que da acesso a secretaria, a sala do diretor,
da vice-diretora, dos supervisores e um ambiente destinado a reproducdo de xerox.
Ainda nesta primeira entrada fica localizada a sala dos professores, a qual € bem ampla
e possui duas mesas grandes e cadeiras.

Em seguida, existe outro portdo pequeno, que fica sob a responsabilidade de um
porteiro, sendo a entrada que da acesso aos demais locais da escola. As salas de aulas
sdo amplas e claras, possuem janelas grandes e sdo arejadas. Os corredores s&o
organizados por salas que comportam alunos de acordo com a idade/série,
possibilitando que as criangas menores figuem ao lado de seus pares, bem como 0s
maiores fiqguem localizados ao lados dos mais velhos.

A pesquisadora observou a existéncia de uma biblioteca ampla na escola, na qual
existem estantes onde os livros didaticos e de literatura infantil ficam alocados; ainda
sobra espaco para que 0s alunos possam se organizar dentro da mesma. Logo apds a
biblioteca, localizamos duas cantinas na escola - uma onde se produz alimentos para 0s
profesores e outra para 0s alunos -, esta Gltima esta situada em um amplo espaco que
contém varias mesas grandes em formato retangular e com bancos.

De uma cantina a outra, existe um espaco de tamanho médio, com piso liso; nas
laterais dos cbmodos que comportam as cantinas ha rampas para o 2° andar, onde ficam
corredores com salas de aulas, banheiros e bebedouros, que também foram observados
no 1° andar. Chama a atencdo o fato de ndo haver escadas na escola, somente rampas.

Na escola C ha ainda duas salas de video, uma sala de informéatica com 20
computadores, a qual, segundo a supervisora do PIBID, é usada mais frequentemente
pelos alunos maiores; a pesquisadora observou também a existéncia de uma sala de
recursos, e de outra onde ficam guardados os materiais do PIBID e ha atendimento

piscolégico aos alunos por um profissional especializado.
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Necessario informar que segundo a supervisora do PIBID/Pedagogia, devido ao
namero de alunos que a escola comporta, 0s espagcos como bibliotecas, ludoteca, sala
de video, dentre outros, sdo ultilizados mediante o agendamento prévio.

Notavel é o fato da escola possuir ainda um auditorio de tamanho medio, com
banheiro e camarim, no entanto faltam cadeiras. Existe também uma ludoteca na
instituicdo, com varios jogos etiquetados e organizados pela bolsista que cursa
Educacdo Infantil, contratada pela prefeitura; ha, ainda, mesas pequenas e grandes neste
local.

Ao lado do estabelecimento esta sendo construida uma quadra. Todavia, na
lateral direita da cantina, antes de chegar as salas de aulas, h& um enorme espago em que
acontece o recreio que tem piso e nao tem cobertura. Observamos, também, algumas
plantas ajustadas de modo elegante no espaco.

Foi observada na escola a presenca de extintores. Além disso, notamos que todas
as salas e locais da escola ficam sobre a protecdo de grades. O prédio da escola C é
novo e bem pintado, e possui uma arquitetura bonita. O mobilidrio das salas, como
mesas e cadeiras, é colorido e adequado ao tamanho das criancas. Todo mobiliario esta
bem disposto no espaco que € amplo e enfeitado com painéis.

Um fator que nos chamou a atencdo, assim que adentramos na escola, é a
decoragdo da mesma, com pinturas, e frases motivadoras e disciplinares. Logo no
primeiro portdo de entrada podemos ler “Aprender ¢ um direito e dever do aluno”.
Proximo a biblioteca esta escrito “A escola lhe oferece recursos para vocé se tornar tudo
0 que vocé pode ser”. Notamos outras frases, das quais destacamos: “Ninguém esta
pronto ¢ preciso esforco e determinacao”.

Quanto ao publico atendido pela escola C, a maioria dos estudantes do 5° ano
que responderam ao questionario ingressaram na mesma na creche ou na pré-escola,
somente um entrou no 1° ano e outro depois desta etapa.

As mées de 36 desses alunos sabem ler e escrever, somente 3 ndo possuem esta
competéncia. Destas, 1 nunca frequentou a escola; 8 ndo completaram a 4° série - ao
passo que 11 concluiram apenas este nivel de ensino; 3 maes terminaram somente a 8°
série; outras 2 concluiram apenas o ensino médio.

Quanto aos pais desses estudantes, a maioria deles sabe ler e escrever, apenas
um nédo conta com esta habilidade. Desses, 4 ndo completaram a 4° série, enquanto que

outros 4 terminaram apenas este nivel de ensino; 4 concluiram apenas a 8° série; 1



79

concluiu exclusivamente ensino médio, enquanto que 2 terminaram 0 ensino superior;
metade dos estudantes ndo souberam responder a questao.

Novamente, chama-nos a atencdo o baixo nivel de escolaridade dos pais dos
alunos matriculados na escola onde se desenvolve o PIBID/Pedagogia, e € verificavel a
presenca de pais e maes analfabetos, bem como o fato de somente 2 pais terem realizado
0 ensino superior.

Inferindo sobre estas descricdes a respeito das escolas atendidas pelo
PIBID/Pedagogia, podemos analisar e concluir que a escola A é de porte pequeno.
Observamos que este estabelecimento tem uma infraestrutura precéria, ao contrario da
escola C, que é muito grande, possui construgdo nova e moderna, e, além disso, atende
um nimero mais abrangente de alunos; isso também devido ao fato de oferecer do 6° ao
9 ° ano, o que também a difere da escola A.

Com base nos dados do questionario socioecondmico da prova Brasil, temos
indicios de que os estudantes que chegam ao 5° ano da escola A e C, em sua maioria,
ingressou na mesma na creche ou na pré-escola. Ainda podemos constatar que 0s pais
desses estudantes possuem, em sua maioria, baixa escolaridade, encontrando dentre
eles, pais analfabetos. Por fim, é pertinente lembrar do alto nidmero de docentes
contratados que atuam nessas escolas, 0 que tende a desencadear a rotatividade de
professores.

3.5 O PIBID/Pedagogia sob a perspectiva das licenciandas

Neste item sdo apresentadas as analises das entrevistas, organizadas em quatro
itens, a saber: 1. A insercdo das licenciandas no PIBID: motivacgdes e expectativas; 2.
Estratégias formativas do PIBID/Pedagogia: percepcbes das licenciandas; 3. O que
dizem as licenciandas sobre a aprendizagem da docéncia; 4. Os sentidos atribuidos pelas
licenciandas ao PIBID em seus processos de desenvolvimento profissional.

Notamos que, ao responderem 0s questionamentos realizados, as estudantes
relembraram de questfes ligadas aos seus processos de escolarizacdo na Educacao
Basica. Algumas vezes, relataram acontecimentos que ocorreram na escola e destacaram
aspectos da vida dos alunos com os quais elas conviveram. Ainda, falaram sobre o curso

de graduacéo vivenciado, citaram disciplinas e praticas de professores.
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Embora tais questdes ndo sejam foco do nosso estudo, elas perpassam o discurso
das licenciandas por fazerem parte das suas experiéncias, que ocorrem em um contexto
de vida e de formacdo. Desse modo, nas analises dos dados ndo desconsideramos tais
informacdes, no entanto, ndo nos detemos nelas; as analisamos de modo a compreendé-

las nas suas ligagdes com 0s nossos objetivos.

3.5.1 A insercdo das licenciandas no PIBID: motivacdes e expectativas

As primeiras questdes da entrevista objetivaram contextualizar o ingresso das
licenciandas no subprojeto do PIBID/Pedagogia, haja vista os motivos que as levaram a
se inserirem N0 MesmoO e as suas expectativas.

Entendemos que tal contextualizacdo é importante para compreendermos as
disposi¢des iniciais das graduandas para com o Programa e para as possiveis
aprendizagens advindas dessa experiéncia. 1sso porque, como ja sublinhado nesta
pesquisa, a aprendizagem da docéncia implica também o envolvimento do professor
com a sua formagdo. Neste sentido, Day (2001, p.153) ressalta que “O desenvolvimento
profissional ndo é algo que se possa impor, porque € o professor que se desenvolve
(activamente) e ndo ¢ desenvolvido (passivamente)”. Sendo assim, a implicacdo do
professor com a sua formacédo é de fundamental importancia.

Ao serem perguntadas sobre os motivos que as levaram a participar do
subprojeto enfocado, as licenciandas citaram o interesse em: conhecer e vivenciar a
realidade da escola; investir na formacédo; compreender e vivenciar o processo de ensino
aprendizagem; e na bolsa. Ademais foi mencionada a percepc¢do de uma lacuna no curso
de formacédo, no que se refere a pratica.

Dentre 0os motivos que levaram as estudantes a se inserirem no Programa, 5
graduandas citaram o interesse em conhecer e vivenciar a realidade da escola. A fala de
Joana ilustra bem esta proposi¢ao: “[...] Eu quis participar mesmo por isso, para
conhecer a realidade da escola, para estar inserida em sala de aula (Joana, 2013, A, 34
meses de atuagdo)”. Como resultado da experiéncia de participagdo no PIBID, a
expectativa inicial de Joana era de que o Programa lhe preparasse para ser professora.

Assim como Joana, Lucia também se inseriu no Programa com o objetivo de

conhecer a realidade da escola. Nessa diregdo, as expectativas iniciais da referida
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estudante eram: “Entdo, eu achava que ia ser mesmo a inser¢do na escola; poder
conhecer as dificuldades, até mesmo a rotina, o cotidiano da escola [...] estar
acompanhando uma turma, desenvolvendo atividades com eles” (Lucia, 2013, C, 14
meses de atuacao).

Ao falar sobre os motivos que a levaram a ingressar no Programa, Marina
destacou 0 seu interesse em investir na formacdo, no sentido de participar de outros
espacos da universidade - extens&o, ensino, etc. No entanto, a vontade em se inserir na
escola, também explicitada na resposta, € um aspecto que ganha consisténcia quando a
estudante revela que antes de ingressar no Programa esperava que ele oportunizasse esta
acao.

Chamou-nos a atencéo as falas de Margarida, nas quais ela exp0e o seu interesse
em compreender e vivenciar 0 processo de ensino-aprendizagem, visto que a
entrevistada é jovem - 23 anos - e ndo cursou o ensino medio com formacdo
pedagogica. O interesse em conhecer 0 processo de ensino aprendizagem pode ser
diretamente ligado com a vontade de conhecer e vivenciar a realidade da escola, no
entanto, o primeiro € bem mais especifico, pois referencia a principal dimensdo do

trabalho do professor, como se pode notar em:

Entdo, quando eu entrei no PIBID [...] eu tinha muita caréncia de saber
sobre a pratica mesmo, como era na sala de aula, como seria a vivéncia. [...]
E também porque eu entrei no curso de Pedagogia com a vontade de
entender esse processo de construcdo de conhecimento, vivenciar, perceber
como que a crianga comega a aprender as coisas. Foi muito por isso que eu
comecei, e ai eu vi no PIBID uma oportunidade de viver isso, de aprender
essas coisas (Margarida, 2013, C, 12 meses de atuacao).

A esse respeito, Roldao®

(2007) evidencia que a especificidade da agdo docente
que a distingue de outras profissdes é o ato de ensinar. Nesse horizonte, corroborando
com os motivos que levaram Margarida a se inserir no PIBID, a sua expectativa era,
sobretudo, a de aprender a ser professora.

De modo geral, constatamos que dos 6 motivos explicitados pelas participantes
da pesquisa para ingresso no PIBID, o mais recorrente € o interesse em conhecer e
vivenciar a realidade da escola. Nessa mesma direcdo, Campos (2013), ao pesquisar

licenciandas e egressas do PIBID/Pedagogia da UFV, verificou que a maioria delas

% Rold#o (2007) discute questdes acerca do conhecimento profissional docente considerando a anélise da
natureza da funcéo especifica do professor.
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relatou serem motivadas a inserirem-se no Programa pelo fato dele estar diretamente
ligado & escola, isto é, em contato direto com a pratica.

Assim como Margarida, Maria, Marlene e Llcia tecem considera¢es quanto a
percepcdo de uma caréncia relativa a dimensdo pratica do curso. Nessa linha, Maria e
Ldcia evidenciaram que consideram os estagios como insuficientes para suprir suas
necessidades de pratica. Marlene soma ao seu desejo de se inserir na realidade da escola
a expectativa de que o subprojeto sane suas necessidades de préatica:

Eu esperava era isso mesmo, essa experiéncia que eu nao tinha aqui dentro.
Antes de ingressar, eu ficava com medo de sair daqui, ndo ter pratica e
enfrentar uma sala de aula sozinha. E eu acho que é isso que eu esperava
dele, que o Programa me trouxesse experiéncia e conhecimentos novos que
dentro da nossa sala de aula do nosso curso a gente ndo via (Marlene, 2013,
A, 13 meses de atuagao).

E interessante perceber que as 3 licenciandas que entraram no Programa quando
cursavam o terceiro periodo e ndo tinham realizado estagios ndo ressaltaram a
percepcdo de uma caréncia de pratica no curso. J& as 4 graduandas, que entraram no
Programa no terceiro ano do curso e que estavam realizando os estagios, apontaram a
percepcdo de uma lacuna no curso quanto a pratica.

A esse respeito, o estudo de Ambrosetti®® et al. (2013) sobre o ponto de vista de
estudantes, no que se refere a contribuicdo do PIBID para a formacdo docente, revela
que um dos motivos que os levaram a participar do Programa foi a percepcao de que as
oportunidades de insercdo profissional durante o curso sdo insuficientes. Sintonizando
com as constatacdes de Ambrosetti et al. (2013), o estudo de Campos (2013) também
antecipa o que emerge do conteudo da nossa entrevista: a percepcao pelas licenciandas
de que os estagios ndo contemplavam suas necessidades de insercdo no campo
profissional.

No que se refere ao estadgio, Pimenta (1995) apresenta uma série de
precariedades sofridas pelo mesmo, as quais, guardadas as especificidades locais,
podem ser generalizadas, quais sejam: as dificuldades de acompanhar os estagiarios
devido ao grande numero de alunos; sua divisdo em etapas fixas e estanques como
observacgdo e regéncia. A esses aspectos, ao desvelar as fragilidades do estagio, Ludke
(2013) acrescenta o fato de o professor regente que recebe o estudante ndo se perceber

como coformador do mesmo. Além disso, a autora sinaliza para a falta de dialogo entre

% Ambrosetti et al. (2013) realizaram um grupo de discussdo com 37 licenciandos participantes do
Programa. Estes eram de diferentes licenciaturas e instituicGes - Municipal, Estadual e Federal.
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universidade e Secretaria Municipal de Educacdo, bem como a auséncia de amparo ao
professor supervisor do estagio.

Divergindo das licenciandas que apontam uma lacuna no curso quanto a pratica,
somente Inacia explicita que ingressou no PIBID devido ao interesse na bolsa, como

podemos notar em:

Bom, no inicio eu entrei mais por interesse na bolsa. Tenho uma condi¢do
financeira razoavel * e na UFV a gente gasta muito com xerox e também na
época eu precisava muito de comprar um notebook. Entdo, meu 1° objetivo
foi a bolsa (Inécia, 2013, A, 27 meses de atuagao).

E interessante ouvir a sequéncia do relato de Inéacia, porque mostra uma
mudanca de perspectiva da mesma para com o Programa. Ela cita que, ap6s o ingresso

na escola, percebeu que o PIBID poderia contribuir para a sua formacao profissional.

A partir do momento que eu comecei a atuar, a minha visdo foi mudando,
ndo mais o interesse pela bolsa, mas a experiéncia que vocé vai adquirindo,
vai compreendendo o que é o contexto escolar. A partir dai a gente tem uma
nova visdo de como o PIBID pode estar contribuindo para a formacéo
profissional da gente, mas de inicio mesmo era por causa da bolsa (Inécia,
2013, A, 27 meses de atuacao).

Embora Inacia tenha deixado claro o seu interesse inicial na bolsa, ao ser
questionada sobre suas expectativas iniciais acerca do subprojeto, ela comenta que
almejava também momentos de debates sobre as dificuldades que seriam vivenciadas ao
adentrar na escola.

Por fim, é pertinente reafirmar que constatamos que 0s motivos mais recorrentes
que levaram as licenciandas a se inserirem no subprojeto enfocado foi o interesse em
conhecer e vivenciar a escola (5) e a percepcdo de uma lacuna no curso quanto a
dimensdo pratica (4). Verificamos ainda que 2 licenciandas esperavam aprender a
profissdo. Em suma, os dados apresentados solidificam a proposi¢do do interesse da
maioria das estudantes pela pratica.

% No questionario, no item sobre a renda familiar, In4cia assinalou a opgdo que afirmava possuir renda
familiar bruta de um a trés salarios minimos.
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3.5.2 Estratégias formativas do PIBID/Pedagogia: percepc¢des das licenciandas

E consenso na literatura sobre formagéo de professores a compreenséo de que o
desenvolvimento profissional pode ocorrer de multiplas formas, incluindo: atividades
como projetos, trocas de experiéncias, leituras e reflexdes, dentre outras (PONTE, s.d).

Ao analisarmos a proposta do subprojeto do PIBID Pedagogia constatamos que a
iniciacdo a docéncia é planejada de dois modos: um que se refere a insercéo na escola e
outro que diz respeito a realizacdo de leituras e a promocao de discussdes coletivas, bem
como palestras, oficinas e divulgagdo de conhecimentos apreendidos pela vivéncia no
Programa. Ademais, na anélise documental, ndo verificamos a intencionalidade de uso
de nenhuma das estratégias formativas explicitadas na literatura como favorecedoras do
processo de reflexdo.

Dessa forma, avaliamos ser pertinente inquirir as entrevistadas sobre as agdes
formativas — leituras, discussdes, etc. — desenvolvidas no ambito do subprojeto. 1sso,
considerando que diferentes tipos de atividades podem favorecer o desenvolvimento
profissional, tendo em vista que 0 nosso objetivo geral - compreender e interpretar o
sentido atribuido pelas graduandas as experiéncias vivenciadas no PIBID/Pedagogia,
relativas ao processo de desenvolvimento profissional — est4 intimamente relacionado a
esta categoria. Além disso, para alcancarmos o objetivo de analisar se as estratégias
formativas do PIBID/Pedagogia favoreceram a reflexdo das licenciandas, foi necessario
questiona-las sobre as acdes que de fato sdo desenvolvidas no subprojeto.

Sendo assim, realizamos as seguintes indagacfes as graduandas: As leituras
realizadas no ambito do PIBID favoreceram a sua compreensao/interpretacao (reflexdo)
sobre as experiéncias vivenciadas? Como? As discussdes promovidas nas reunides do
PIBID te auxiliaram em sua atuagdo na escola? Como? Vocé considera que a sua
participacdo em eventos académicos cientificos contribuiu para a sua formagdo? Como?

0

A atual coordenadora do Programa'® informou que, em 2013, aconteceram

algumas reunides no ambito do subprojeto do PIBID/Pedagogia, que ocorreram

100 Algumas informagBes complementares foram obtidas com a coordenadora do Programa. Isso porque,
ao longo da pesquisa foram aparecendo algumas lacunas relativas a determinados aspectos, as quais
foram preenchidas com os relatos da coordenadora. Esse processo ocorreu com o consentimento da
mesma que se disponibilizou a responder algumas questdes para a pesquisadora; a conversa ndo foi
gravada, a pesquisadora anotou as informagdes obtidas em um caderno.
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prioritariamente de 15 em 15 dias, além de oficinas, contando algumas delas com a
participacdo de convidados externos.

De acordo com as estudantes, normalmente, antes das reunides, a coordenadora
do subprojeto indica algum texto para leitura. Segundo Maria e Joana, essas leituras séo
aconselhadas levando em consideracdo os temas que as estudantes levantavam a partir
de suas praticas desenvolvidas nas escolas.

A esse respeito, a atual coordenadora evidenciou que se inseriu no Programa em
um contexto onde o mesmo ja estava em andamento fazia dois anos. Sendo assim,
procurou manter o enfoque do subprojeto que era a preocupacdo com a alfabetizacdo,
portugués e matematica. Isto, principalmente no que tange aos alunos das escolas que
manifestavam dificuldade em aprender os contetdos escolares. No subprojeto de 2009
essa intencionalidade ndo fica explicita de modo claro, no entanto, em diferentes
assertivas € manifestada uma preocupacdo com a alfabetizacdo dos alunos,
prioritariamente, daqueles com dificuldades de aprendizagem. Pelo exposto, notamos
uma énfase na escola e na aprendizagem dos alunos, em consonancia com 0s
objetivos'® do PIBID referenciados no edital da CAPES, de 2009.

A coordenadora evidenciou ainda que os estudos feitos no @mbito do Programa
foram indicados com base na leitura e interpretacdo dos relatorios, isto €, a partir das
descricdes recorrentes das licenciandas, ela percebia a necessidade de determinado
estudo. Além disso, as tematicas estudadas eram sugeridas de acordo com o contetdo
dos relatos das graduandas, ou seja, conforme a frequéncia em que as estudantes
manifestavam a necessidade de determinado estudo. Ainda, cumpre-nos ressaltar que,
segundo a atual coordenadora do subprojeto, as tematicas estudadas foram diversas e

somente o estudo sobre as matrizes curriculares foi realizado de modo mais

191 Os objetivos do PIBID séo: incentivar a formagéo de professores para a Educagdo Basica, contribuindo
para a elevacdo da qualidade da escola publica; valorizar o magistério, incentivando os estudantes que
optam pela carreira docente; elevar a qualidade das agdes académicas voltadas & formacéao inicial de
professores nos cursos de licenciatura das instituicdes publicas de educacdo superior; inserir 0s
licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacdo, promovendo a integracdo entre
educacdo superior e basica; proporcionar aos futuros professores a participacdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar que busquem a
superacdo de problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem, levando em consideracdo o
indice de Desenvolvimento da Educacdo Béasica (IDEB), bem como o desempenho da escola em
avaliagbes nacionais, como Provinha Brasil, Prova Brasil, Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica
(SAEB), Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), dentre outras; e incentivar escolas publicas de
educagdo basica, tornando-as protagonistas no processo formativo dos estudantes das licenciaturas,
mobilizando seus docentes como coformadores dos futuros professores (CAPES, 2009).
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aprofundado. Cabe esclarecer que este trabalho foi desenvolvido pela primeira
coordenadora do subprojeto’®.

Com relagdo as tematicas estudadas (Quadro 20), nas entrevistas, as estudantes
apontam que, de modo geral, as leituras feitas versavam sobre: planejamento; Projeto
Politico Pedagdgico — PPP; Escola da Ponte'®; as atribuicdes aos bolsistas; matrizes
curriculares'®; indisciplina; violéncia; perfil dos alunos da licenciatura; dificuldade de
aprendizagem; e motivagdo. Marlene ainda se lembra de ter lido os cadernos do Centro
de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita - CEALE ' e Marina menciona ter estudado autores

como Gatti, Vasconcelos e Paulo Freire.

Licenciandas que indicaram a " A -
" Tematica Frequéencia
tematica
Ldcia
Maria

Ml\jggg:ia Indisciplina 6
Joana
Inécia

Margarida Curriculo (matrizes

Marlene curriculares e 3
Inécia cadernos o CEALE)

Mg/rlggr? da Planejamento 2
Maria Escola da Ponte 1
Lacia Avaliacdo 1

Margarida Perfli_l dos _alunos da 1

icenciatura
Marlene Motivacao 1
Dificuldade de
Joana ) 1
aprendizagem
Inécia Projeto Politico 1

192 Como j4 ressaltado entre o periodo de 2010 e 2014 o subprojeto enfocado contou com a participacdo

de duas coordenadoras, sendo que a primeira atuou entre 2010 e 2012 e a segunda entre 2012 e 2014.

103 A Escola da Ponte é uma instituicdo portuguesa criada por José Augusto Pacheco em 1976. Ela é
conhecida no mundo todo por sua ideologia libertadora e pelo uso de praticas educativas inovadoras. A
organizacdo desse estabelecimento se difere dos existentes no mundo. La ndo existem turmas, nem
sistema de seriacdo, os alunos se organizam em grupos devido ao interesse em determinado conteddo, e
os professores sdo 0s gestores desses grupos de estudo. Quanto a avaliacdo da aprendizagem, existem
algumas estratégias utilizadas em que a prépria crianca se autoavalia e pede ajuda para sanar alguma
dificuldade, se necessario. No que se refere & gestdo da escola, hé intensa participagdo dos pais, tanto nas
decisBes, quanto no financiamento (SILVA, s.d).

104 Matriz curricular é um documento normativo que contempla as capacidades que os alunos de cada
série devem alcancar e 0s contedidos subjacentes a essas capacidades.

105" A colecsio composta por 17 cadernos discute conceitos de alfabetizagdo e letramento buscando
articula-lo com a experiéncia pratica e vivéncias em sala de aula.
http://www.ceale.fae.ufmg.br/pages/view/colecoes-ceale.html.
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Pedagogico
Joana Violéncia 1

Quadro 20 — Tematicas estudadas pelas licenciandas.
Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Chama a aten¢do o fato de a temética indisciplina ser rememorada pela maioria
das estudantes. Tendo em vista que esses estudos sugiram com base nas praticas das
graduandas, a frequéncia em que essa leitura € citada indicia que a indisciplina € uma
questdo que as licenciandas tiveram que lidar durante a atuacdo nas escolas.

Ainda a respeito dos textos estudados pelas graduandas, constatamos por meio
da analise documental, que na proposta do PIBID/Pedagogia as leituras planejadas para
serem trabalhadas sdo, em grande proporcéo, documentos: PPP; PCN; Indicadores da
Qualidade na Educacio'®, - além de livro didatico e material didatico. Ademais, fica
implicito nas proposicGes do subprojeto o planejamento de estudos sobre a alfabetizagdo
e a neurodidatica:

Planejar e executar agdes para auxiliar os alunos das séries mais adiantadas,
pesquisando metodologias com base em estudos da neurodidética, que
possam ajuda-los a superar suas dificuldades de aprendizagem [...] A partir
dos dados avaliados colaborar com a construgdo de uma Proposta Pedagogica
para a Alfabetizacdo inicial, com a intengdo de garantir que os alunos
aprendam e superem suas dificuldades. Essa proposta demandard estudos
te6ricos™™ [...] (UFV, 2009, p.2).

Assim, considerando as proposi¢cdes expostas no subprojeto e as falas das
estudantes, podemos verificar que as leituras citadas em ambas as fontes sdo: PPP e
livro didatico. Além do estudo acerca do curriculo. Ou seja, a maioria das tematicas
citadas pelas graduandas como estudadas no ambito do PIBID/Pedagogia ndo condizem
com o que esta planejado no subprojeto. No entanto, devemos chamar a atencéo para o
fato de que no documento analisado ndo estdo previamente estabelecidas todas as
leituras a serem realizadas. Ademais, o PIBID/Pedagogia ja esta sendo desenvolvido ha
quatro anos e nao tivemos acesso a uma fonte de memdria que contenha a listagem de
todas as referéncias bibliograficas trabalhadas no ambito do subprojeto em foco.

As analises das falas das licenciandas indicam que, excluindo a leitura feita
sobre as matrizes curriculares e a indisciplina, as tematicas estudadas e rememoradas

pelas mesmas no momento das entrevistas foram distintas. Isto é, cada graduanda

1060 documento do MEC “Indicadores da Qualidade na Educagio” foi o primeiro texto a ser indicado
como leitura para as licenciandas. Este estudo foi realizado em margo de 2010. Esta informacao é
proveniente da vivéncia da pesquisadora como bolsista do Programa.

197 Grifos da pesquisadora.



88

enfocou determinado estudo. Observamos também, que as participantes da pesquisa
foram estimuladas de diferentes maneiras pelas leituras realizadas. O modo de producao
do discurso das estudantes e os destaques dados em relacdo as leituras feitas sdo de
igual modo distintos.

A constatacdo acima pronunciada indica uma apropriacdo pessoal dos textos
lidos. Os realces feitos pelas licenciandas em relagdo as leituras evidenciam questdes
consideradas pelas mesmas como relevantes. Além disso, como vimos, as tematicas
estudadas foram diversas o0 que pode corroborar para que haja uma fragmentacdo em
termos do que foi apreendido. 1sso porque, nessa pesquisa verificamos também que, na
maioria das vezes, parece nédo ter havido aprofundamento quanto aos temas estudados.

Margarida é bem especifica e sintética ao falar das questdes conceituais que
determinada leitura lhe permitiu pensar, assim como ao relacionar os conhecimentos
advindos de determinado texto com a sua trajetoria, considerando a entrada no curso de
Pedagogia. Nas falas de Lucia, Maria e Joana transparece mais a relagao dos textos com
a pratica vivenciada, dentro da escola. Ja Inécia destaca a apreensdo de conhecimentos
tedricos sobre a tematica indisciplina. E Marina toca em uma questdo de ordem bem
mais ampla, dita de modo simplificado, referente as dificuldades enfrentadas pelo
professor em seu contexto de trabalho. Marlene é a Unica que critica de modo mais
veemente a préatica de leitura realizada no Programa, considerada como insuficiente.

Margarida explicita que o texto lido sobre indisciplina contribuiu para que
pudesse pensar questdes conceituais envolvidas na compreensdo do tema e a sua relacdo
com a atuagdo docente “O que € indisciplina? Qual é a minha concep¢do de
indisciplina? Como minha concepgdo de indisciplina vai influenciar o meu
comportamento como professora? ” (Margarida, 2013, C, 12 meses de atuacao).

Margarida ainda ressalta que, somado as suas leituras provenientes do curso de
Pedagogia, o estudo sobre o perfil dos estudantes de licenciatura, realizado no ambito
do PIBID, contribuiu para o seu autoconhecimento. Nesse sentido, ela explicita ter tido
a oportunidade de pensar sobre a sua trajetdria, suas escolhas, angustias e duvidas. A
mesma ressalta que isso a possibilitou compreender que o seu percurso guarda aspectos
similares com o de muitos outros licenciandos.

Analisamos que Margarida expressa ter se apropriado dos saberes da formagéo
profissional. 1sso porque, este tipo de saber faz parte da ciéncia da educagédo, é um
conhecimento formalizado, além de ter como objeto questdes que circundam o ensino e
o professor (TARDIF, 2009).
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Diferente de Margarida, Marina evidencia que as leituras realizadas no ambito
do Programa foram estudos com o0s quais ela ndo havia tido contato no curso. Explicita
que os textos dos autores, Gatti, Vasconcelos e Paulo Freire Ihe deram subsidios para
“[...] refletir e questionar o sistema educacional como um todo; a condi¢éo do professor
e até da escola em relacdo as dificuldades enfrentadas (Marina, 2013, C, 38 meses de
atuacdo)”. E possivel avaliar que a consideracdo tecida por Marina remete a uma
apropriacéo de saberes da formagéo profissional. Ainda evidencia que os conhecimentos
apreendidos foram colocados em analise com base na realidade do sistema educacional
brasileiro.

Outra entrevistada, Maria, cita que o estudo do texto sobre a Escola da Ponte
contribuiu na medida em que apresentou uma concepcdo diferente’® do ensinar e
aprender. Nesse sentido, possibilitou que ela (re)pensasse as possibilidades, no que se
refere a organizacdo da escola — espaco, tempo e seria¢do —, no aluno como centro do
processo de ensino e aprendizagem, bem como nas possibilidades de trabalho coletivo.
Em seu discurso, a licencianda ainda traca as diferencas entre a organizagao do sistema
educacional brasileiro e a organizacdo da Escola da Ponte.

Inferimos que Maria demonstra a apreensdo dos saberes pedagdgicos, 0s quais
compdem os saberes da formacdo profissional (TARDIF, 2009). Nesse sentido,
subjacente as narrativas da estudante nds podemos interpretar o apontamento de
questdes referente ao arcabouco ideoldgico que sustenta a profissdo, bem como acerca
do saber fazer.

Joana é bem sintética ao dizer que as leituras feitas no ambito do PIBID a
ajudaram a compreender melhor o funcionamento da sala de aula e os fatores
relacionados a didatica. E Lucia explicita que os textos possibilitaram que ela pensasse

em sua prética.

“Entdo, a gente refletiu sobre o que a gente fez. [...] a ultima leitura que
fizemos foi sobre indisciplina [...] vocé vé ali nos textos aquela prética que
vocé estid vivendo [..] enriquece muito a visdo, o entendimento sobre
determinada coisa. [...] Refletir ndo sozinho, vocé discute um texto em grupo,
vocé tem auxilio da professora. Entdo, eu acho que isso amplia muito o
conhecimento, até a criticidade da gente de vé que determinada coisa nao é

198 Entendemos que a licencianda coloca que o texto da Escola da Ponte apresentou uma concepgio
diferente do ensinar e aprender, diferente da concepgdo tradicional. Isso porque, logo ap6s expressar a
questdo de uma concepcéo diferenciada a graduanda ressalta ter vivenciado uma educacao bancaria. Isso,
além do fato da escola possuir uma ideologia libertadora e valer-se de préaticas educativas inovadoras,
como ja explicitado em outro momento.
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assim, ou é assim mesmo, como eu vou lidar (Lucia, 2013, C, 14 meses de
atuacdo).

A estudante Inacia evidencia que a leitura sobre indisciplina contribuiu para que
ela obtivesse uma visdo mais ampla da questdo, considerando suas causas e a
abrangéncia do problema. Assim, p6de constatar que a indisciplina ndo é um problema
vivenciado s6 por ela e/ou pelas outras licenciandas inseridas no PIBID, mas uma
questdo que também aflige outros professores.

Emerge da fala de Lucia, Inacia e Joana a mobilizacdo dos saberes pedagdgicos
a partir das dimensoes teoricas e praticas. Nesse sentido, Pimenta (2005) esclarece que a
especificidade da formacdo pedagdgica esta na acdo de refletir sobre o que se faz. Por
isso, a autora defende a necessidade de tomar o ensino como ponto de partida e de
chegada para a ressignificacdo dos saberes dos formandos.

Assim como Margarida, Marlene considera que os textos estudados no ambito
do subprojeto foram poucos; acrescenta que eles foram trabalhados de modo que néo
supriram totalmente as suas caréncias de aprendizado. Neste sentido, exemplifica
falando sobre o estudo que abordou questdes acerca do planejamento. Ressalta que
sentiu falta de ter sido exposto mais exemplos, bem como a necessidade de orientagédo
quanto aos planos de aula que ela elaborava, haja vista a indicacdo de aspectos que
poderiam ser mudados e/ou melhorados.

De modo geral, consideramos que o estudo sobre o planejamento também pode
compor o0s saberes da formacdo profissional. Isso porque, ele se constitui um saber
formalizado e regido por principios. No entanto, é necessario ressaltar que, embora
Marlene afirme a contribuicdo da leitura feita sobre o planejamento para a sua
aprendizagem, ela se delonga nas criticas tecidas e ndo esclarece de que modo este
estudo contribuiu para a sua prética.

Inferindo sobre as analises apresentadas, podemos verificar que se destaca a
apreensdo pelas licenciandas dos saberes da formacdo profissional (TARDIF, 2009),
bem como dos saberes pedagdgicos (PIMENTA, 2007).

Em sintese, as participantes da pesquisa citam a contribuicdo dos textos para
compreender aspectos teoricos envolvidos no dimensionamento de determinada
tematica, bem como, a maioria delas explicita fazer a relagdo entre a compreenséo
adquirida e a realidade vivenciada, seja em sua trajetoria, nas situagcdes escolares, ou
ligadas a questdes de ordem mais ampla, que envolvem o sistema educacional

brasileiro.
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Em relacdo a contribuicdo da teoria para a constru¢cdo do conhecimento
profissional docente, Rolddo (2007) afirma que o conhecimento ligado diretamente ao
agir rotineiro - o qual engloba uma forte componente técnica e criativa relacionada a
dimensdo artistica - s6 se transforma em conhecimento profissional quando tais
componentes passam pelo crivo analitico. Nesse horizonte, os saberes formalizados e
experienciais possibilitam atribuir sentidos e identificar possibilidades de agdo e
interpretacéo diante das situacdes profissionais vivenciadas.

Ainda a respeito das leituras realizadas no ambito do PIBID, Margarida, Inécia e
Marlene também citam o estudo das matrizes curriculares'®. Sobre esta leitura, em
outro momento da entrevista, quando as licenciandas sdo perguntadas se consideram
que o PIBID contribuiu para que elas conhecessem o curriculo das séries iniciais, as
entrevistadas explicitam tal estudo.

Marlene, ao falar sobre o seu conhecimento do curriculo das séries iniciais,
também cita a aprendizagem do mesmo por meio da insercdo em sala de aula, do
contato com o0 que os professores trabalhnavam, mas se delonga ao ressaltar a
importancia que atribui ao estudo das matrizes e dos cadernos do CEALE. Ja
Margarida, afirma ter obtido conhecimentos sobre o curriculo somente através do estudo
das matrizes curriculares. Adverte que percebeu ndo haver coeréncia entre 0 que seus
alunos manifestavam saber e o0 que o documento estudado expunha como competéncias
necessarias de serem consolidadas na série em que ela atuava. Por isso, argumenta que
teve de estudar os curriculos das séries precedentes.

Margarida ainda critica o fato de o documento estudado abordar apenas as
disciplinas de Portugués e a Matematica, 0 que, para a mesma, é decorrente das
avaliacdes sisttmicas como a Prova Brasil. A partir dessa perspectiva, revela considerar
haver outras coisas mais importantes para a vivéncia de um aluno, as quais nao estao
postas neste curriculo. Dessa forma, conclui que tal documento é Util para nortear o
professor, mas ndo deve ser seguido rigidamente. As criticas realizadas por Margarida

estdo alinhadas a aspectos ja& mencionados na literatura académica®®, que denuncia a

109 £ importante informar que nas entrevistas, as licenciandas revelaram que o curriculo da escola A é
elaborado com base nas matrizes curriculares.

10 A esse respeito, ver Santos (2004). A autora explana sobre as politicas educacionais contemporaneas,
tendo como questdo central a analise de suas repercussdes na formagdo e no trabalho docente. Centra-se
na discussdo sobre a cultura do desempenho e suas influéncias nas relacfes dos docentes com as suas
atividades cotidianas.
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visdo utilitarista da educacéo que orienta as politicas atuais'''. Nessa direcdo, Zeichner
(1993) apud Pimenta (2007) ao defender a perspectiva do professor como préatico
reflexivo rejeita a ideia do docente aplicar planos advindos das reformas educativas,
desenvolvidos por outros atores sociais, institucionais e/ou politicos.

Indcia afirma que os estudos sobre a matriz curricular contribuiram para a
aprendizagem da composicao do curriculo das séries iniciais. Acrescenta a percepgao de
uma lacuna quanto a como e qual o sentido de utilizar a matriz na préatica pedagogica.
Sua fala indica que a informacdo transmitida pela coordenacdo do subprojeto e por ela
compreendida foi de que o curriculo da escola deveria ser elaborado com base nas

matrizes.

[...] muita coisa ficou assim... ndo ficou muito clara. Eu acho que a gente
precisava de um especialista nesta area, para estar falando porque estudar
estas matrizes. A coordenadora queria mais nesse sentido, o porqué estar
trabalhando estas matrizes nas escolas, porque as professoras tém que estar
seguindo ali, passo a passo. Estudamos, mas ndo encontramos esta resposta.
[..] na verdade a gente também n&o sabia como trabalhar as matrizes.
Entdo, acho que ficou meio vago nesse sentido (Inécia, 2013, A, 27 meses de
atuacéo).

O aspecto comentado por Inacia parece indicar uma lacuna a ser mais bem
desenvolvida pelo PIBID/Pedagogia, ja que ela revela ndo ter compreendido o sentido
do estudo das matrizes, bem como ndo saber como o conhecimento das mesmas poderia
auxiliar na pratica pedagogica. Uma hipdtese para tal acontecimento seria o fato das
licenciandas estudarem, no ambito do subprojeto enfocado, varias tematicas diferentes,
mas ndo haver um estudo aprofundado de nenhuma delas. Consideramos essa
circunstancia porque as falas das graduandas indicam uma variedade de temas
estudados; no entanto, ndo evidenciam um trabalho realizado em longo prazo, contando
com diferentes textos e enfoques sobre 0 mesmo tema. Entretanto, a atual coordenadora
informou que antes dela assumir a coordenacdo do subprojeto, estava sendo realizado
um estudo aprofundado das matrizes. O que nos leva a pensar que este estudo decorreu
somente em fungdo do que estava exposto no documento, desconsiderando as

possibilidades de analise acerca do seu contetdo, do contexto no qual ele emerge.

11 E importante se atentar para o fato de que o PIBID é um Programa articulado a outras politicas, como

por exemplo, as diretrizes do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo (Decreto n® 6.094, de
24 de abril de 2007), e aos principios estabelecidos na Politica Nacional de Formag&o de Profissionais do
Magistério da Educagdo Basica (Decreto 6.755, de 29 de janeiro de 2009 e Lei n° 11.947, de 16 de junho
de 2009, no seu art. 31).
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Em suma, ao serem perguntadas sobre as leituras realizadas no @mbito do PIBID,
3 licenciandas falam da contribuicdo do estudo das matrizes curriculares para
compreensdo da composic¢do do curriculo das séries iniciais. Isso, sendo que, apenas
uma delas critica 0 modo como estas sdo estruturadas e outra estudante apresenta
duvidas quanto a utilizacdo da mesma.

J& haviamos constatado, por meio da analise documental do subprojeto, uma
énfase nos saberes curriculares, a qual ficou evidenciada nas proposi¢Oes acerca de
leituras de documentos normativos que abordam o curriculo. Sendo assim, compete-nos
destacar que as avaliagdes apresentadas do subprojeto e das entrevistas nos levam a
verificar a contribuicdo das leituras realizadas para a apreensdo dos saberes curriculares.
Isso porque, em resumo 0s documentos estudados traduzem o modo pelo qual a
sociedade, os atores politicos e as instituicGes escolares categorizam, definem e
selecionam os saberes sociais considerados como modelo de cultura erudita e objeto de
ensino da mesma (TARDIF, 2009).

Quando as informantes foram inquiridas sobre a contribuicdo das reunibes do
subprojeto enfocado para a atuacéo na pratica, de modo geral, elas deixam claro que as
reunibes eram momentos de relatar os acontecimentos ocorridos na escola. Nesse

sentido, a seguinte fala de Joana expressa as narrativas das demais entrevistadas:

[...] quando tem estas reunides, a gente expde muito o que esta acontecendo
na escola, os problemas, as coisas que d&@o certo que a gente faz. Eu acho
que ajuda muito, porque vocé, as vezes, estd com um problema e a sua
colega passa pelo mesmo problema, e ai ela acaba falando, e o pessoal vai
dando sugestdes do que pode ser feito. A gente faz a reunido com o grupo, no
coletivo do PIBID. Eu acho que ajuda muito na atuagdo. (Joana, 2013, A, 34
meses de atuacao).

Em resumo, fica explicito que 4 licenciandas destacam como ponto positivo das
reunides o compartilhamento de experiéncias. Uma cita a contribui¢cdo desses momentos
para repensar as situacdes vividas na escola, assim como outra atribui sentido
terapéutico a esses encontros. Duas outras destacam que essas ocasifes sdo fontes de
incentivo e de trocas de conhecimentos, ideias. Embora as contribuicGes parecam
dispersas, nos interpretamos, por meio das diferentes narrativas e dos seus conteudos
explicitos e implicitos, que o ponto forte da reunido incide sobre a troca de experiéncias
entre os membros do grupo que compde o PIBID/Pedagogia.

Assim como Joana, Lucia, Marina e Marlene informam que as reunides

possibilitaram a percepcdo por parte das mesmas de que os problemas enfrentados
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apresentavam muitas semelhancas entre si. De modo geral, esta constatagédo € vista por
elas como positiva, pois “[...] € bom para vocé vé que esta todo mundo remando junto
no mesmo barco” (Marina, 2013, C, 38 meses de atuago). Fica evidente nas falas das

estudantes o sentimento delas em relacéo as reunides:

Entdo, vocé vai dividindo, compartilhando, tanto os casos que deram certo,
mas também as dificuldades que vocé esta encontrando. [...] Entdo vocé vé
assim, ajuda demais, porque vocé compartilha, troca coisas [...] (LUcia,
2013, C,14 meses de atuacgao).

A respeito da troca de informacGes sobre o ocorrido na escola, Maria ressalta
que expressar um acontecimento e ouvir a opinido do outro permite repensar a situacao.
Cita ainda, a contribuicdo da coordenadora do subprojeto ao indicar algum texto e

enfatiza a vivéncia em grupo.

[...] Eu acho que me ajudou a ver que havia coisas que eu fazia que eu
achava que a minha postura estava certa e que agora eu acho que eu poderia
ter feito de outra forma. Por exemplo, 14 no 5° ano que eu tive problema com
a indisciplina, a primeira postura é bater de frente, entdo vocé quer gritar,
vocé quer falar mais alto. E a primeira postura, pelo menos foi a minha
primeira postura. E ai quando eu cheguei que eu falei, elas falaram:

- N&o, ndo pensa assim, leva uma atividade diferenciada.

- Tenta entender alguma coisa que eles querem saber, leva a partir de
um assunto que vocé sabe que eles vao gostar, porque ai eles vao se
interessar. Assim, vocé ndo vai precisar ficar levantando a voz (Maria, 2013,
C,13 meses de atuacédo).

Maria ainda expressa, expondo uma avaliagdo positiva, que a forma como as
reuniGes aconteceram possibilitou as graduandas ndo apenas vivenciar a experiéncia na
escola, mas também compartilhar as experiéncias das outras licenciandas. Nesse
sentido, ela relata um caso ocorrido com uma das estudantes, descreve 0s
acontecimentos, mas ndo expde nenhum tipo de analise sobre o assunto. Esta situacao
vai ao encontro das descricOes feitas pelas estudantes relativas as intervengdes que
ocorrem nas reunides, as quais indicam a ocorréncia da sugestdo de um método
diferente, atividades diferenciadas, mas ndo sugerem uma leitura contextualizada da
situacao.

A respeito do compartilhamento de experiéncias, Novoa (2007), ao falar da
necessidade de dar passos concretos para promover o desenvolvimento profissional do
professor, ressalta a importancia de investir em redes de trabalho coletivo que

possibilitem a partilna e o dialogo profissional sobre as praticas pedagogicas. Nessa
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perspectiva, advogou-se, na Conferéncia “Desenvolvimento profissional de professores
para a qualidade e para a equidade da Aprendizagem ao longo da Vida”, a importancia
das dimensdes coletivas e contextuais da aprendizagem profissional (CANARIO, 2007).

Nesse sentido, € importante destacar, assim como sublinha Rold&o (2007) que,
na construcdo do conhecimento profissional se jogam um saber situado e contextual que
opera com 0s demais conhecimentos no ato de ensinar aqui e agora. Além disso,
converge para a construgdo do saber profissional a postura de distanciamento e
autocritica - meta-analise, a qual prescinde da contribuicdo de vérios tipos'? do
conhecimento formal que compfe o saber docente. Sendo assim, a reflexdo sobre a
reflexdo sobre a pratica exige contribuicdes que vao além dos saberes formalizados
sobre a parte operacional do método™*2.

Assim como Marina, Inacia ressalta que as reunides oportunizaram trocas de
conhecimentos, de ideias e incentivo. Sobre esse aspecto as duas exemplificam falando

da contribuicéo das reunides para o planejamento de aulas.

Entdo, eu acho que as reunides, as discussdes sempre foram muito validas
[...] na questdo de, as vezes, ndo estar conseguindo preparar uma aula legal,
uma aula diferente. Entdo, a troca de experiéncia e de conhecimentos que
surgiram nessas reunifes sempre favoreceram muito (Marina, 2013, C, 38
meses de atuacao).

Em oposicdo aos relatos anteriormente citados, Marlene destaca o carater
negativo de cada uma relatar a sua vivéncia “Em outros aspectos, as reunides sdo muito
soltas, fica cada um falando da sua experiéncia dentro da escola”. Embora Marlene
reconheca a importancia dessa acdo, ela considera que a mesma tornava as reunides
segmentadas, sem uma linha de raciocinio.

Para Margarida, 0 modo como as reunides sao organizadas, a acdo de trocar
informacdes sobre o ocorrido na escola tem sentido terapéutico, quando ela argumenta

que:

"2 Ao falar dos varios tipos de conhecimento formal que compde o saber docente Rold&o (2007) faz

aluséo a tipologia criada por Shulman (1986), a saber: conhecimento curricular; conhecimento da matéria,
do contelido; conhecimento pedagdgico do conteldo; conhecimento pedagdgico geral; conhecimento do
contexto; conhecimento dos alunos e suas caracteristicas; conhecimento dos fins, principios e valores da
educacao, fundamentos filosoficos e histéricos.

113 Segundo Farias et al. (2009) é frequente o uso dos termos método e estratégias de ensino como
sinbnimo. No entanto, no campo da Didatica a palavra método é empregada para traduzir um conjunto
tedrico constituido por pressuposto, principios e procedimentos orientadores do trabalho pedagogico.
Isso, ao passo que o termo estratégias de ensino € utilizado para designar a parte operacional do método,
na qual estdo contempladas as atividades de ensino. E nesse horizonte que empregamos a nogio “parte
operacional do método”.
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Auxiliaram, muito por causa desta troca, auxiliaram principalmente na
discussdo; eu sempre falo que para mim as reunides sdo grupos de terapia,
porque todo mundo vem com suas angustias, com ddvidas, e se a pessoa
expde isso no grupo ela tem um retorno, de certa forma, mas € muito mais de
conversar, uma propor para a outra, uma ajudar a outra, ouvir muitas vezes
a outra. Houve muitos momentos que a gente chorou nas reunides, este tipo
de coisa (Margarida, 2013, C, 12 meses de atuagdo).

Em geral, a literatura académica na area de formacao de professores indica que a
insercdo do professor na profissdo, é, muitas vezes, um periodo vivenciado de modo
dificil, tanto é que muitos acabam desistindo*** da profissdo nos primeiros anos de
contato com o trabalho docente. Nesse sentido, Tardif (2009) aponta que ao serem
inseridos em um contexto real de trabalho, muitos docentes passam pelo choque de

realidade®

, vivenciam a desilusdo e o desencanto para com a atividade de ensino.
Desse modo, € pertinente que o PIBID/Pedagogia cuide das questdes relativas ao
emocional. Isso também, porque como ja ressaltado por Tardif (2009) a docéncia é uma
profissdo de interacbes humanas, o que acarreta que ela carregue um componente
emocional. Entretanto, € importante ressaltar que esse cuidado com os sentimentos deve
estar aliado ao trabalho com as dimensdes cognitivas e pedagogicas.

Por meio da analise das respostas explicitadas pelas participantes da pesquisa,
quando perguntadas se as discussbes promovidas nos dominios do subprojeto do
PIBID/Pedagogia as auxiliaram na atuagéo na escola, constatamos que, embora Maria e
Lacia citem a contribuicdo das reunibes também para a reflexdo, a maioria das
entrevistadas indica que a contribuicdo dessas ocasifes reside em relatar o0s
acontecimentos e receber sugestfes das colegas e da orientadora quanto ao fato descrito.
Isso, além das intervencOes indicadas nas falas, que aparecerem com um carater muito
pontual e focado no método, especificamente nas atividades a serem desenvolvidas com

os alunos.

1 A respeito dos problemas de retencdo dos professores no sistema educacional, Tardif (2013) apoiado

em dados da OCDE (2005) expde que nos Estados Unidos, um em cada dois professores deixa a profisséo
nos cinco primeiros anos de carreira. No Canada esta propor¢do é de um para cada quatro professores. O
autor ainda evidencia que esse fendmeno é encontrado em muitos paises.

15 Ao investigar a fase de ingresso dos docentes na profissdo, Simon Veenman (1984) popularizou o
termo “choque de realidade”. Ele procurou descrever a situagdo de discrepancia entre as expectativas que
0s novos profissionais possuem e a realidade do trabalho que realizam. Huberman (1992), também faz
mencao a expressdo, ao partir da concepgdo do desenvolvimento ao longo do ciclo de vida, ele elaborou
um modelo que expressa as fases da carreira vivenciadas pelos professores, neste sentido ele distingue 5
delas, as quais marcam o processo de evolugdo da formagdo docente, dentre elas, a entrada na carreira ( 1
a 3 anos de profissdo). Para esse autor, este momento é marcado pelo sentimento de descoberta,
entusiasmo inicial e de sobrevivéncia as contingéncias cotidianas, sendo que pode prevalecer uma ou
outra sensacéo.
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A interpretacdo contextualizada das situagdes, possibilitada pelo diadlogo entre
teoria e pratica ndo emerge das falas das licenciandas. A mobilizacdo dos processos
cognitivos de analisar e avaliar as situacBes ocorridas na escola também ndo sao
indicadas nos discursos. Em tese, a capacidade de analisar o contexto e as situaces,
vendo-as sobre diferentes enfoques — social, psicolégico, pedagogico, etc. — é o que
poderia oferecer subsidios para se pensar uma proposta de intervencdo, com objetivos
claros e ligados ao problema apresentado. Fica, ainda, uma lacuna nas falas das
estudantes quanto a como elas encaminham as sugestbes dadas pelas outras
participantes do grupo — coordenadora e demais graduandas —, além de ndo terem sido
mencionadas questdes referentes a contribuicGes destes momentos para a constituicao
de um plano de intervencéo.

As falas de Margarida sobre as suas insatisfacbes quanto ao atendimento pelo
subprojeto do PIBID/Pedagogia as suas caréncias de aprendizado vao ao encontro das

consideracdes gerais expostas nos paragrafos acima:

Mas eu acho que a parte que foi voltada para nossa formacéo [...] eu sinto
um pouco de caréncia nisto, eu acho que deixou a desejar, na minha
expectativa. E, mais grupo de estudos, discussdes coletivas, oficinas. Esse
tipo de coisa assim, suprir as nossas caréncias de aprendizado [...]. A gente
discute os problemas, s6 que eu acho que a gente fica muito assim, s6 um
grupo de terapia praticamente. Muitas vezes ndo existe uma proposta que vai
ajudar de fato a gente ali, cada uma a pensar como resolver os seus
problemas. Isso acontece no PIBID, mas eu acho que poderia acontecer
mais, bem mais porque essas ages de oficinas, de discutir textos, ou de
chamar outro professor para conversar com a gente sobre algumas dividas,
isso acontece pouco, na minha opinido (Margarida, 2013, C, 12 meses de
atuacéo).

Nessa mesma direcdo, Inacia e Marlene revelam que tinham a expectativa de que
0 Programa fosse como um grupo de estudo.

Quando as entrevistadas foram perguntadas se consideram que a participacdo em
eventos académicos cientificos contribuiu para a sua formacdo, de modo geral, elas
avaliam esses momentos como espacos de trocas, e destacam as oficinas de que
participaram e os relatos de experiéncias que ouviram como oportunidades de pensar
sobre suas praticas, no sentido das estratégias, do modo de fazer, como podemos

perceber no relato de Joana:

Tem muitos eventos que tém relatos de experiéncia, eu acho que contar
mesmo experiéncias, de vocé ouvir o outro falar de coisas que deram certo e
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de vocé poder pegar um pouco desta experiéncia e depois tentar fazer

alguma coisa, algum trabalho (Joana, 2013, A, 34 meses de atuacao).
Maria expfe ainda, a questdo da escrita; explicita que escrever e relatar um
trabalho sobre a sua vivéncia € um momento de refletir sobre ela. Nessa direcdo, Marina

exple que esta pratica favorece a realizacdo do diélogo entre teoria e prética.

Entdo, eu acho que o PIBID investiu nesta questao de fazer com que a gente
escreva também. Isso é importante, porque a gente ndo fica sé na questdo
pratica, vocé também aprofunda na teoria. Assim, eu acho que alia de uma
forma muito mais consistente, vocé coloca a sua vivéncia no papel, a partir
da sua vivéncia pratica, vocé consegue transformar em um subsidio teérico,
fazer essa juncdo da teoria e pratica (Marina, 2013, C, 38 meses de
atuacao).

Assim como Maria, Inacia também evidencia que, relatar sua experiéncia em um
evento, € uma oportunidade para refletir sobre a préatica. De maneira geral, as
licenciandas que expBem os contributos da participacdo em eventos para a reflexdo
enfatizam a dimensdo de escrever e relatar a experiéncia, sendo que Maria e Marina
fazem mencéo a relacdo teoria e pratica.

Refletindo sobre essas consideragfes, avaliamos que a escrita poderia ser uma
estratégia a ser reforcada no PIBID, haja vista a sistematizacdo da experiéncia a luz da
teoria. Nesse sentido, Pimenta (2007) enfatiza a importancia do registro sistematico da
experiéncia, constituindo assim uma memoria que pode ser analisada e refletida. A
autora ainda apresenta indicacbes de como pode ocorrer este processo; sugere a
documentacdo das escolhas feitas pelos professores, 0s processos e os resultados, bem
como a reflexdo sobre os encaminhamentos realizados.

No que tange a escrita, € pertinente reiterar a verificacdo de que, do total de 7
participantes da pesquisa, 6 produziram relatos de experiéncia. Isto, apds o0 ingresso no
subprojeto enfocado. Ademais, por meio da analise documental sabemos que as
estudantes produzem relatérios sobre a experiéncia vivenciada. No entanto, ndo temos
informacdes a respeito das orienta¢bes dadas em relacdo a elaboracdo dos mesmos e dos
relatos de experiéncias, bem como a respeito de seus contetdos. Essas fontes de dados —
relatdrios e relatos de experiéncia — extrapolam os limites dessa pesquisa.

Retomando a questdo da contribuicdo da participacdo em eventos académicos
cientificos para a formacdo, verificamos que Marina enfatiza que estas ocasifes foram
ao encontro de suas perspectivas de investir na formacgdo. Essa consideracdo € muito

enfatizada por ela ao longo de toda a entrevista.
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Enquanto que 6 entrevistadas citam contribuicGes da participacdo em eventos
para a sua formacao, Marlene ndo faz a mesma avaliagdo. No entanto, ela participou s
de eventos regionais e se delonga nas criticas quanto a falta de organizacdo dos
mesmos.

Ainda cabe lembrarmos que, por meio do questionario, pudemos constatar que,
na maioria dos casos, as informantes da pesquisa vao a eventos de carater cientifico com
meédia frequéncia, sendo que os Encontros do PIBID é o mais acessado por elas e
Jornada o menos frequentado.

Em suma, nos verificamos que, de modo geral, as leituras realizadas no ambito
do PIBID foram fonte de aquisi¢cdo de conhecimentos tedricos e apreensao de conceitos.
Ainda observamos que nas narrativas da maioria das estudantes elas relacionam
questdes acerca de determinada tematica estudada com aspectos de suas vivéncias, seja
na escola e/ou na trajetoria. O estudo das matrizes curriculares parece ter sido realizado
sem uma problematizacdo acerca do curriculo. J& em relagcdo as reunides, chama a
atencdo a énfase dada nas falas das licenciandas sobre as atividades e a troca de
experiéncias, bem como o apoio emocional consubstanciado por meio da vivéncia em
grupo. No que se refere a participacdo em eventos, as entrevistadas destacam as trocas
de experiéncias e a possibilidade de reflexdo advinda do fato de escrever e relatar a
experiéncia.

Desse modo, n6s compreendemos que o contexto de formacao vivenciado pelas
estudantes favorece a reflexdo. No entanto, as atividades que sdo desenvolvidas no
ambito do PIBID/Pedagogia parecem trabalhar a reflexdo de modo muito disperso,
pouco organico, muito dependente das disposicOes pessoais de cada uma. Nesse sentido,
¢ importante reiterarmos que por meio da andlise documental e da entrevista ndo
verificamos haver no subprojeto a utilizacdo dos instrumentos indicados pela literatura
como potencializadores da reflexao.

Necessario demarcar que na formacdo de professores as estratégias formativas
constituem um modo de possibilitar que os professores reflitam sobre suas praticas
(ALARCAO, 2003). Nesse horizonte, N6voa (2009) ao advogar uma teoria da
pessoalidade no interior da profissionalidade recomenda a construcdo de narrativas
pelos docentes sobre suas historias de vida pessoal e profissional.

Finalmente, concluimos que embora no subprojeto do PIBID/Pedagogia seja
explicitada a necessidade de investir no desenvolvimento profissional dos professores,

considerando a reivindica¢do de uma Pedagogia centrada no estudo da prética e da acdo
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reflexiva, as falas das graduandas e a analise documental indicam haver falta de
sistematicidade e intencionalidade quanto a reflex&o. Isso, considerando principalmente
0 conteido da mesma.

No entanto, cumpre lembrarmos que o PIBID é um Programa novo e que o edital
do PIBID de 2009 pouco esclarece e/ou oferece sugestdes acerca de como este deve ser
organizado. Como j& explicitado, somente em 2013 é que foi divulgado um documento
com orientagcBes mais claras quanto a organizagdo do mesmo. Desse modo, pensamos
que coordenar e planejar a implementagdo dos subprojetos é um desafio,
principalmente, pelo fato dele se encontrar em processo de construcdo. Corroborando
com isso, o fato de que ainda ndo temos um so6lido conhecimento sobre a materializagdo
do Programa esta sintonizado com esse posicionamento. Atualmente, o que existe em
quantidade séo relatos de experiéncias de participantes do Programa, 0 que torna o que

se sabe sobre 0 mesmo muito difuso e insuficiente para analises mais conclusivas.

3.5.3 O que dizem as licenciandas sobre a aprendizagem da docéncia

H& um consenso na literatura quanto a aprendizagem da docéncia por meio da
reflexdo sobre a préatica. Varios autores como Garcia (1999), Mizukami et al. (2002),
Tardif (2009) e Ndvoa (2009), dentre outros, confirmam este posicionamento. Nesta
perspectiva, eles enfatizam a questdo da pratica profissional como uma das fontes de
aprendizagem. Em acordo com tal acepgdo, Tardif (2009) destaca os saberes
experienciais dos professores advindos do contato diario com a profissdo e da
socializacdo profissional, e ainda ressalta a capacidade das experiéncias praticas serem
fontes de novos conhecimentos e de reavaliagdo dos j& adquiridos.

Sendo assim, e tendo em vista nosso objetivo de identificar quais saberes foram
aprendidos, construidos e mobilizados pelas licenciandas nos contextos de
formacdo/atuagdo vivenciados pelas mesmas, nds consideramos pertinente inquirir as
informantes da pesquisa sobre o processo de inser¢do e de atuagdo na escola e a
contribuicdo dos momentos vivenciados na instituicdo para a aprendizagem da
docéncia. Ademais, ja vimos por meio da analise documental que a principal diretriz do
Programa diz respeito & insercdo do licenciando em escolas publicas de Educagdo

Basica - a sua formacao prética.
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Dessa forma, realizamos as seguintes indagacdes as licenciandas: Como foi o
seu contato inicial com a escola onde atuou por meio do PIBID? Vocé sentiu alguma
dificuldade em inserir-se na escola? Como foi 0 seu convivio com as profissionais da
escola? VVocé considera que este convivio contribuiu para a aprendizagem da docéncia?
Fale um pouco sobre as atividades (aulas ministradas, projetos, planejamento, avaliacéo,
participacdo em reunides e em eventos da escola) que vocé desenvolve na escola. Essas
atividades tém contribuido para a aprendizagem da docéncia? Na sua atuagdo na escola
vocé teve alguma dificuldade? Vocé considera que o PIBID contribuiu para o seu
conhecimento do curriculo das séries iniciais? Referente a aprendizagem dos contedos
das disciplinas (matematica, portugués, etc.) a serem trabalhadas com os alunos, vocé
considera que o PIBID teve alguma contribuicdo neste aspecto? Qual?

Nas respostas referentes a pergunta sobre o contato inicial com a escola e as
dificuldades sentidas, 4 licenciandas falaram sobre o relacionamento com alguns dos
profissionais da instituicdo. Tal aspecto foi citado pelas entrevistadas inseridas no
estabelecimento C e por 1 graduanda que atuou na escola B**.

Maria fala sobre a dificuldade de relacionamento com os membros da gestéo
escolar. Para a estudante esta situacdo ocorreu devido ao fato das gestoras verem as
licenciandas como estagiarias e, por isso, as colocarem para desenvolverem fungdes que
ndo diziam respeito, especificamente, a iniciacdo da docéncia, como por exemplo,
recortar papel, dentre outras atividades. Além disso, ao descrever o comportamento de
uma das profissionais da escola, demonstra que, ao ser inserida na instituicdo C, teve
contato com pessoas insatisfeitas com a profissdo. E interessante perceber que, embora
Maria mencione o aspecto negativo de conviver com uma das profissionais da escola, de
modo geral, ela enfatiza os elementos positivos presentes no convivio com o pessoal
daquele estabelecimento.

Margarida cita a falta de dialogo entre os profissionais da escola C. Na
perspectiva da licencianda, isso contribuiu para a dificuldade da professora regente em
realizar o seu trabalho. A estudante considera que essa situacdo dificultou sua insercao
na docéncia. Ainda, evidencia que a experiéncia contribuiu para que compreendesse 0

que ndo colabora para o desenvolvimento de uma instituicdo de ensino:

16 Como j4 ressaltado nesta pesquisa, atualmente, o subprojeto do PIBID Pedagogia ndo atende mais a
escola B, a qual contou com a colaboracdo do referido somente durante 2010 e 2011.
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E ai, eu comecei a perceber que a escola [...] a gestdo ndo tinha uma coesao.
Entdo, todo mundo ficava muito perdido, sem saber o que fazer [...] era uma
coisa muito atrapalhada [...] ndo tinha uma proposta conjunta, ndo tinha um
dialogo. Entéo, no comeco foi bem complicado, porque eu esperava que eu
fosse aprender muito com a professora com quem eu estivesse trabalhando,
mas com ela eu ndo consegui sentir que eu aprendia muita coisa, porque ela
estava totalmente perdida, tanto quanto eu. Ela sabia dar aula para o quarto
ano tanto quanto eu. [...] eu ndo via muito sentido nas coisas que eram
feitas, eu sentia que os alunos estavam fingindo que estavam aprendendo e a
professora estava fingindo que estava ensinando. [...] Entdo, eu acho que
isso, 0 que eu aprendi com isso, é 0 que ndo fazer ou o que nédo contribui [...]
para a dindmica da escola, ndo contribui para nada na escola é ter uma
gestao que vive em conflito. E varias coisas assim, eu acho que eu aprendi
muito o que ndo fazer com estas gestoras [...](Margarida, 2013, C,12 meses
de atuacdo).

Ldcia, por outro viés, salienta sobre os problema de relacionamento com a

professora*!’

da sala em que ela foi inserida, no sentido da negociacdo do espaco e da
parceria. Ela ainda interpreta que essa dificuldade é derivada do fato da regente ser
contratada, e associa a esta circunstancia o0 medo de perder o emprego e sentimento de
cilmes para com a licencianda. Essa problematica foi superada com o tempo e com a
intervencao da supervisora do subprojeto e da coordenadora.

Inacia evidencia ter sentido dificuldade de relacionamento com os profissionais

da escola B, 0 que ndo ocorreu quando foi inserida no estabelecimento A.

Bom, de inicio na primeira escola que eu participei foi bem dificil, porque é
uma escola bem tradicional, os professores sdo bem conteudistas. Entéo, eu
nao tive muita abertura. No outro ano que eu mudei de escola é que eu tive
maior aproximagdo tanto com a diretora, com os funcionarios, com 0s
alunos. E ai que vocé comega mergulhar melhor no dia a dia da escola, mas
de inicio eu tive muita dificuldade (Inacia, 2013, A, 27 meses de atuacéo).

Constatamos que, das 4 licenciandas que tiveram dificuldade de relacionamento
com os profissionais da escola, 2 delas, atuantes no estabelecimento C, referenciam
questBes ligadas a gestdo da escola, ao passo que uma especifica o convivio com a
professora regente da sala. JA4 a graduanda que atuou na instituicdo B, cita uma
dificuldade de insercdo que parece relacionada a principios pedagogicos adotados pelo
pessoal da escola.

Quando perguntadas sobre o convivio com as profissionais da escola e a
contribuicdo destes momentos para a aprendizagem da docéncia, as estudantes destacam

como situagOes favoraveis a aprendizagem da docéncia: a hora do recreio; as ocasides

117 Importante esclarecer que todas entrevistadas tiveram contato com mais de uma professora. Por isso,
algumas vezes na pesquisa parece que, as licenciandas estdo sendo contraditorias em suas falas. No
entanto, elas estéo se referindo a vivéncias com pessoas diferentes.
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em que observaram o que o pessoal da escola faz; e as oportunidades em que puderam
tirar dividas com os docentes.

A hora do recreio é mencionada por 2 licenciandas atuantes na escola C**® e 1 da
escola A como ocasido oportuna para a aprendizagem. Isso porque, segundo Maria,
escutar outros professores contando experiéncias de ensino bem sucedidas € um
incentivo para acreditar na possibilidade de uma atuacdo com resultados positivos.
Nessa direcdo, Joana referencia o contato com a sala dos professores como um
momento para escutar experiéncias de ensino contadas pelas regentes. Ja Lucia, atribui a
esses episodios o sentido de ter uma oportunidade para pensar sobre como 0s

professores de profissdo reagem a determinadas situacoes.

Nossa! Eu acho que na escola, na hora do recreio, eu via muita coisa boa,
muita coisa, muito depoimento, muita fala de professora. Assim, de na hora
do recreio, de socializar:

— Ah eu fiz isso com a minha turma, deu certo. Eu fiz este projeto, ficou bom.
Ent8o, houve muito esta troca, eu vi isso acontecer, acho que essa foi a parte
mais rica da convivéncia, quando eu via as professoras sentadas trocando as
coisas. [...] eu escutei muito relato positivo, muita troca de experiéncia. Eu
acho isso vélido, ver um professor contando que alguma coisa deu certo,
tomando atitudes legais, postura legal em sala de aula. Eu acho que
enriquece a gente, tanto como pessoa, como profissionalmente. Primeiro de
incentivo de que pode dar certo. Quando a gente entra no PIBID, a gente vé
que os desafios sdo muito grandes, tem hora que da vontade de desistir, vocé
acha que ndo vai da conta. Mas eu acho que no sentido de que da certo se o
professor fizer um bom trabalho ele vai conseguir um bom resultado. Vocé
escutar o professor contando que tinha um aluno que ndo queria nada com
nada e ele esté fazendo atividade, estd conseguindo desenvolver; ou que um
aluno que tinha dificuldade, o professor comecou a trabalhar de um jeito
diferente e o aluno esti indo para frente (Maria, 2013, C,13 meses de
atuacdo).

Ah, eu acho que contribui demais [...] porque vocé tem contato com 0s
professores [...] eu os ouvia conversando sobre avaliacdo [...]. O clima da
escola vai te favorecendo, vocé vai aprendendo, vocé vai vendo como
determinada pessoa reage a certa situacdo; vocé fica pensando como vocé
faria. [...] (Lucia, 2013, C,14 meses de atua¢ao).

[..] houveram véarios momentos na sala dos professores que eles
comentavam das experiéncias, das vivéncias, a gente acaba ouvindo e
pegando isso para a gente (Joana, 2013, A, 34 meses de atuacéo).

Em outro momento da entrevista, Joana fala sobre sua participacdo no
planejamento feito na escola e a contribui¢do dessa ocasido para a sua aprendizagem da

docéncia. Isso também devido ao fato de poder ouvir relatos dos professores.

U8 pertinente informar que, apenas Margarida explicita que os momentos de recreio sdo horéarios em que
os professores ndo falam sobre questdes relativas a profissao.
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Muito! Contribuiu muito, porque as vezes o planejamento foge um pouco do
objetivo inicial ali, mas acaba que a discussao esta toda relacionada a sala
de aula e a aprendizagem. Entdo, eu acho que a gente aprende muito quando
as professoras se colocam, as vezes, quando vai trabalhar determinado
conteldo, as professoras colocam experiéncias:

- Isso deu certo!

Eu acho que é muito bom, eu achei muito bom ter participado (Joana,
2013, A, 34 meses de atuacao).

Marlene evidencia que o convivio com o0s outros profissionais da escola
contribuiu para a sua aprendizagem na medida em que ela tirava duvidas com 0s

mesmos, relativas a alguma atividade que pretendia propor e recebia sugestdes da

professora regente quanto a como lidar com os alunos.

Entdo, no6s duas tivemos uma rela¢do muito boa. Ela sempre foi muito aberta
comigo, tanto em relacdo a eu propor atividades, a ajudar ela, quanto de ela
me ajudar, falar as vezes, alguma coisa sobre os alunos, por eu néo ter
pratica, ela dizia:

- Vocé fala desse jeito, vocé trata desse jeito (Marlene, 2013, A, 13 meses de
atuacéo).

Além disso, Marlene pontua os momentos em que uma das professoras da escola
a ajudava na gestdo da classe. Explica que, como a professora regente da turma em que
ela foi inserida realizava um tratamento de satde, no decorrer do ano, ela assumiu a
turma em distintos momentos. Considerando estas ocasides, a graduanda menciona que
essa experiéncia fez com que ela valorizasse o trabalho coletivo e acreditasse que tal ato
facilita o desenvolvimento das tarefas do docente. Isso é importante, haja vista que a
literatura indica que, de maneira geral, o trabalho do professor é vivido de modo muito
individualizado (LUDKE, 1996).

Marina, ao falar sobre o seu convivio com os profissionais da escola, cita varias
facetas do que é feito na instituicdo, e enfatiza o fato de poder observar o que se realiza
dentro desse espaco. A estudante salienta que a oportunidade fez com que ela adquirisse
seguranca para quando for efetivamente dar inicio a carreira docente, pois acredita que

saberd lidar com as situacdes que aparecem no dia a dia da escola.

Entdo, acho que a gente tem um olhar mais reflexivo, mais critico da
realidade. Isso contribui muito no sentido de que, eu poder observar: o
comportamento de uma supervisdo, de ver como ela organiza o seu trabalho,
a dificuldade que é propor para anos diferentes; de estar acompanhando o
trabalho do professor; a dificuldade do professor em preparar a sua aula; a
complexidade do trabalho docente no dia a dia, porque ai fica mais visivel de
vocé perceber; a questdo do esforco que a escola tem que fazer para que
consiga todo mundo caminhar junto, no mesmo objetivo; e as relacdes
interpessoais envolvidas ali [...]. Entdo, esta relacdo faz com que a gente
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cresca profissionalmente, mas faz com que vocé evolua enquanto pessoa
também, no sentido de vocé se sentir mais preparada com maior autonomia
para quando estiver na escola saber lidar com certas situagdes. 1sso, eu acho
que contribui muito para a formacao da gente também (Marina, 2013, C, 38
meses de atuacdo).

O excerto acima nos leva a levantar a hipotese de que o Programa poderia ter o
efeito de amenizar o choque de realidade vivenciado por alguns professores. Cumpre-
nos destacar o carater hipotético da proposicao construida, haja vista que esse aspecto
escapa aos dominios dessa pesquisa.

Assim como Marina, Joana também faz mencédo a observacgéo, e, de modo bem
mais especifico, cita o fato de poder acompanhar o trabalho da professora da classe em

que ela atuou:

Dentro da sala de aula também, quando, as vezes, o professor toma
determinada atitude, vocé fica meio que fazendo uma reflexdo. Pensando, se
guando eu for assumir a turma, se eu vou fazer isso, se néo, por que n&o? E
mais analisando mesmo a prética do professor e refletindo em cima dela
(Joana, 2013, A, 34 meses de atuagéo).

Ao longo das entrevistas, algumas licenciandas destacam determinados tipos de
aprendizagens, as quais sdo provenientes da inser¢do em sala de aula e da observagéo do
modo de fazer das regentes, a saber: compreender a importancia da rotina; compreender
questBes sobre como alfabetizar uma criancga; contar estdrias; e aprender a escrever no

quadro.

E uma coisa também que aprendi demais [...] é a importéncia da rotina. Eu
sempre achei que rotina era coisa de professor chato. Ah, porque aquele
professor que todo dia chega e faz do mesmo jeito, aquela hora disso, aquela
hora daquilo, a hora deste material. [...] quando o aluno conhece a rotina
ele adquire uma disciplina, uma identificacdo mais rapida'®. O aluno ja
chega, ja sabe que ele vai chegar colocar o caderno de dever em cima da
mesa, vai sentar, ai vai vim a ficha, depois vai vim a contacdo de estoria,
depois a atividade. Esta rotina, légico que ela é diferente alguns dias e sofre
algumas modificacdes, mas tem algumas coisas que manter este ritmo ajuda
muito o aluno na aprendizagem, muito mesmo. E eu achei que era
“enjoanca” de professor, eu ndo sabia que era tdo importante. Tanto no 5°
ano que a professora tinha uma rotina, sempre seguia o horério, tinha as
disciplinas separadas, de chegar conversar, parar 10 minutos antes de
terminar a aula e j& comecar a juntar o material. Até isso é importante, até
mesmo para a disciplina, para o desenvolvimento dos alunos. Quanto agora

119 £ importante pontuarmos que Cordeiro (2010) ja teceu consideraces sobre a importancia da rotina.
Ao falar da indisciplina do ponto de vista dos procedimentos didaticos, da maneira de ensinar, ressalta a
importancia de uma rotina da aula para diminuir o nivel de tensdes e expectativas envolvidas nas
realizacBes das atividades escolares. Ademais, o autor evidencia que o estabelecimento de algumas
rotinas ligadas ao modo de se ler um texto e de realizar anotages pode tornar as atividades escolares mais
claras e mais faceis de serem compreendidas.
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no 1° ano, eu vejo a mesma coisa, eles ja sabem: hoje é dia de chegar de
colocar o caderno ali de fazer esta atividade, porque hoje tem matematica,
dia de chegar colocar o caderno de dever ali, e hoje vai ter Educacao Fisica,
depois da Educacéo Fisica vai ter contacéo de estdria. Esta rotina é muito
importante para os alunos, eu acho que faz com que eles adquiram também
uma nocdo de tempo, principalmente para os pequenos, uma nocédo de que
vai ter isso, depois vai ter aquilo, de sequéncia. Eu acho muito interessante,
foi uma das coisas que eu aprendi na escola, que eu acho que foi mais
significante. Assim, aprendi muitas outras, mas a questdo da rotina é muito
importante (Maria, 2013, C,13 meses de atuagao).

[...] eu sinto que eu aprendi mais coisas sobre como ser uma professora. [...]
Entdo, eu consegui aprender com ela, como alfabetizar uma crianca. Como
que eu comeco, quais sao as etapas desse aprendizado alfabético. Tem muito
mais planejamento, eu consigo saber por onde ela vai caminhar, como que
ela vai desenvolver o trabalho dela, e nisso eu consigo desenvolver muito
mais [...] eu acho que a gente aprende principalmente com a professora que
a gente esta trabalhando, com a escola, com os préprios alunos na pratica
mesmo. Eu acho que vocé vé a forma como ela faz, se aquilo da certo para
ela, ou as ideias que ela tem, se ela te ajuda a pensar uma forma de vocé
desenvolver aquilo. Nesses dois sentidos de vocé ver tanto a prética dela e ai
vocé tirar exemplo, a pratica dela como exemplo e também a professora
como uma ajuda ali, na hora do seu planejamento, na hora de vocé pensar o
que vocé vai desenvolver ai ela te fala:

- Olha pela minha experiéncia, isso talvez os alunos ndo estejam tao aptos a
compreender, tenta de tal outra forma, o que vocé acha de fazer [..]?
(Margarida, 2013, 12 meses de atuacgéo).

Nossa! Eu aprendi demais com ela a questdo da contacdo de estdria. Eu
acho que ela conta muito bem, empolgada. Eu via 0s meninos naquela
concentracdo [...]. E vocé vai vendo como €, e vocé consegue ir aprendendo
(Lacia, 2013, C, 14 meses de atuacao).

[...] tem coisas que no curso vocé ndo vai aprender, vocé s vai aprender na
pratica, como escrever no quadro. Existe um jeito certo de escrever no
quadro para a série de alfabetizagdo, vocé tem que seguir as linhas certinhas
para o aluno escrever no caderno igual. [...] As vezes, vocé vai escrever no
quadro e vocé para de escrever no quadro, vocé faz uma linha e para de
escrever no quadro, porque ndo deu para continuar e o aluno faz igual a
vocé ele parou ali e vai escrever em baixo (Joana, 2013, A, 34 meses de
atuacdo).

Os relatos expostos acima vao ao encontro do que Névoa (2013) sublinha em
razdo de tornamo-nos docentes por meio de um processo de formacdo e de
aprendizagem na profissdo: a importancia de aprender com um professor experiente.
Nesse sentido, Van Zanten (2008), ao falar sobre a socializacao profissional pelos pares,
afirma que a existéncia de professores ja estabelecidos em certa escola, unidos em torno
de objetivos comuns, favorece a transmissao informal das maneiras de fazer por meio de
trocas de ponto de vista, conselhos e ajuda.

Em suma, a maioria das entrevistadas explicita que consideram que foi

importante para a aprendizagem da docéncia, a saber: ouvir os professores de profissao
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relatando suas experiéncias de ensino; receber dos professores regentes sugestdes
relativas a0 modo de trabalhar com os alunos. Isso porque, segundo as inquiridas, esses
momentos se constituiram como referéncia para elas pensarem sobre o que ouviram.
Ademais, as licenciandas citam, sobretudo, a oportunidade de poder observar o que é
feito dentro do espaco escolar e da sala de aula como uma ocasido para conhecer o que é
feito na instituicdo e pensar sobre como fariam.

Inferindo sobre os dados apresentados verificamos que, a maioria das estudantes
indica ter se apropriado de algumas aprendizagens ligadas a procedimentos didaticos e
ao modo de fazer — organizar a rotina da sala de aula; lidar com os alunos; aspectos
referentes & como alfabetizar; contar estorias; escrever no quadro. As narrativas das
licenciandas ainda apresentam, de modo marcante, que estas aprendizagens tém origem
na socializacdo profissional pelos pares.

Sendo assim, consideramos que as estudantes construiram o0s saberes
pedagogicos, especificamente aqueles relativos ao saber fazer. Isso porque, a
especificidade da formacdo pedagdgica é refletir sobre o que se faz (PIMENTA, 2007).
Nesse sentido, as narrativas das graduandas demonstram que ouvir relatos dos
professores regentes, poder observa-los e desenvolver atividades com alunos € uma
ponte para se analisar o que se faz na escola.

Quanto ao que é realizado nas instituicdes de ensino pelas licenciandas, as
informantes expdem que no intervalo de dois dias da semana elas fazem atividades
didaticas com os alunos'?’. Em um dos dias, as entrevistadas atuantes na escola A e C
ministram aula para toda a classe, haja vista que acompanham uma turma durante o ano.
No outro dia da semana as graduandas atuantes na instituicio A desenvolvem
atividades, de modo extraclasse*** com os alunos considerados pelas mesmas como com
dificuldades de aprendizagem. Enquanto isso, as atuantes na escola C acompanham o
trabalho da regente em classe, e destinam atencdo especial para aqueles alunos com
dificuldade de aprendizagem e com necessidades educacionais especiais. Como
podemos notar 0 modo de atuacdo das licenciandas na escola A é diferente da

instituicdo C'%.

120 No momento de realizacdo da entrevistas as licenciandas estavam atuando nos seguintes anos: Maria,
Margarida e Inacia — 1°; Joana, Licia e Marlene — 4°; Marina — 2 °. Estas informagdes foram transmitidas
pela coordenadora do subprojeto enfocado.

121 £ pertinente informar que os alunos séo retirados da sala no momento regular da aula. 1sso ocorre para
que eles realizem atividades, de modo individual, com acompanhamento da licencianda.

122 34 faz quatro anos que a escola A esta sendo atendida pelo Programa, a atuacdo das estudantes no
estabelecimento A iniciou e manteve a mesma logica de organizagdo: regéncia na turma e atendimento as
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Notamos que, ao relatarem as atividades que desenvolvem na escola, 4
licenciandas iniciam o discurso citando questdes sobre o nivel cognitivo dos alunos.
Joana evidencia considerar a percepcéo de certa dificuldade dos estudantes em relacéo a
determinado contetdo. Marlene tece consideracfes a respeito da série em que 0s
estudantes estdo cursando e sobre o saber ou ndo saber ler. Marina ressalta selecionar
atividades que podem ser feitas por alunos em diferentes niveis cognitivos. E,
Margarida expde algumas observagOes feitas sobre a aprendizagem dos educandos e
mostra como essa acéo a ajuda a definir quais serdo as atividades realizadas.

Ao abordarem as atividades desenvolvidas é recorrente, entre as informantes,
falas que enfatizam a parte operacional do método, os procedimentos adotados durante
0 desenvolvimento de determinada atividade e os recursos didaticos utilizados. As
graduandas sublinham que trabalham com atividades diferenciadas'®, Itdicas,
dindmicas e artisticas, além de realizarem trabalhos em grupo. Citam utilizar: materiais
concretos; jogos de alfabetizacdo; leituras — poemas, musicas, estorias em quadrinhos;
videos; palavras cruzadas. Ressaltam solicitar que os alunos fagam: pinturas;
dobraduras; desenho livre; construam brinquedo de sucata; e reescrita de estorias.
Vaérias participantes da pesquisa ainda explicitam recorrer a contacdo de estoria e
Margarida cita realizar atividade de “vendinha”.

Cumpre-nos destacar que as entrevistadas citam essas questdes de modo muito
geral, misturando nos depoimentos os procedimentos adotados por elas e 0s recursos
utilizados com o que é solicitado aos alunos. Isso, sendo que elas enfatizam,
primordialmente, os recursos utilizados, ao passo que as ac¢Oes solicitadas aos alunos
recebem menor consideracdo no discurso das licenciandas. Somando-se a este ultimo
aspecto citado, ainda notamos que, embora iniciem o discurso tecendo consideracdes a
respeito do nivel cognitivo dos alunos, ao relatarem as atividades desenvolvidas nao

fazem mencé&o aos objetivos de aprendizagem para com 0S mesmos.

criancas com dificuldades de aprendizagem, de modo individualizado. Segundo as licenciandas inseridas
na escola C, as professoras dessa instituicdo, preferem que os alunos com dificuldade de aprendizagem
recebam atencdo dentro da classe. Isso porque, elas analisam que se os alunos sairem da sala de aula no
horario em que a mesma ocorre eles ndo vao ter contato com muitos contetdos ensinados pela regente.
Segundo a atual coordenadora do Programa essa diferenga no modo de atuacdo das graduandas na escola
é um aspecto que permanece em debate e polémica.

123 A partir da leitura das entrevistas como um todo, nds entendemos que, quando as licenciandas dizem
trabalhar com atividades diferenciadas, elas querem se referir a atividades distintas das propostas no
modelo tradicional e diferentes das feitas pelas professoras regentes, as quais, na maioria das vezes séo
interpretadas pelas mesmas como tradicionais.
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Quanto a tomada de decisdo sobre quais conteldos serdo objeto de ensino
aprendizagem, as participantes da pesquisa deixam claro que, com base no didlogo e na
observacdo das atividades que a regente desenvolve, elas decidem os contetidos que irdo
abordar em suas aulas com a classe.

Constatamos que as estudantes trabalham com contetdos ja em desenvolvimento
pela regente. Desse modo, é possivel que as graduandas ndo vivenciem o processo de
introducdo’® de determinados contetdos. Inclusive, as falas de algumas entrevistadas
apontam que a sequéncia do trabalho com determinado conteudo, por vezes, é realizada

de modo intercalado, entre licencianda e regente, como podemos notar em:

[...] normalmente, a gente pensa alguma coisa, ai ela*” fala:

- Ah, podia pensar nisso![...]

- N&o, isso é mais para frente.

E sempre pensando em um planejamento juntas. Normalmente, uma
complementa a outra, mas sdo atividades separadas. A minha atividade é
uma e a dela é outra, normalmente sdo complementares (Maria, 2013, C,13
meses de atuacao).

A respeito da aprendizagem dos contetdos a serem trabalhados com os alunos,
quando perguntadas se o subprojeto do PIBID/Pedagogia teve alguma contribuicdo para
apreensdo dos mesmos, fica evidente que ndo é objetivo do mesmo enfocar de modo
organizado e planejado tal aspecto. Essa situacdo esta em compasso com 0 que €
proposto no subprojeto - documento. 1sso porque, como ja ressaltado, a aprendizagem
do contetido pelas graduandas ndo esta sistematizada na proposta do PIBID/Pedagogia.
No entanto, a necessidade de planejar e executar aulas impele as informantes a

estudarem o mesmo. Nesse sentido, a fala de Marina é bem ilustrativa:

Nossa! Assim, abre muito a cabeca da gente, porque coisas que a gente vai
ensinar para as criangas, por exemplo, o contetdo de fracdo, quanto tempo
que tem que eu ndo vejo fracdo. Entdo, antes de eu dar esta aula, eu tenho
que me preparar, estudar. Isso facilitou muito para que a gente pudesse
retomar aquilo que aprendemos na nossa fase enquanto estudante (Marina,
2013, C, 38 meses de atuacéo).

124 Segundo Farias (2009), o processo de ensino-aprendizagem de determinado contetido é realizado em
momentos ou fase de estudo: introducdo, aprofundamento e culminancia.
124 A bolsista esté se referindo & professora regente.
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Assim como Marina, 3 licenciandas atuantes na escola A relembraram que ja
aprenderam o conteudo quando eram estudantes da Educacdo Bésica, e sublinharam o
fato de terem que estudar novamente o conteldo para elaborar e executar aulas.
Notamos uma diferenca no teor do depoimento de LUcia, que destaca o fato de estudar o

conteudo, e acrescenta o ato de pensar modos diferentes de explica-lo aos alunos.

Entdo, vocé vai tendo contato com formas diferentes de explicar um
conteldo, de trabalhar o mesmo contetdo. [...] vocé vai percebendo o quanto
que € interessante a forma como vai trabalhando. Amplia o seu leque de
atividades, de formas, até mesmo de ver determinado conhecimento. Estudar
0 conteldo, dar uma aula [...] achando meios diferentes de explicar as
matérias para ver se eles conseguem aprender, conseguem entender o que foi
dito (Lucia, 2013, C, 14 meses de atuacao).

Ao falar da aprendizagem dos conteudos, 2 bolsistas fazem menc¢édo ao curso de
Pedagogia, especificamente as disciplinas de metodologia?®, as quais s&o obrigatorias e
voltadas para a formagdo profissional do licenciando. Uma das graduandas faz uma
avaliagéo positiva de uma das disciplinas cursadas. Outra estudante tece critica sobre as
mesmas, no entanto, ao dizer como gostaria que a aula ocorresse, exemplifica citando a
pratica de uma das professoras de metodologia. Isso nos leva a relativizar a critica da

participante da pesquisa.

Eu acho que aprende bastante também, porque quando vocé vai desenvolver
uma atividade de matematica, por exemplo, de multiplicagdo, vocé as vezes,
para passar para o aluno, tem coisas que a gente ja estudou ha muito tempo
e acaba esquecendo. Depois que vocé faz a disciplina, como por exemplo, eu
fiz Matematica I, ficou muito mais facil para eu atuar em sala de aula. Antes
de fazer a disciplina eu tive muita dificuldade para trabalhar multiplicacéo,
nameros fracionarios. E ai vocé tem que estudar para vocé saber o que vocé
vai fazer na sala de aula, porque muita coisa a gente esquece. Foi depois da
disciplina que eu consegui, na pratica, atuar melhor (Joana, 2013, A, 34
meses de atuacao).

Ah, mais ou menos, ndo tanto assim ndo. Hoje em dia eu ainda sinto
inseguranca em relagdo a isso. Eu acho que 0 nosso curso deixa muito a
desejar, porque quando a gente faz estas disciplinas, Portugués, Matemética,
eles deixam a gente muito mais voltada para os documentos, ndo tanto para
0 conteldo. Eu acho que deveria ser mais voltado para o contetdo que a
gente vai dar dentro de sala, a gente ja sabe o que é uma adi¢do, uma
subtracdo, o que é fazer uma frase, o que é fazer um texto, mas a gente
aprendeu isso ha anos atrds, na nossa escolarizacdo. Entdo, para nosso
curso, devia dar uma relembrada, algumas dicas. [...] Eu acho que nosso
curso e até mesmo o PIBID [...] a gente explica pelo que a gente vé nos
livros, eu pelo menos, o que eu aprendo na internet. E o que eu posso dizer

1260 curso aqui enfocado conta com as seguintes disciplinas de metodologia: Matematica | — EDU 461;
Matematica Il — EDU 470; Lingua Portuguesa | — EDU 464; Lingua Portuguesa Il — EDU 465; Histdria —
EDU 467; Geografia — EDU 468.
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da minha experiéncia na escola [..] (Marlene, 2013, A, 13 meses de
atuacdo).

Quando perguntadas sobre a contribuicdo do ato de desenvolver atividades com
os alunos para a aprendizagem da docéncia, os aspectos mencionados pelas licenciandas
estdo relacionados a oportunidade de planejar e executar aulas. Assim, a execugdo e as
reacOes dos alunos ao trabalho das graduandas recebem destaque em algumas falas.

O fato de vocé sentar para planejar alguma coisa, é diferente de vocé
vivenciar, como por exemplo, aqui na universidade; as vezes vocé vé as
coisas na teoria, vocé ndo tem este planejamento do dia a dia (Maria, 2013,
C,13 meses de atuacdo).

Ah, com certeza é fazendo que a gente aprende. Muitas vezes, vendo o que
vocé faz que da certo, o que ndo da. Muitas vezes tentar de novo aquela
mesma coisa que ndo deu certo e ai vocé vé que da proxima vez foi um pouco
melhor. Mudando algumas atitudes, mudando a forma de falar, as vezes vocé
percebe vocé vai pegando, digamos, a manha do processo, porque quando
vocé entra vocé esta totalmente cru, vocé ndo sabe nem como falar com uma
crianca direito [...] Entéo, a gente acaba falando palavras que eles ndo tém
a minima nogéo do que seja, toda esta questao didatica mesmo, vocé chega,
eu pelo menos cheguei sem saber como fazer. E ai com o tempo vocé vai
conhecendo seus alunos, vocé vai percebendo, quais sdo as necessidades, 0
que eles entendem o que eles ndo entendem, de que forma vocé tem que
abordar aquilo (Margarida, 2013, C, 12 meses de atuacéo).

Tem contribuido muito, porque quando vocé planeja uma aula, vocé vai la
coloca os objetivos, o desenvolvimento e tudo, quando vocé vai para a sala
de aula, que vocé vai desenvolver a atividade, as vezes, tem coisa que impede
que aconteca; e a partir daquilo vocé vai vendo o que pode ser feito para
modificar, o que ndo deu certo, porque nao deu certo. E uma experiéncia boa
que vocé tem de estar vivenciando e poder modificar depois alguma coisa
que ndo deu certo (Joana, 2013, A, 34 meses de atuacio).

As vezes, eu via que tinha determinado aluno que n&o entendia a atividade,
eu tinha que pensar outra forma de explicar para ele. Quando vocé vé essas
diferentes coisas que, as vezes, eu acho que passam despercebidas para a
gente, mas que ajudam a aprender muita coisa, porque vocé tem que
aprender a lidar com pessoas com o pensamento diferente, que ndo entendem
de determinada maneira, mas que entendem de outra. Vocé tem que pensar
como explicar (Llcia, 2013, C, 14 meses de atuacao).

Com certeza, porque no momento que vocé faz o planejamento e vai executa-
lo, vocé tem a oportunidade de refletir sobre aquela acdo. Vocé vé que tem
coisa que vocé planeja, na pratica, na hora da transposicdo didatica, vocé
tem alguma dificuldade. As vezes, vocé planeja uma aula que vocé quer dar
em 50 minutos, mas de repente vocé percebe que aquela aula pode se
desdobrar em trés, quatro aulas. A aula que vocé prepara de trés aulas, as
vezes, o rendimento dela pode ser uma aula s6. Vocé percebe em que ponto
vocé consegue uma maior motivacdo dos alunos em relagdo aquilo que vocé
estd ensinando. Assim, as destrezas mesmo do professor. Eu consegui muito
isso com estas atividades, a autonomia de pensar e agir, saber quais
caminhos que eu posso seguir. 1sso me ajudou muito, na questdo de
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subsidios, saber o que procurar como procurar, 0 que propor, Como propor,
de que forma eu devo transmitir, de pensar:

- Sera que eu estou me fazendo entender naquele momento?

Eu acho que tudo isso foi muito valido para a minha formacao, sem esses
planejamentos, sem essas execuc¢des, sem essa oportunidade, eu seria muito
diferente, uma profissional menos segura. Isso, se eu ndo tivesse tido a
oportunidade de vivenciar estes planejamentos, de executa-los, de ver as
dificuldades que a gente enfrenta na sala de aula para que vocé consiga
motivar 0s alunos, para conseguir um bom desenvolvimento da
aprendizagem. Entdo, isso tudo fez com que eu crescesse enquanto
profissional (Marina, 2013, C, 38 meses de atuacao).

Sim, principalmente nos momentos que eu sento para planejar, que eu acho
que é a parte que mais contribui, porque vocé tem que pensar:

- Sera que isso vai dar certo mesmo?

- Sera que essa atividade vai atender a necessidade daquele aluno?

Vocé tem que estar fazendo e refletindo durante todo momento (Inacia, 2013,
A, 27 meses de atuagao).

Analisando as falas das licenciandas, podemos notar que as narrativas de 6 delas
expressam consideracdes ja expostas por Farias (2009), ao falar sobre o sentido e os
principios do ato de planejar. Margarida e Joana anunciam a percep¢ao do planejamento
como ato continuo™®’, que ndo se inicia nem se esgota na tarefa de elaborago do plano e
execucdo da aula. Consideramos isso, porque elas mencionam como fazem a avaliagédo
do ocorrido em sala - se valem da mesma para repensar 0 modo de fazer. Nesse sentido,
explicitam modificar: a postura, 0 modo de falar e o que ndo deu certo.

Para Maria, a contribuicdo do ato de realizar a tarefa de planejar no ambito do
PIBID reside no fato de que essa ndo é uma acao pontual, como é no curso. Além disso,
a contribuicdo advém também da percepcdo de que as coisas nem sempre ocorrem como

imaginado, o que coloca a necessidade de flexibilidade?®

, um dos principios do ato de
planejar. In&cia comenta o ato de planejar como um momento de refletir sobre as
necessidades dos alunos'?® e a possibilidade de exequibilidade™* do plano. J& Marina
cita que, ao executar o plano, tem a oportunidade de perceber as suas dificuldades na
transposicdo didatica*** e de perceber a motivacdo dos alunos. Com isso, ela argumenta

que se sente mais segura.

127 De acordo com Farias (2009), o planejamento é um ato reflexivo e continuo, porque é permeado por
um processo de avaliagdo e revisdo do que somos, do que fazemos, e do que precisamos fazer.

128 A flexibilidade corresponde & avaliacdo e ao (re)planejamento do percurso. E importante ressaltar que
ela ndo diz respeito ao acaso ou improviso (FARIAS, 2009).

129 0 diagnostico da realidade sobre a qual iremos intervir é a primeira fase para elaboragdo do
planejamento (FARIAS, 2009).

130" A condicao de exequibilidade do plano diz respeito & avaliacdo do tempo e recursos disponiveis.

31 0 conceito de transposico didatica foi introduzido em 1975 pelo sociélogo Michel Verret e teorizado
por Yves Chevallard no livro “La transposition Didatique”. A transposigdo didatica € o meio pelo qual se
transforma o conhecimento cientifico em conhecimento escolar. Sdo processos e saberes envolvidos na
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Quando perguntadas sobre a contribuicdo da participacdo no PIBID para a
aprendizagem do curriculo escolar, 4 graduandas expressam respostas que em seu
contedo mostram como a aprendizagem esta intimamente ligada ao contato diario com
a escola e com os professores. Situacdo essa, que vai ao encontro da proposicdo de
Tardif (2009) em que afirma que os conhecimentos curriculares sdo apreendidos
também pelo contato diario com a profissdo e com o0s pares.

Maria cita trés momentos oportunos para aprender sobre o curriculo das séries
iniciais: a participacdo no planejamento®®, bem como na escolha do livro didatico a ser
adotado durante o ano; e a possibilidade de ouvir consideracdes dos professores

regentes sobre como esse curriculo é trabalhado ao longo do tempo.

Eu acho que quando o professor planeja junto vocé percebe um pouco mais;
quando vocé senta com o professor que vocé vé ele planejar as aulas, eu
acho que vocé percebe mais um pouco do curriculo, de como o professor tem
que dar conta (Maria, 2013, C,13 meses de atuagéo).

As professoras discutiam a questéo da letra cursiva, parece que algum tempo
atras elas colocavam a letra cursiva jd no meio do ano. E ai os professores
no dia a dia foram vendo que n&o estava adiantando. Entdo, comecaram a
jogar a letra cursiva mais para frente, ou seja, sdo adaptacGes que muitas
vezes o curriculo pede, e o professor vai perceber s na pratica mesmo, com
a experiéncia [...] No dia a dia os professores viram que néo, as vezes, era
melhor estender um pouco mais na letra palito para gque 0S meninos
estivessem mais maduros quando comegasse a cursiva. As vezes comecava a
cursiva cedo, as vezes, 0s meninos ndo estavam com uma coordenacao
motora boa e ainda isso acabava diminuindo o interesse dos alunos (Maria,
2013, C,13 meses de atuagao).

Eu sentei com a professora, ela me mostrou algumas coisas no livro:
— Olha como este livro aqui possibilita trazer mais para a realidade do
aluno. [...] e as vezes ela me mostrava:

— Olha, esse daqui esta muito mais fechado, olha o tipo de letra.
Até com isso a gente tem que ter cuidado. Nesse sentido, eu achei muito rico.
[...] a experiéncia que eu tive de ajudar a escolher um livro didatico foi
muito legal, [...], neste sentido de ver como que eram as atividades, de
pensar conteddo, até mesmo a ordem (Maria, 2013, C,13 meses de atuacao).

Maria € a Unica licencianda que, embora comente sobre a contribuicdo do
subprojeto para a sua aprendizagem do curriculo das séries iniciais, expressa considerar

gue os conhecimentos adquiridos ainda sdo poucos.

transposicdo didatica: fazer recortes na area de especialidades de acordo com o julgamento da relevancia
dos objetivos de ensino escolhido; selecionar quais aspectos de determinado conhecimento sdo relevantes;
dominar o conhecimento em questdo, incluindo a sua forma de construcéo; relacionar determinado
conhecimento com outras areas; contextualizar esse conhecimento; ter um pressuposto sobre como o
aluno aprende; dominar as estratégias de ensino para organizar as situagoes de aprendizagem (MELLO,
s.d).

32 Das 4 licenciandas atuantes na escola C, somente Maria evidencia participar junto com a professora
regente do momento de planejamento.
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Ldcia, Marina e Marlene enfatizam a vivéncia do curriculo em sala de aula.
Ldcia ainda acrescenta o contato com o plano bimestral elaborado pelos professores e
mostra a diferencas das aprendizagens quanto ao curriculo que teve no PIBID em

comparagdo com o estagio.

Eu acho que contribuiu demais, porque quando a gente tem contato para
saber o que vai estudar este ano em termos de portugués, matematica, o que
os alunos precisam saber, como que eu vou trabalhar com a crianca. Entéo,
eu acho que isso me ajudou demais. Vocé vai criando nocdo do que é
esperado do 1° ano, do 2°. Entdo, vocé vai tendo contato, até mesmo com o
planejamento do professor, vocé vai vendo como se estrutura, coisa que as
vezes, s no estagio vocé ndo vé muito. Entdo, é muito restrito o contato.
Entdo, eu acho que neste aspecto foi bem interessante. [..] Porque
planejamento diario a gente tem contato nos estagios, vocé faz a semana de
regéncia e tal, mas vocé vé assim, um planejamento mais amplo, vocé ndo
tem tanto contato (LUcia, 2013, C, 14 meses de atuacao).

Sim, pois o contato que mantemos no dia a dia em sala de aula nos
possibilita apreender e compreender o curriculo, ndo s6 do ano/serie em que
atuamos, mas dos outros anos/ serie, por exemplo, se atuo no 3° ano, sei que
no final deste ciclo a crianca tem que chegar no 4° ano totalmente
alfabetizada (Marina, 2013, C, 38 meses de atuagéo).

Dentro da sala de aula eu tendo contato com o que as professoras
trabalhavam (Marlene, 2013, A, 13 meses de atuacao).

Retomando a questdo do contato inicial com a escola, outra tematica que aparece
nas respostas de 5 entrevistadas é a questdo de lidar com o comportamento dos alunos,
considerados por algumas licenciandas como indisciplinados. Essa tematica é ressaltada
também quando as graduandas sdo indagadas se tiveram alguma dificuldade na atuacédo
na escola. Nessa direcdo, Campos (2013), ao inquirir estudantes participantes do
subprojeto enfocado e ex-participantes acerca dos maiores desafios enfrentados durante
a participagdo no Programa, verificou que dentre 0s mais recorrentes estava a
indisciplina dos alunos.

De modo geral, ao falar sobre a indisciplina, as informantes se referem a
aspectos do comportamento dos alunos, a saber: ndo ouvir; ndo fazer as atividades; ndo
demonstrar interesse; fazerem bagunca; e ndo respeitarem. Muitas vezes, essas questoes
aparecem nos discursos das entrevistadas associadas as suas dificuldades de gestdo de
classe, expressas como: eu ndo tinha ainda aquela postura; eu ndo sabia como lidar.
Dessa forma, interpretamos que as licenciandas consideram que suas fragilidades na
gestdo de classe, somadas a indisciplina dos alunos, dificultaram a inser¢do na escola,

tornando este momento estressante e decepcionante.
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Ademais, as graduandas associam a indisciplina dos alunos ao fato de eles ndo as
verem como professoras “[...] e eles meio que me viam mais como uma ajudante, uma
amiga muitas vezes, e como professora mesmo, muitas vezes ficava de lado (Maria,
2013, C, 13 meses de atuacao).

Esse ultimo aspecto parece estar relacionado com o posicionamento delicado no
qual as licenciandas se encontram, haja vista que realmente ndo séo as professoras
regentes das classes. 1sso porque, elas ndo estdo todos os dias com os alunos na sala de
aula, ndo assumem as mesmas responsabilidades que a regente e ndo tém o dialogo com
0s pais dos alunos. No entanto, também ndo sdo estagiarias, e, embora ndo estejam
todos os dias da semana com os estudantes, os acompanham durante o ano.

Maria explica a sua dificuldade de lidar com a indisciplina dos alunos também
pelo fato de eles serem mais velhos - se encontrarem no quinto ano -, e devido ao seu
momento de insercdo na escola, ja na metade do ano letivo. J& Joana, relaciona a
questdo, caracterizando a turma em que ela trabalhou “A minha experiéncia inicial ndo
deu muito certo. Eu ndo sei também se € porque de cara eu peguei uma turma mais
agitada, quando estava entrando na sala de aula, naguele ano acabou que atrapalhou
muito (Joana, 2013, A, 34 meses de atuacao)”. Ademais, as licenciandas citam que a
dificuldade de gestdo de classe era agravada na ocasido em que as graduandas
desenvolviam determinada atividade e as professoras regentes se ausentavam da sala,
bem como pela auséncia das mesmas em um dia de trabalho.

Quando questionada sobre as dificuldades encontradas na atuacdo na escola,
Joana reitera a questdo da indisciplina e da sua fragilidade na gestdo de classe ja
mencionadas quando ela falou da insercdo na escola. Nessa direcdo, Inacia aponta para
problemas que teve ao trabalhar com uma turma de quinto ano, em que os alunos eram
agitados e desmotivados. Marlene também cita que lidar com a falta de motivacéo dos
alunos foi um desafio e acresce a esta questdo a sua inseguranca quanto a atuacdo como
docente, 0 que é enfatizado em varios momentos da entrevista. Assim como as
entrevistadas Marlene e Inacia, Marina também faz mencéo a questdo da motivagédo dos
alunos, além de ressaltar a questdo da condicao de trabalho, o alto numero de alunos por
turma e as implicacGes disso nas atividades pedagogicas.

A respeito da disciplina, Van Zanten (2008), ao tratar sobre o papel central dos
alunos na socializagdo profissional dos docentes, revela que 4 entre 10 professores
iniciantes explicitam encontrar frequentemente problemas de disciplina. Para a autora,

essa situacdo se agrava em estabelecimentos periféricos; sendo assim, nesses contextos,
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esta influéncia é ainda mais importante por causar a percep¢do da dificuldade de
mobilizar os conhecimentos e as técnicas aprendidas durante a formacéo inicial. Isso,
porque, somam-se as dificuldades do iniciante as complexas relacbes dos alunos com os
saberes escolares.

Desse modo, as dificuldades encontradas pelas licenciandas - disciplina,
motivacdo, numero de alunos por turma - podem ser consideradas como adjuntas. O
problema parece estar ligado ao modo hierarquico de composicéo, social, econémico, 0s
quais causam efeitos nas escolas, nos alunos e nas relacfes destes com o saber.

Sobre essa questdo, ao ser questionado sobre as queixas dos professores quanto
aos problemas de disciplina, falta de interesse em aprender e salas de aula lotadas,
Novoa (2013) ressalta que em um contexto no qual todos tém acesso a escola, a questdo
central é: Como ensinar aqueles que ndo querem aprender? Como lidar com criancgas
que nao véem sentido na escola? Assim sendo, o desafio da Pedagogia contemporanea
seria trabalhar com a diversidade, incluindo os alunos por meio do diadlogo. Neste
sentido, “As questdes da autoridade, da relagdo e da disciplina sdo o coracdo da
profissdo docente e do trabalho pedagdgico” (NOVOA, 2013, p. 236).

Ainda, a respeito das dificuldades encontradas, notamos que as estudantes Maria
e Margarida citaram questdes bem singulares. Maria salienta ndo saber como agir com
uma clientela escolar especifica e que passa por constrangimentos relacionados a
problemas enfrentados pela nossa sociedade. Nesse sentido, ela comenta o caso de
algumas alunas — uma, que o pai é usuario de drogas e outra, que 0 pai esta detido na
prisdo — e fala dos efeitos dessa situacdo vivenciada para as estudantes, bem como para
suas aprendizagens. J& Margarida, relata ter tido dificuldade de conduzir o processo de
ensino aprendizagem por ndo saber como ensinar determinado conteddo. Em outro
momento da entrevista, Margarida ressalta ter se sentido frustrada ao perceber as suas
limitacOes no planejamento e execucOes de aulas. Isso porque, segundo a licencianda,
ela tinha a expectativa inicial de conseguir concretizar varias realizagdes no que tange
ao processo de ensino aprendizagem. Como explicacdo para a experiéncia vista como
mal sucedida pela graduanda, o Unico aspecto mencionado por ela sdo seus proprios
limites.

A esse respeito Tardif (2013) expde que o processo de democratizacdo escolar
deu origem a dois tipos de instituicOes: escola para elite e estabelecimentos situados em

zonas dificeis. Dessa forma, boa parte dos professores enfrenta problemas como, a
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violéncia diaria nas escolas, o fracasso dos alunos, a pobreza e a falta de envolvimento

das familias. Para o autor (2013, p.567) essa situacao acarreta:

[...] um desgaste moral dos professores [...] um sentimento de impoténcia ou
de fracasso, acompanhada de uma falta de reconhecimento ou até mesmo de
uma desvalorizacdo profissional que conduz a um desanimo face a sua tarefa
e uma impressdo de inutilidade social.

Essa dualidade no sistema de ensino pulveriza os profissionais da educacdo em
duas categorias, as quais se distinguem pelo contexto de trabalho docente: zonas dificeis
e instituigcdes de qualidade superior, privadas ou outras.

Quanto ao modo de lidar com as dificuldades sentidas, Margarida cita que
buscava auxilio em livros, haja vista o conhecimento do contelddo e de atividades que
podem ser trabalhadas em relacdo ao mesmo. Assim como Marina, Margarida também
ressalta que buscava apoio com as outras integrantes do PIBID, além de conversar com
os profissionais da escola. Marina acrescenta o fato de consultar textos cientificos, sites
e blogs para o esclarecimento de determinada duvida. A mesma também evidencia a
experiéncia acumulada diariamente como fonte de conhecimento para lidar com as
dificuldades.

Maria relata ter sentido muita angustia com os casos contados pelos alunos,
principalmente porque os problemas vivenciados por eles eram questdes que ndo tinham
solucdo imediata e muito menos dependiam dela para serem sanados. A licencianda
ressalta que estas questBes a perturbavam, no sentido de ndo se esquecer dos casos
contados pelos alunos. Ainda, evidencia que buscava motivar o aluno quanto a uma
auto-imagem positiva, no que se refere a capacidade de aprender. Essas circunstancias a
conduziram a se questionar a respeito do sentido do conteudo na vida do aluno diante
dos constrangimentos vivenciados por eles. Chama-nos a atencdo esse dado justamente
pela especificidade do publico da escola. Ao encontro das palavras de Maria, Van
Zanten (2008) coloca que a adaptacdo ao trabalho de ensino em contextos periféricos
afeta os objetivos, os conteddos e as atividades de ensino. Nesse horizonte, as
expectativas de resultados vao estar atreladas & motivacdo e a aquisicdo de confianca
por parte dos alunos, etc., em detrimento de aprendizagens cognitivas, isto €,
relacionadas ao saber socialmente acumulado.

Joana, ao ter problemas com a indisciplina e com a gestéo de classe, langou méo

de conversas com os alunos e elaboragdo de combinados. Ressalta que a professora a
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ajudou na gestdo de classe no sentido de conversar com o0s estudantes, quando
necessario. Inacia™® explicita ndo ter alcancado éxito nas solucdes propostas: atividades
ludicas e que sensibilizassem para o estudo. Argumenta que, ao pensar nestas situagoes,
ndo consegue encontrar uma resposta para este insucesso, e como hipotese afirma néo
saber distinguir se o problema esta no aluno, nela ou nas atividades trabalhadas, as quais
poderiam estar desconexas da realidade do aluno. Outra entrevistada, Marlene, cita que,
no que tange a sua inseguranca, a professora regente a ajudou a sanar esta dificuldade e
relata também ter tirado davidas com as colegas (licenciandas) quanto as atividades
trabalhadas. Em relacdo a ser respeitada como professora pelos alunos, ela menciona
que esta foi uma dificuldade que n&o cessou.

De modo geral, constatamos que o modo de lidar com as dificuldades estéo
ligados ao tato diario com os alunos e a busca de atividades, lembrando que todas
entrevistadas sublinham que trabalham com atividades diferenciadas, ludicas. Para
tanto, consultam livros, artigos, internet, e conversam com as outras graduandas e com
as profissionais da escola. Essas verificagdes nos levam a questionar: Serd que as
licenciandas vao resolver os problemas que se apresentam no trabalho com os alunos
somente variando as atividades? Seria interessante incluir na agenda de estudo do grupo
a problematizacéo acerca da relagcdo dos alunos com os saberes escolares.

Em suma, constatamos que a aprendizagem da docéncia nos contextos da escola
é derivada principalmente do contato das licenciandas com as professoras regentes e
com as demandas da profissdo de professor.

Verificamos que a aprendizagem com as professoras da escola ocorre de trés
modos. Em primeiro lugar, o fato de poder observa-las é referenciado como meio de
aprendizagem relacionado ao saber-fazer, além de ser indicado como uma oportunidade
de pensar sobre o fazer e sobre as decisGes tomadas na aula em relacdo as situa¢fes que
vao surgindo. Em segundo lugar, ouvir o relato de professores sobre situacOes
vivenciadas e atividades feitas na escola com os alunos, também se constituem como
referéncia para as graduandas tomarem conhecimento e pensarem sobre questdes
ligadas ao saber fazer e a tomada de decisdes no dia a dia da sala de aula. Além disso, as
entrevistadas afirmam aprender com as professoras quando dialogam com as mesmas,

tiram davidas, recebem sugestfes de adaptacdo de atividades, de como lidar com o0s

133 E Pertinente informar que essa experiéncia ocorreu na escola C. A experiéncia na escola A é vista por
Inécia como bem sucedida.
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alunos, e quando conversam sobre a distribuicdo do contetdo no curriculo desenvolvido
ao longo do ano.

Quando afirmamos que a aprendizagem nos contextos das escolas € derivada
também das demandas da profissdo, queremos chamar a atencéo para o fato de que a
inser¢do na escola impele as licenciandas a tomarem conhecimento e contato com as
fungdes que os professores exercem, bem como os saberes que Sdo necessarios para a
concretizagdo das mesmas. Nesse sentido, as licenciandas sdo levadas a um processo
ininterrupto de planejamento e execucgdo de aulas, envolvendo alunos reais com reacoes
ndo previstas.

As falas das licenciandas indicam que o contetdo das aprendizagens,
decorrentes da insercdo na escola, esta relacionado ao saber fazer. Sdo aprendizagens
concretas citadas pelas mesmas, a saber: contar estdrias; escrever no quadro;
compreender e conhecer a rotina da sala de aula e a importancia da mesma; fazer
planejamento; compreender a estruturacdo do curriculo; lidar com os alunos; aprender
contetdos. Nessa direcdo, Campos (2013) verificou que uma das aprendizagens
adquiridas no subprojeto enfocado pelas suas entrevistadas foi relativa ao ato de
planejar.

Tendo em vista a classificagdo dos saberes docentes elaborada por Tardif (2011),
consideramos que, embora possamos ligar 0s conhecimentos acima destacados aos
diferentes saberes que compdem o seu modelo tipoldgico, os avaliamos como saberes
da experiéncia. Isso porque, fica claro que eles sdo provenientes do contato com a sala
de aula, do trabalho realizado com os alunos e da aprendizagem com os profissionais da
escola. Isto é, a origem desse saber é a escola, contexto concreto onde se desenvolve o
processo de ensino aprendizagem.

Tudo isso coaduna para a percepcao de que o Programa antecipa o processo de
socializagdo profissional pelos pares, ainda que ndo possa Sser uma experiéncia
equiparada ao inicio da carreira. 1sso porque, institucionalmente, a responsabilidade
sobre a turma e a cobranca por resultados é atribuida somente a professora regente.
Dessa forma, as graduandas nédo vivenciam as mesmas pressdes que as professoras de
profissdo. Ademais, a insercdo das mesmas na escola acontece de modo dosado, pois
elas ndo estdo todos os dias na instituicdo. Soma-se a isto o fato de elas ainda estarem
vivenciando a formac&o inicial, podendo ser mais facilmente influenciadas pelo curso

em suas agOes e percepgdes, além de contarem com o apoio do grupo.
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Sendo assim, cumpre-nos ressaltar que, embora consideremos a importancia
desse momento de iniciacdo a docéncia, sabemos da provisoriedade dos seus efeitos,
que futuramente sofrerdo outras influéncias, seja pelo inicio da carreira, ou por outros

motivos.

3.5.4 Os sentidos atribuidos pelas licenciandas ao PIBID em seus processos de

desenvolvimento profissional

Tendo em vista 0 nosso principal objetivo: compreender e interpretar o sentido
atribuido pelas licenciandas as experiéncias vivenciadas no PIBID/Pedagogia, relativas
ao processo de desenvolvimento profissional, realizamos as seguintes indagacdes as
participantes da pesquisa: Para vocé, qual o sentido que o PIBID tem em sua formacao
profissional? Quais sdo as suas perspectivas futuras em relacdo a formacéo profissional
e a carreira docente? Ao longo da sua atuacdo no PIBID, vocé observou mudancas na
sua forma de encarar o ensino? Qual (ais)?

E sabido que os estudos sobre a formagéo de professores sublinham: o caréter de
construcdo do conhecimento profissional, bem como a significacdo pessoal da
experiéncia; o desenvolvimento profissional ao longo do exercicio da docéncia; e a
consideracdo da pratica profissional como fonte basica de aprendizagem, embora nédo
unica (MIZUKAMI, 1996).

Considerando tais principios torna-se pertinente inquirir as licenciandas sobre o
sentido do PIBID em suas formacgdes profissionais, haja vista que, ao inserir as
graduandas no exercicio da docéncia concomitante ao curso de formacdo inicial, o
Programa cria um contexto empirico promissor para verificarmos qual a significacdo
pessoal dessa experiéncia para a formacao profissional daqueles que a vivenciam.

Avaliamos, ainda, a necessidade de indagar as licenciandas se ao longo da
atuacdo no Programa elas perceberam mudancas na forma de encarar o ensino. Pois a
palavra mudanga é recorrente na literatura sobre o desenvolvimento profissional, a qual
enfatiza a interacdo entre os conceitos de mudanca, aprendizagem e desenvolvimento
profissional. Para Simédo et al. (2005), a mudanca é, a0 mesmo tempo, processo e
produto que resulta de uma aprendizagem, incluindo novas formas de pensar e de

entender a préatica. Os fatores contextuais, como cultura, clima, dindmica de colaboracéo
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podem influenciar nos processos de mudanca, bem como 0s pessoais: motivacéo,
expectativa, histdria de vida.

Ancorados em trés estudos empiricos e em autores que tratam a questdo da
mudanca nos professores, Siméo et al. (2005), ao discutirem um modelo de mudanca
nos docentes, esclarecem que este processo pode ocorrer no nivel das atitudes, dos
valores, da acdo, dos saberes e das competéncias cognitivas, metacognitivas e
motivacionais. No que se refere ao contelido da mudanca, eles podem ser: pessoais;
pedagdgicos — gerais, ou didaticos; relativos a matéria, e ao contexto particular — aluno,
classe, escola ou comunidade.

A (ltima pergunta da entrevista abordou as perspectivas futuras das licenciandas
em relacdo a formacdo profissional e a carreira docente, por compreendermos que o
desenvolvimento profissional do professor se prolonga pela vida do docente. Sendo
assim, e considerando que as informantes estavam, na data de realizacdo das entrevistas,
em um momento de encerramento da formacdo inicial, avaliamos ser pertinente
conhecer suas expectativas, isto é, suas pretensdes de investimento ou desinvestimento
em relacdo a formacao profissional e a carreira docente.

Categorizamos o conteddo das respostas das participantes da pesquisa em trés
temaéticas, a saber: a validacdo da escolha profissional; a vivéncia em grupo, o coletivo;
e a relacdo teoria e pratica. Na composicdo destes itens ainda fizemos algumas
observac@es sobre certas especificidades notadas ao longo da entrevista e/ou em outras
questoes.

Do total de 7 entrevistadas, 5 apontaram que o sentido do PIBID para sua
formagéo profissional reside no fato de que a participagdo no Programa foi uma
oportunidade para confirmarem a decisdo quanto ao interesse na profissdo. Nessa
perspectiva, quando as licenciandas foram inquiridas se ao longo da atuacdo no
Programa observaram mudangas na sua forma de encarar o ensino, das 5 ja
mencionadas 2 reafirmam a contribuicdo do Programa na validacdo da decisdo
profissional. Ainda a esse respeito, quando as participantes da pesquisa foram indagadas
sobre as perspectivas futuras em relacdo a formacéo profissional e a carreira docente, 6

informantes evidenciaram o interesse em atuar na Educacgéo Baésica.

Um ano acompanhando a turma é outra dindmica do que vocé acompanhar
um més. Eu acho que é uma formacdo muito mais complexa, e eu acho que te
possibilita realmente entender se vocé quer realmente isto, ou se vocé néo
quer (Maria, 2013, C, 13 meses de atuacéo).
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Acho que em termos de aprendizagem, de seguranca, de saber mesmo que eu
estou ali dentro da sala, que eu tenho capacidade de estar ali, que eu estou
preparada para isso. Nisto, eu acho que o PIBID mudou tudo. Foi assim um
divisor mesmo de aguas, posso falar que antes eu era muito mais insegura,
mesmo eu sabendo o0 que eu queria, mas eu ficava assim, porque vocé néo
tinha tanto contato com a escola em si. Hoje, eu tendo contato, eu vejo que é
ali mesmo que eu quero ficar, eu sei as dificuldades e tal, mas eu tenho
seguranca do que eu estou fazendo. Aprendi muito observando as praticas
das professoras, vendo as outras professoras falando (Lucia, 2013, C, 14
meses de atuacao).

E assim me deu uma autonomia, uma seguran¢a muito grande, fez que eu me
sentisse professora. Eu vejo o PIBID muito assim, ele conseguiu fazer com
que eu me sentisse professora, de saber que realmente era isso mesmo que eu
queria. [...] o projeto esclareceu muito esta questdo também da minha
satisfacéo pessoal com relagédo a profissdo. De que foi muito positiva, que é
iSSO que eu gosto mesmo. A autonomia que eu adquiri, se eu pegar uma sala
de aula agora quando eu me formar, eu vou ter muito mais destrezas para
lidar com os desafios do dia a dia. Um esclarecimento muito maior para
poder lidar com a complexidade mesmo que é o trabalho docente, uma
seguranca que eu acho que o PIBID me deu em relacdo a minha formacao
(Marina, 2013, C, 38 meses de atuacao).

[...] acho que é como se fosse um, ndo um teste de qualidade, como se fosse
um teste para vocé ver se vocé quer e ou se vocé ndo quer [...] (Marlene,
2013, A, 13 meses de atuacéo).

Com a vivéncia do PIBID vocé reflete isso, se é isso mesmo que vocé quer, se
vocé vai ter coragem de vencer este medo, este desafio [...] No segundo ano
j& aconteceu o processo contrario, como eu mudei de escola, ja fui tendo
mais abertura, ja peguei uma turma melhor, no sentido de comportamento.
Entéo, eu tive a vontade de dar continuidade, pensei, realmente é isso que eu
quero, é isso que eu gosto (Inécia, 2013, A, 27 meses de atuacao).

A partir dessas falas, podemos observar que Lucia e Marina destacaram a
seguranga que adquiriram e as implicacdes dessa na decisdo profissional. Ao longo das
entrevistas ambas as inquiridas sublinharam sentir satisfacdo com a profissdo. Quando
indagada se ao longo da atuacdo no PIBID ela observou mudancas na sua forma de
encarar 0 ensino, Lucia novamente evidencia a questdo da seguranca alcancada e da
validacdo quanto a escolha profissional. No discurso da mesma a seguranca é decorrente
do fato de poder observar e ouvir as professoras da escola contando suas experiéncias e
de um contato continuo com a institui¢do de ensino: “[...] vocé tem o contato ali, mesmo
que seja duas vezes por semana, vocé esta ali todo més. Vocé acompanha todo o
processo, entdo eu acho que vai te dando seguranca ao longo do tempo [...] (Lucia,
2013, C, 14 meses de atuagdo)”.

Em acordo com as palavras de Lucia, Marlene, ao ser inquirida se ao longo da

atuacdo no PIBID observou mudancas na sua forma de encarar o ensino, também



123

ressalta, novamente, ter ganhando seguranca e validado sua escolha pela Pedagogia. No
entanto, ela salienta que embora tenha entrado no curso com o objetivo de ser
professora, sua pretensdo inicial era de dar aula para a educacdo infantil, devido a seu
contato com primas e tias que atuavam nessa esfera. Com o PIBID, ela pontua que
passou a ter perspectiva de atuar no ensino fundamental, fato que parece ser importante
para a mesma, pois ela faz questdo de inserir esse assunto em varios momentos da
entrevista, com muita empolgagao.

Ja nas falas de Marina chama a atencdo, com destaque, para a autonomia
desenvolvida; em alguns momentos da entrevista, a licencianda comenta essa questao,
sempre a relacionando a algum conhecimento ou habilidade adquirida na atuagdo na
escola e/ou no convivio com professores de profissao.

A esse respeito, quando questionada se ao longo da atuacdo no PIBID observou
mudancas na forma de encarar o ensino, Marina evidencia que a vivéncia no Programa
contribuiu para que ela pudesse acreditar que o0 ensino € constituido das trocas de
experiéncias entre os atores que compdem o cenario escolar. Destaca, também, algumas
aprendizagens advindas do contato com a préatica - elaborar e executar um plano de aula,
ter dominio de turma e buscar o desenvolvimento integral dos alunos.

Inécia, por outro lado, mostra que a sua decisdo profissional esta intimamente
ligada a experiéncia bem sucedida na escola A, em sua atuacdo em uma turma de
segundo ano. Em véarios momentos da entrevista, a transferéncia da licencianda do
estabelecimento B para o A aparece como tendo relevancia significativa na trajetoria da
mesma.

J& vimos nessa pesquisa que o estabelecimento A conta com precérias condi¢des
de trabalho. No entanto, isso ndo parece ter afetado Indcia. Assim, uma hipdtese para
explicar a ligacdo da validacdo quanto a decisdo profissional da estudante com a
insercdo na escola referida, seria o fato desse estabelecimento possuir um clima
institucional que favoreca a iniciagdo a docéncia. Isso porque, segundo Costa (2010) um
clima escolar positivo estd diretamente associado a uma maior satisfagdo com o
trabalho. Nesse sentido, as principais caracteristicas do clima que parecem influenciar a
satisfacdo, sdo: as relagOes interpessoais; a coesédo do grupo de trabalho; o grau de
implicagéo nas tarefas desenvolvidas; e o apoio recebido no trabalho.

Por outro lado, devemos prestar atencdo no fato de que a experiéncia de Inacia
na escola B ocorreu no seu primeiro ano de atuacdo, enquanto que na escola A, a

insercdo se deu no segundo ano. A esse respeito chama-nos a atencdo a resposta da
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referida entrevistada quando indagada se, ao longo da atuacdo no PIBID, observou
mudangas na sua forma de encarar o0 ensino, ela ressalta que pensava que ser professor
era tarefa simples. Explicita que, ao ser inserida no contexto escolar, pode perceber as
dificuldades inerentes ao trabalho docente, dentre elas, a questdo do planejamento e da

interdisciplinaridade.

Eu achava que ser professor era tranqlilo, que era sé vocé chegar la dar sua
aula e pronto, mas ndo é. Quando vocé se insere ali naquele contexto, ai
vocé tem outra visdo. A questdo [..] de planejar, nossa, vocé tem que
planejar atividade de portugués, de matematica, atividades que englobam
tudo ao mesmo tempo. E eu pensei que era tudo mais tranqilo, mas quando
vocé vai para a pratica mesmo, vocé vé que ndo é tdo facil assim ser
professor (Inécia, 2013, A, 27 meses de atuacéo).

Essa questdo nos leva a considerar outra dimensdo da dificuldade de insercédo e
atuacdo da licencianda na escola B. Nesse sentido, podemos levantar a hipotese de que a
falta de conhecimento sobre o trabalho docente também pode ter contribuido para a
configuracdo de tal situacao.

O planejamento é uma tarefa inerente ao trabalho do professor, em que se
aprende no curso de formacdo os principios que regem esse ato. No entanto, € com a
inser¢do no contexto escolar que se tem a responsabilidade de estar sempre exercendo
essa agdo, tendo em vista 0 contexto concreto no qual se atua. Nas falas de Inacia
podemos perceber que a entrevistada sublinha a questdo de planejar atividades
referentes a diferentes areas do saber e também interdisciplinares, o que demanda tempo
e conhecimentos, tanto acerca do modo como sistematizar o plano, como sobre o
conteldo, e o contexto social e psicoldgico - no qual 0s alunos se encontram imersos.

O fato das participantes da pesquisa, de modo geral, serem provenientes de
familias com baixa escolaridade pode contribuir para que elas ndo tenham a dimensao
do que é o trabalho do professor. Nesse sentido, podemos levantar a hipétese de que a
origem social pode ser um aspecto que ndo favorega o conhecimento das profissoes,
tendo em vista a dimensdo de suas atribui¢fes e responsabilidades sociais. Embora as
licenciandas tenham sido alunas na Educacdo Basica, essa experiéncia ndo permite ver o
trabalho do professor em toda sua amplitude, escolha de materiais, planejamento,
preparacdo de provas, dentre outras tarefas. Sendo assim, a socializagdo pré-profissional
ndo abrange questdes para além das notadas e sentidas por aqueles que as vivenciam

(LUDKE, 2013).
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Dessa forma, consideramos que a propria mudanca no ambito do conhecimento
das tarefas que os docentes exercem tambeém pode ter contribuido para a experiéncia
positiva vivenciada na escola A, a qual resultou na validagéo da escolha profissional.

Ainda a respeito da decisdo profissional, quando as participantes da pesquisa
foram indagadas sobre suas perspectivas futuras em relacdo a formacéao profissional e a
carreira docente, 6 licenciandas evidenciaram o interesse em atuar na Educacgdo Bésica.
Em compasso com tal constatagdo, o estudo de Campos (2013) mostra que estudantes
participantes do subprojeto enfocado e egressas do mesmo tinham a pretensao de iniciar
ou dar continuidade no trabalho como professora.

No nosso estudo, a Unica graduanda que ndo manifestou o interesse em trabalhar
como docente explicita 0 seu gosto pela pesquisa, e, no momento da entrevista, revela
querer ingressar no mestrado, o que atualmente foi concretizado com a sua aprovacao
em um programa de pos-graduacdo. No discurso da mesma, ela relaciona sua predilecdo
pela pesquisa com a desvalorizagdo da profissdo professor, isto é, considera que ser

pesquisador além de ser mais rentavel é mais valorizado socialmente.

Para ser bem sincera, meu maior sonho é fazer mestrado [...] trabalhar
como professor é muito desvalorizado, socialmente e financeiramente.[...]
Eu assim, se eu puder escolher, eu ndo quero ser professora de crianga
(Margarida, 2013, C, 12 meses de atuacao).

Cumpre-nos ressaltar que Margarida foi a Unica graduanda que chegou a iniciar
outro curso superior e que sempre estudou em escola particular. Ademais, dentre as
participantes da pesquisa, € a que possui renda familiar mais alta. Tal situacdo pode ser
um indicativo de que a trajetdria escolar e o contexto social podem ter influenciado a
licencianda quanto a decisdo profissional. Cabe ainda revelar que além de Margarida ser
a Unica graduanda a ndo querer atuar como professora das séries iniciais, de igual modo,

ela explicita que vivenciou o choque de realidade ao adentrar a escola.

Eu fiquei mais pessimista, fiquei mais pessimista e fiquei mais realista
também; na verdade porque eu entendo que existem mais dificuldades do que
eu pensava, sO que eu também hoje ja passei da fase de angustia e de ficar
paralisada para pensar que existe dificuldade e como que eu vou lidar com
ela? N&o deu certo dessa forma? Vamos tentar outra. Fiquei, foi mais neste
sentido, mas eu acho que o impacto maior foi de ver que as coisas sdo muito
mais dificeis do que eu pensava. Esse choque de realidade eu acho ele
importante também. Eu achava que era dificil, mas eu ndo sabia de que
forma isso era dificil, quais eram as reais dificuldades, [...] quando vocé esta
vivendo € outra coisa, as angustias que surgem sao diferentes. As coisas que
vocé acaba percebendo, as reflexdes que aquela realidade gera sdo
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diferentes do que se eu estivesse simplesmente na minha casa lendo o0s textos
sobre as dificuldades (Margarida, 2013, C, 12 meses de atuacdo).

A Dbolsista relata que, ao vivenciar as dificuldades do contexto escolar, teve
sentimentos de angustia que a fizeram refletir sobre os seus ideais e perspectivas

iniciais, como podemos ver em:

Ah, uma sensacéo de... como é que eu vou dizer... de sufocamento, de ver
que [...] muita coisa que vocé vai fazer ndo vai mudar nada. E ai a ideia que
vocé tem, que muitas vezes, que eu tinha também quando eu entrei aqui,
porgue a gente entra muito mais nova também, de que acha que vai mudar o
mundo. E ai quando vocé vai para a realidade vocé vé que vocé nado vai
conseguir mudar o mundo o maximo que vocé vai fazer é contribuir
positivamente para determinada realidade ao invés de contribuir para aquilo
piorar mais ainda, mas mudar o mundo vocé néo vai. Foi mais neste sentido
assim, que eu acho que eu era muito idealista, agora eu sou mais pé no chao,
eu ndo deixo de acreditar que eu posso contribuir, eu sei que a minha
contribuicdo vai ser positiva, mas vai ser limitada pelos condicionantes, eu
ndo vou conseguir carregar o mundo nas costas (Margarida, 2013, C, 12
meses de atuacao).

A postura primeira de Margarida é coerente com suas falas iniciais sobre 0s
motivos que a levaram a ingressar no PIBID, em que ela relata necessidade de vivenciar
as coisas que até entdo achava que estava informada pela teoria, ainda ressalta que,
inicialmente, estava “encantada” ou seduzida pelas mesmas.

O encantamento pelas teorias e o fato de pensar que elas correspondiam a
realidade das escolas pode ter causado o choque de realidade, tendo em vista 0 embate
das suas crencas e as percepcdes iniciais com o contexto real, o qual ndo correspondeu
as suas expectativas iniciais. Tudo isso, somado a postura idealista de acreditar que
poderia “mudar o mundo”, sdo fatores que podem ter colaborado para o sentimento de
angustia, o choque de realidade. Chama a atencdo o fato de ser justamente esse
sentimento de angustia o que mobilizou Margarida a rever seus ideais - sem deixa-los,
mas revisando-os a luz da experiéncia.

A esse respeito, Cordeiro (2010) contribui para compreendermos que ensinar
ndo é um tipo de atividade que se resolve mediante aplicacdo de regras, de
conhecimentos proposicionais. Assim, os professores terdo de se guiar sozinhos, tendo
em vista a busca de orientagdes em diversas modalidades de saber, mas com o
esclarecimento de que ndo ha respostas prontas para as dificuldades vivenciadas por

eles.
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Nesse sentido, Tadif (2011) mostra que 0s conhecimentos proposicionais sobre o
ensino, veiculados durante a formacéo, constituem uma falsa representacdo dos saberes
dos professores a respeito da prética, pois 0 pensamento humano néo € ativado segundo
uma logica aplicacionista, onde se dirige as acdes com base em proposiches ja
conhecidas.

Finalmente, é pertinente lembrar que, embora as falas de Margarida indiquem
que ela superou o choque de realidade, ela ndo tem a pretensdo de atuar como
professora da Educacdo Basica. Contudo, a sua decisdo de fazer o mestrado em
Educacao aponta para a sua atuacdo na referida area.

Cumpre-nos ressaltar que, das 6 entrevistadas que manifestaram o desejo de
trabalhar como professoras, 4 também se interessam pela realizacdo do mestrado. Isso,
sendo que, assim como Margarida, Lucia também chegou a ser aprovada em um
programa de pds-graduacdo. O interesse desta em ser professora se manifesta em
paralelo com as suas falas, que indicam uma socializacdo pré-profissional vivenciada de
modo muito significativo, o que decorre também de uma trajetéria escolar bem
sucedida.

Por fim, é pertinente reafirmar que 2 licenciandas que foram inseridas na escola
A ndo manifestaram o desejo de ingressar no mestrado, nem na especializacao.
Atualmente, elas estdo como professora regente nas primeiras séries do Ensino
Fundamental. Ademais, cabe destacar que todas as 4 graduandas que atuaram na escola
C revelaram desejar ingressar no mestrado. Como ja ressaltado, destas, 2 foram
aprovadas.

Referente & validacdo quanto & decisdo profissional, Dubar (2012)** ao falar
sobre a socializacdo profissional, apoiado em dados de pesquisas, explicita haver
relacdo direta entre o tempo de insercdo no mundo do trabalho e a satisfacdo dos
estagiarios. Isto, sendo que quanto mais longo é o tempo mais o0s estudantes sentem-se
satisfeito. Na nossa pesquisa esta dimensdo temporal ¢ marcante, ao longo das
entrevistas as estudantes associam a validacdo da escolha pela profissdo de professor
com a oportunidade de ter um contato continuo com a escola, além de destacarem sentir
uma segurancga assentada, sobretudo, na imersdo no ambiente escolar e nos saberes

adquiridos na relagcdo com as professoras regentes.

3% bubar (2012) discute a socializacéo profissional de médicos e enfermeiros imersos nos contexto de
trabalho com base em dados empiricos e resultados de diferentes pesquisas.
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Sobre esse ultimo aspecto, Dubar (2012) expde que a qualidade do
relacionamento entre o estagidrio e profissional experiente é de fundamental
importancia. 1sso porque, ao sentir-se reconhecido pelo tutor como colega de profisséo,
bem como identificar-se com ele possibilita a construcdo da identidade profissional.
Esse processo de construcédo de si pelo trabalho tem intima afinidade com a socializacao
profissional que tem haver com a relacdo de si consigo mesmo, com o mundo do
trabalho e com os outros — aluno, demais professores, sociedade.

Nessa mesma direcdo, Dubar (2012) evidencia que sO terminam 0 curso de
medicina aqueles que alcancam uma transformacdo identitaria. A esse respeito,
inferimos que o PIBID parece influenciar as licenciandas no sentido de passarem a olhar
para si mesmas ndo mais como estudantes, mas sim como professoras, haja vista uma
projecao futura.

A identidade profissional diz respeito ao processo de construcdo de si ao longo
do tempo. Ela se edifica, dentre outros fatores, por meio da reafirmagdo de préticas
consagradas culturalmente, do confronto entre teoria e préatica, e do sentido conferido
pelos docentes ao ser professor (PIMENTA, 2007). Assim sendo, a constituicdo da
identidade profissional esta assentada na socializacdo profissional, a qual, em sintese,
envolve o jogo das transacdes biograficas e relacionais (LUDKE, 1996).

Outra temética que emerge das falas de 2 licenciandas sobre o sentido do PIBID,

¢ a questdo da vivéncia em grupo, o coletivo.

Eu acho que esta experiéncia do PIBID, a gente comeca a vivenciar mais
cedo os desafios, mas a gente também tem uma equipe, a gente tem um
professor auxiliando, a gente tem o professor da sala de aula, a gente tem 0
supervisor do PIBID, porque ai vocé néo esta vivenciando o desafio sozinho,
vocé esta vivenciando o desafio junto. E ai eu acho que vocé pensa junto.
Acho que acreditar no trabalho coletivo, eu acho que o PIBID trouxe muito
isso para mim. Acho que acreditar no trabalho coletivo, de conversar, de
trocar experiéncia [...] Eu acho que isso, o PIBID trouxe muito para a minha
formac&o profissional (Maria, 2013, C,13 meses de atuacao).

[...] eu vejo que o PIBID tem muita importancia. Tem esta importancia por
causa disso, porque vocé estd aprendendo com outro profissional, porque de
certa forma, de uma grande forma vocé tem a ajuda do grupo que é o PIBID,
de outras pessoas ali que estdo na mesma situacao, de um coordenador, de
até recurso financeiro. Tudo isso auxilia a vocé vivenciar, a ter 0s primeiros
contatos com a realidade escolar. [...] a responsabilidade é menor no PIBID,
vocé tem outra pessoa ali para te ajudar, no caso é a professora, vocé auxilia
a professora, vocé auxilia a turma, vocé ndo é a professora sozinha ali. E eu
acho que a maior aprendizagem que a gente tem é essa coisa do grupo com o
PIBID [...] eu acho que a gente aprende principalmente com a professora
que a gente esta trabalhando, com a escola, com os proprios alunos na
pratica mesmo (Margarida, 2013, C, 12 meses de atuagao).
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E necessario evidenciarmos que, ao longo da entrevista, Maria enfatiza a quest&o
da vivéncia em grupo e do trabalho coletivo, bem como Margarida atribui importancia
as professoras da escola e as suas experiéncias e fala do grupo como um todo. De modo
geral, assim como essas 2 licenciandas, ora ou outra, as demais participantes do
Programa também referenciam a vivéncia em grupo.

Nessa mesma dire¢do, o estudo de Ambrosetti et al. (2013) mostra que uma
tematica que emerge do grupo focal realizado com licenciandos participantes do PIBID
se refere a dimenséo coletiva no aprendizado da docéncia. Nesse sentido, os graduandos
participantes do Programa atribuem importancia as reunides e discussfes sobre as
experiéncias vivenciadas na escola.

A questdo do trabalho coletivo e a valorizacdo do mesmo parece ser uma
aprendizagem importante propiciada pelo PIBID. Sobre isso, Novoa (2013) assevera
que ha um acordo genérico quanto a importancia das culturas colaborativas, do trabalho
em equipe, dentre outras questfes. Para esse autor, o didlogo entre os professores, a
analise das préticas e a busca coletiva das melhores formas de agir confere sentido a
formacéo.

Ainda no que se refere ao sentido do PIBID, a ultima temética que se destaca é a
questdo da relacdo entre teoria e pratica, citada por 3 das entrevistadas. A esse respeito,
cumpre-nos ressaltar que, ao escrever o relatdrio sobre a conferéncia “Desenvolvimento
profissional de professores para a qualidade e para a equidade da Aprendizagem ao
longo da Vida”, na qual foram expostos varios textos sobre o estado da formacao inicial
em diferentes paises, Canario (2007) afirma que o reconhecimento da importancia de
parcerias entre as instituicdes formadoras e as escolas incide sobre a tentativa de
solucdo do problema da articulacéo entre teoria e pratica.

Referente a relacdo entre teoria e pratica, as pesquisas indicam que os docentes
concebem estas duas dimensdes como poélos separados, haja vista uma perspectiva
aplicacionista (CANDAU, 2007). A esse respeito, Candau e Lelis (1988) esclarecem
que ha dois esquemas bésicos de compreender essa relagdo: a visdo dicotdmica e a de
unidade.

A visdo de unidade é marcada pela relacdo de autonomia e dependéncia entre
teoria e pratica. Faz parte desta concepcdo o movimento de simultaneidade em que
ambos 0s componentes referidos se retroalimentam. J& a perspectiva dicotbmica esta

assentada na separacdo entre os referidos elementos. Este esquema assume duas
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perspectivas: visao dissociativa e associativa. A primeira compreende a teoria e a
pratica como polos opostos em que cabe aos tedricos, refletir e planejar, ao passo que
aos responsaveis pela préatica é delegado o executar, isto é o fazer. Na segunda, teoria e
pratica sdo concebidas de modo justaposto, sendo o primado da teoria. Nesta
perspectiva, a teoria deve ser aplicada no campo da pratica (CANDAU; LELIS, 1988).
Das 3 entrevistadas que expuseram a questdo da relacdo entre teoria e pratica, 1

delas apresenta a mesma como uma relagéo dicotomica:

O sentido de ver na pratica o que acontece, de realmente vocé estar dentro
da escola e ver o que realmente acontece, porque aqui dentro vocé vé muito
texto, muito texto, e eu acho que muito texto que eu falo que séo fabulas,
porgue o que vocé vé nos textos 50% é o que esta dentro da escola e 50%
ndo é (Marlene, 2013, A, 13 meses de atuagao).

Nas falas de Marlene, héa énfase a percepcdo de haver diferencas entre os textos
lidos e a realidade observada; alinhada a essa nocdo a estudante atribui ao PIBID o
sentido de poder observar como, de fato, é a escola. Nesse horizonte, nas suas palavras
finais em resposta a indagagdo sobre os motivos que a levaram a inserir-se no Programa,
a graduanda indica que, inicialmente, tinha uma representacdo pragmatica de formacao,
visando a possibilidade linear de transferir o que aprendia no curso a pratica profissional
contextualizada: “A vontade mesmo de estar na escola, de praticar o que a gente
aprendia aqui dentro da universidade ” (Marlene, 2013, A, 13 meses de atuagao).

Ao considerar a escola como campo de aplicagéo, a licencianda demonstra que
parte de uma perspectiva associativa, no relacionamento entre teoria e pratica. Suas
falas expressam a sobreposi¢éo conferida aos espacos de formacdo e de pratica, sendo
que esta é vista como campo de aplicacdo (CANDAU; LELIS, 1988). Tal perspectiva é
caracteristica da racionalidade técnica.

Ainda a esse respeito, quando questionada sobre suas expectativas quanto ao
PIBID, Marlene revela esperar adquirir conhecimentos que o curso ndo propiciava, €

guando inquirida se estas perspectivas foram atendidas, a licencianda responde:

E como eu falei... ndo sei. O PIBID eu acho que é muita pratica, é vocé esta
la dentro mesmo. A gente vé que algumas coisas que a gente estuda na
teoria, nem sempre sdo 0 que a gente realmente esta vendo dentro da escola,
acho que, nio sei, é (Risos). E complicado falar sabe (Marlene, 2013, A, 13
meses de atuacao).
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As narrativas ainda demonstram que, com a entrada na escola, Marlene passa a
conceber a relagdo teoria e pratica em uma perspectiva dissociativa, isto €, teoria e
pratica como polos opostos (CANDAU; LELIS, 1988). Esta situacéo vai ao encontro de
suas falas ao longo da entrevista que indicam que a licencianda considera o PIBID como
lugar de pratica e o curso de Pedagogia como espaco destinado a teoria.

Ao contréario de Marlene, Joana e Lucia demonstram uma visdo de unidade no
relacionamento teoria e pratica. Nesse enfoque, as contradi¢fes sdo consideradas como
a faceta que pode favorecer a constituicdo de uma unidade entre a teoria e prética.
Sendo assim, a teoria ndo comanda a pratica nem se anula na mesma (CANDAU;

LELIS, 1988), conforme podemos inferir a partir das seguintes falas:

Eu acho que neste tempo que eu estou na escola, eu consegui compreender
um pouco melhor o que é este espacgo, como se dao as relacfes, o papel de
cada um dentro das escolas. [...] a gente vai para a escola vocé tem um olhar
de fora, vocé s6 vai com as leituras que vocé fez até entdo do curso, e quando
vocé vai a pratica, vocé vé que é um pouco diferente. Entdo, vocé acaba
mudando o olhar em relacéo a atuagdo em sala de aula, porque as vezes tém
textos que te propGe uma coisa, e realmente eu acho que a gente deve tentar
seguir da melhor forma, s6 que quando vocé vai para a pratica mesmo, tem
coisas que fogem um pouco da teoria. Entdo, por mais que vocé tenta seguir
a teoria vocé ndo consegue muito bem. [...] eu acho que as teorias, também
elas devem ser adaptadas de acordo com a realidade, porque assim a teoria
€ uma s0, mas ela tem que ser uma teoria mais adaptada, de vocé procurar
caminhos e encaixar em cada lugar, em cada sala, em cada escola [...] Eu
acho que para mim, tem todo o sentido de experiéncia mesmo, de poder
conciliar teoria e préatica, de até reformular (Joana, 2013, A, 34 meses de
atuacdo).

Entdo, eu acho que em termos de aprendizagem para a minha formacéo, o
PIBID me ajudou mesmo, me ajudou a refletir. [...] Vocé conseguia fazer
sentido no que estava fazendo [...] até as disciplinas do proéprio curso
fizeram mais significado, porque vocé conseguia compreender como era a
realidade da escola. Entdo, vocé vai vendo assim, vocé consegue dialogar a
disciplina que vocé faz com o que vocé esta vendo dentro da escola e eu acho
que isso foi bem interessante, porque ajudou muito a refletir sobre a
situacéo. Talvez se eu ndo tivesse este contato, eu ndo refletisse tanto, ndo ia
ser assim, uma formacao tdo mais significativa do jeito que foi (Lucia, 2013,
C, 14 meses de atuagao).

Consideramos que Lucia e Joana véem a relacdo teoria e pratica sob uma
perspectiva de unidade, visto que Lucia menciona compreender a realidade da escola a
partir das disciplinas, do dialogo entre os conhecimentos estudados no curso com a
vivéncia na escola, 0 que para a mesma possibilitou conferir sentido a formacédo. Joana

fala da conciliacdo entre teoria e pratica em uma perspectiva de reformulacéo da teoria
com base na realidade de atuacéo.
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Sobre essa questdo, Sacristan (1995), ao partir da concepcdo de ensino como
tarefa problematica do ponto de vista intelectual e moral, assevera que, embora a
atividade docente esteja intimamente relacionada com o conhecimento cientifico, ela
ndo se resume a eles. Isso porque, além do carater indeterminado da préatica, ela
demanda decisbes de cunho politico, cultural e ideoldgico. Assim, somente a
perspectiva intelectual é insuficiente para orientar a pratica.

Singularmente, as falas de Maria evidenciam que o sentido do PIBID para a
mesma esta assentado em uma mudanca de concepcéo de ensino. A estudante revela que
esperava encontrar na escola um contexto ideal e que, com a insercdo na escola,
desmistificou essa ideia. Atrelada a essa questdo, ela evidencia que acreditava que 0

trabalho do professor era apenas transmitir conhecimento, como pontua em:

Eu acho que a primeira coisa que a gente tem que pensar é o contexto,
porque, as vezes, a gente pensa que vai ser professor, entdo vocé vai chegar
a sala de aula, vai ter uma turma, infelizmente, vocé pensa que vocé vai ter
uma turma ideal, que vocé vai chegar 14, vai dar uma atividade, que todo
mundo vai fazer bonitinho, vocé termina uma atividade passa para outra,
termina aquela e passa para outra. Entdo, eu acho que a concep¢do de
ensino que eu tinha era muita essa. Vocé chegava la dava o conteGdo e
pronto. E ai a primeira coisa que vocé vé é o contexto e a realidade, porque
vocé chega a sala em uma segunda-feira, ou em uma sexta-feira, percebe que
os alunos n&o rendem o mesmo que eles rendem na quinta, na terca ou na
quarta. Nao adianta, porque o aluno, as vezes, chega na segunda, vem cheio
de problemas de casa, na sexta-feira ele ja esta todo agitado querendo ir
embora. [...] Eu acho que neste sentido foi diferente. Eu acho que o ensino,
ele ndo é s transmissdo do conhecimento, como a gente vé na educacgéo
bancaria’®®, vocé chega l4, fala, fala, fala e os alunos s6 escutam, eu acho
que ndo. Mudou minha concepcéo de ensino, de que ensinar é muito mais
complexo do que parece, muito mais, tem dia que vocé ndo vai estar bem,
tem dia que o seu planejamento ndo vai dar certo, tem dia que o seu aluno
nao vai estar bem (Maria, 2013, C, 13 meses de atuacéo).

A estudante menciona ter mudado a sua concepcdo de ensino. Neste sentido,
compreendeu o que ja foi ressaltado por Cordeiro (2010), ao falar sobre a relacédo
triadica envolvida no processo de ensino-aprendizagem, segundo a qual quem ensina
(professor), ensina alguma coisa (contetdo) a alguém (aluno). Assim, a atividade de
ensino esta estritamente ligada a aprendizagem, sendo a realizacdo satisfatoria da

primeira dependente da segunda.

135 Termo utilizado por Paulo Freire ao se referir ao ensino, que tem como aspecto principal a transmissdo
e a memorizacdo dos contetdos, bem como o professor no centro das atengdes, tendo em vista uma
relagdo vertical entre professor e aluno. Tais caracteristicas sdo originarias do ensino tradicional.
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Eu acho que mudou minha concepcdo de ensino no sentido de que ele é
complexo, de que tem um monte de coisa em volta, mas ndo de uma maneira
pessimista. As vezes, quando a gente fala assim, fica parecendo pessimista:

- Ah, entdo o seu planejamento vai dar errado.

Eu acho que em uma visdo também de que vai dar certo, tem como dar certo,
mas ao mesmo tempo de que é desafiador, ndo vai acontecer tudo na hora
que vocé quer, nem do jeito que vocé quer, mas vocé tem ali sua autonomia
para mudar, para articular e tentar fazer dar certo. Eu acho que a questdo
do ensino, outro dia mesmo nos estavamos falando, porque tem uma frase
que fala, s6 existe ensino quando ha aprendizagem, ou seja, se vocé nao
conseguiu aprender, entdo ndo houve ensino, uma coisa esta ligada a outra.
Entdo, se eu chegar |4 na frente e falar, falar, falar e ninguém entender
nada, ndo teve ensino, ndo teve aprendizagem. Entdo, eu acho que a
preocupacédo de ver o desenvolvimento do outro também, eu acho que mudou
(Maria, 2013, C, 13 meses de atuac¢ao).

Soma-se ao relato da graduanda a percepcdo de que o contato com a pratica
possibilitou o entendimento quanto a necessidade de ter flexibilidade em relacdo ao
planejamento. Ademais, Maria evidencia que a convivéncia com a professora regente a
oportunizou observar a mesma exercendo sua autonomia. Nesse horizonte, ela
exemplifica mostrando uma decisdo no que se refere ao curriculo, ao contetdo
trabalhado e a sequéncia em que o mesmo seria abordado. A entrevistada Maria se
refere a essa questdo colocando em xeque a logica linear de tratar os conteudos,
enfatizando o papel do professor nas decisdes curriculares e contrapondo a experiéncia
passada vivenciada na Educacdo Béasica com a experiéncia atual.

Em sintese, constatamos que 6 licenciandas atribuem ao PIBID o sentido de ter
tido a oportunidade de validacdo da escolha profissional. Duas graduandas enfatizam a
vivéncia em grupo e a importancia dessa em suas formac6es. Trés falam da relacdo
entre teoria e pratica, sendo que 2 dessas tecem consideracfes sobre a conciliacdo destas

dimens0es, ao passo que 1 apresenta a percepcao de desalinho entre teoria e pratica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho tomou como unidade de andlise um subprojeto do
PIBID/Pedagogia desenvolvido na cidade de Vicosa — MG. Definimos como objetivo
geral da pesquisa: compreender e interpretar o sentido atribuido pelas licenciandas as
experiéncias vivenciadas no PIBID/Pedagogia, relativas ao processo de
desenvolvimento profissional.

Para tanto, fizemos uso de referenciais tedricos que abordam o desenvolvimento
profissional docente, saberes docentes, e reflexdo. Além disso, os estudos sobre a
socializacgdo profissional transpassaram toda a pesquisa.

Concordando com Tardif (2013) sobre a dificuldade de isolar a questdo do
conhecimento dos professores das outras dimensGes — formacdo, desenvolvimento
profissional, identidade, condicGes de trabalho, etc. — do trabalho docente, optamos por
desenhar nosso estudo de modo a abarcar o contexto de atuacdo das licenciandas, bem
como suas trajetdrias. Sendo assim, essa foi uma pesquisa complexa, pois analisamos 0
desenvolvimento profissional e o seu contetido os saberes docentes situados no local de
trabalho. Além de verificarmos se no processo de formacao houve reflexao.

E importante destacarmos que os objetivos da presente pesquisa foram
alcancados. Dessa forma, cumpre-nos demarcar que as graduandas apreenderam saberes
relativos ao curriculo, as disciplinas, da experiéncia e da formacdo profissional
(TARDIF, 2009), bem como os pedagdgicos (PIMENTA, 2007). Isso, sendo que se
destacam os saberes da experiéncia e pedagdgicos, 0s quais se assentam no processo de
socializacdo profissional pelos pares — relacionamento das licenciandas com as
professoras regentes. Nessa dire¢do, concluimos que, o Programa antecipa a
socializagéo profissional pelos pares possibilitando que as graduandas se projetem como
professoras.

Essas constatacdes vdo ao encontro da afirmacdo de Tardif (2009) em que ele
evidencia que os saberes sdo produzidos no bojo social se manifestam nas complexas
relacfes entre os professores e 0s alunos. Isto €, sdo adquiridos em um contexto de
socializacgéo profissional, onde s&o incorporados, adaptados e modificados em funcéo do
contexto de trabalho. Além de se constituirem como um dos aspectos da identidade
docente (PIMENTA, 2007).
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Sendo assim, fica nitido que nesse processo de construcdo da identidade
profissional a insercdo no contexto real de trabalho € de fundamental importancia. A
esse respeito averiguamos que 6 das entrevistadas atribuem ao Programa o sentido de
possibilitar a validacdo da decisdo quanto ao interesse na profissdo. Nesse sentido,
verificamos que a continuidade da imersdo no mundo do trabalho é o que permite a
identificacio com a docéncia. Analisamos também que a concomitincia entre a
formagéo inicial e o trabalho na escola possibilita a ressignificacao da formacéo. Isso
porque, é a soma da vivéncia nos dois espacos que colabora para que as graduandas
confiram sentido a formacao.

No entanto, chamamos a atengdo para o fato de que esta imersdo na escola
ocorre de modo dosado. Institucionalmente, as licenciandas ndo vivenciam as mesmas
pressdes dos professores de profissdo. Além de poderem contar com o apoio do grupo.
Desse modo, embora o Programa antecipe o processo de socializacdo profissional pelos
pares, ele ndo pode ser considerado como uma experiéncia equiparada a de inicio de
carreira. Por tudo isso, consideramos que os efeitos do PIBID sobre as estudantes séo
provisorios e/ou passiveis de serem reelaborados.

Isso também, porque concordamos com Tardif (2009) quando ele assevera que
0s saberes dos professores sofrem mudancas devido ao tempo e as transformacdes
sociais. Sabendo do carater transitério dos efeitos do Programa, haja vista as influéncias
das experiéncias futuras das licenciandas, cumpre-nos perguntar: a longo prazo, quais 0s
efeitos do PIBID nas graduandas? As aprendizagens adquiridas no Programa favorecem
o inicio da carreira e a atuacdo como regente? Como, futuramente, a luz da experiéncia
de regente de turma, as licenciandas vao reavaliar a experiéncia de participar do PIBID?

Outro aspecto que merece 0 nosso destaque € a troca de experiéncias entre o
grupo que compde o PIBID/Pedagogia. Nesse sentido, Névoa (2007) ja sublinhou a
importancia de investir em redes de trabalho coletivo que possibilitem a partilha e o
didlogo profissional sobre as praticas pedagogicas para promoc¢do do desenvolvimento
profissional do professor.

Constatamos ainda que é marcante a contribuicdo das observacoes feitas pelas
licenciandas no que diz respeito ao contexto escolar para reflexdo das mesmas. Temos
clareza de que a observacdo € um dos elementos integrantes do processo de reflexédo
(LALANDA e ABRANTES, 1996). Contudo, outros aspectos devem ser mais bem
trabalhados, como a analise. Isso porque, o pensamento reflexivo pressupde o confronto

entre dados — observacdo — e ideias — conjectura — com a finalidade de realizar uma
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apreciacdo (LALANDA e ABRANTES, 1996). Nesse sentido, o uso das estratégias
formativas indicadas na literatura — portfélio, estudo de casos, autobiografia, etc. —
poderiam contribuir para desencadear o processo de reflexdo (ALARCAOQ, 2003).

Na mesma direcdo, outro elemento que conflui para a reflexdo critica ¢ a leitura.
A esse respeito, Pimenta (2005) enfatiza o poder formativo da teoria, na medida em que
possibilita ao sujeito uma interpretacdo contextualizada da realidade. E importante nos
atentarmos para o papel da reflexdo na formacgdo, pois como ja sublinhado por
Mizukami et al. (2002) ela é a componente capaz de estabelecer a conexdo entre as
diversas experiéncias e a sua significacdo pessoal.

Sendo assim, e com base nas interlocucdes das falas das licenciandas sobre a
dindmica do Programa, a respeito do sentido do PIBID e da contribuicdo do mesmo para
a formacdo profissional, consideramos que o contexto de formacdo vivenciado pelas
graduandas favorece a reflexdo. No entanto, percebemos, no ambito do subprojeto, a
necessidade de maior sistematicidade e intencionalidade quanto a reflexdo,
principalmente em relacdo ao conteudo da mesma. Como j& sublinhamos nesta
pesquisa, 0 PIBID € um Programa que Se encontra em processo de construcdo, sendo
um desafio planejar e implementar os subprojetos.

E importante realgar que embora tivéssemos dois contextos de atuagio —
infraestrutura diferentes —, ndo ficou visivel nas narrativas das licenciandas distin¢des
acarretadas pela influéncia desses contextos. Assim sendo, cumpre-nos perguntar: Quais
elementos presentes na escola que podem favorecer ou ndo o desenvolvimento
profissional do licenciando? O clima institucional? A cultura da escola? Para responder
a tais questionamentos seria necessario valer-se de uma pesquisa do tipo etnogréfica.

Finalmente, é necessario demarcar que consideramos o PIBID como um passo
dado em direcdo a qualidade da formacdo inicial. 1sso porque, os resultados da nossa
pesquisa vdo ao encontro das proposicdes expostas por Garcia (2009) em que ele
assegura que os professores aprendem ao estar inseridos no ambiente de trabalho,
implicados em tarefas concretas de ensino e de observacdo. Verificamos que, nesse
processo a dimensdo relacional é de fundamental importancia. Posto que as
aprendizagens adquiridas pelas graduandas estdo intimamente atreladas ao convivio
com os professores de profisséo, bem como a dimenséo da mudanca nas participantes da
pesquisa é decorrente da imersdo na escola. Destaca-se também a construcdo dos

saberes movidos pelas disposic¢Ges individuais e pelas experiéncias coletivas.
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No entanto, o Programa ainda pode melhorar, sendo mais bem sistematizado,
delimitando seus contornos em funcdo de uma unidade em face dos objetivos. Quanto
ao incentivo a docéncia, somente daqui a alguns anos poderemos responder: Qual o
impacto do PIBID no que tange ao incentivo a docéncia? Quantos egressos do Programa
estdo atuando como docentes? Quantos pretendem continuar na profissdao? Quais
motivos levaram egressos do Programa a ndo iniciarem e ou darem continuidade a
profissdo docente?
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APENDICES

APENDICE I: QUESTIONARIO

M”"’ (i
UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS

DEPARTAMENTO DE EDUCAGAO )
PROGRAMA DE POS GRADUAGAO ~ MESTRADO EM EDUCAGAO

Este questionario ¢ parte da pesquisa intitulada “O Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo & Docéncia (PIBIB) e as dimensfes do desenvolvimento profissional de
licenciandas do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Vigosa”, realizada no
ambito do Programa de Po6s-graduacdo em Educacdo — PPGE da Universidade Federal
de Vicosa - UFV por Vanessa Lopes Eufrazio, sob a orientacdo da professora Rita de
Céssia Alcantara Brauna. Inicialmente agradecemos a sua colaboragdo ao responder as
perguntas a seguir. Ressaltamos que por ser um trabalho académico, seu nome ndo sera
divulgado em hipdtese alguma.

Nome:

1- Qual o seu sexo?

() Feminino. () Masculino.

2- Qual a sua idade?

3- Em que faixa melhor se enquadra a renda bruta mensal (sem descontos) de seu
grupo familiar?

) De 1 a 3 salarios minimos.

) De 3 a5 salarios minimos.

(
(
() De5a7salarios minimos.
() De7 a9 salarios minimos.
(

) Mais de 9 salarios minimos.
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4 - Qual o grau de instrucdo mais alto do seu pai?

() Nao alfabetizado. () Superior incompleto.
() Alfabetizado, mas nunca foi a escola. () Superior completo.

() Fundamental incompleto. () Mestrado incompleto.
() Fundamental completo. () Mestrado completo
() Médio incompleto. () Doutorado incompleto.
() Médio completo. () Doutorado completo.

5- Qual o grau de instrucdo mais alto da sua mae?
) Na&o alfabetizada.

) Alfabetizada, mas nunca foi a escola.

) Superior incompleto.

) Superior completo.

(
(

) Fundamental incompleto. () Mestrado incompleto.
(

) Mestrado completo.

) Meédio incompleto. () Doutorado incompleto.

(
(
(
() Fundamental completo.
(
(

) Médio completo. () Doutorado completo.

6- A maior parte de sua educacdo fundamental e média foi realizada em escolas:

(Marque com um X a opgdo correspondente em cada caso.)

a) Fundamental.

() Publica. () Privada.
b) Médio.
() Publica. ( ) Privada.

7- Qual curso de ensino médio vocé concluiu?

( ) Ensino médio com formacdo pedagdgica (ensino normal).
Supletivo.

() Ensino médio sem formacédo pedagdgica. (

equivalente.

8- Com que idade vocé concluiu o Ensino Médio?
( ) 17 anos. () 20anos.

() 18anos. () Mais de 20 anos.

() 19 anos.

) Outro
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9- Quantas vezes voceé prestou vestibular?

() lvez () 4vezes.
() 2vezes. () Mais de 4 vezes.
() 3vezes.

10- Quantas vezes vocé prestou vestibular para o curso de Pedagogia?

() lvez () 4vezes.
() 2vezes. () Mais de 4vezes.
() 3vezes.

11- Iniciou e/ou concluiu algum curso superior antes de realizar o curso de Pedagogia?
() Sim. ( ) Néo.

Se sim, qual?

12- O que o/a levou a prestar vestibular para o curso de Pedagogia?
) A necessidade de ter um diploma do curso superior.

O fato do curso ndo ser muito concorrido.

(

()

() O horério de oferecimento do curso.

() O fato de ter experiéncia docente.

() Odesejo de ser professora da educacao basica.

() Fui motivada por um parente que exerce a docéncia.

Outro. Qual?

13- Na sua familia, além de vocé, ha alguém que se dedique ou tenha se dedicado a
pratica docente.
( ) Sim. ( ) Nao.

Em caso positivo, especifique qual.
() Pai () Conjugue/Parceiro.
( ) Mée. ( ) Tiooutia.
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() Filho. () Outro familiar.

( ) Irméo.

14- Em algum momento do curso de Pedagogia vocé pensou em desistir de conclui-lo?
( ) Sim. ( ) Nao.

15-Se vocé pensou em desistir, considerou a possibilidade de fazer outro curso?
( ) Sim. ( ) Néo.

Se sim, qual?

16- Qual o periodo que vocé esta cursando no curso de Pedagogia?

() Primeiro. ( ) Sexto.
() Segundo. ( ) Sétimo.
() Terceiro. ( ) Oitavo.
() Quarto. ( ) Nono.
() Quinto.

17- Ja realizou algum estagio curricular?
( ) Sim. ( ) Nao.

18- Dentre os estagios listados abaixo qual deles vocé ja realizou? (Assinale todos 0s
que voce ja realizou)

() Estégio supervisionado em educacdo infantil.

() Estégio supervisionado em educacdo especial.

() Estagio supervisionado em educacédo bésica.

() Estagio supervisionado em organizagdo e gestdo da educagdo basica.

19- Em qual/quais escola vocé realizou os estagios assinalados acima?
Escolas municipais.

Escolas estaduais.

()
()
() Escolas municipais e estaduais.
() Escolas privadas.

()

Escola municipal e escola privada.
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() Escolas estadual e escola privada.

() Escola estadual, escola municipal e escola privada.

20- Realizou algum estagio curricular na mesma escola em que atua/atuou no PIBID?

( ) Sim. ( ) Néo.

21- Em qual escola vocé esta desenvolvendo as atividades relativas ao PIBID?

22- Ha quanto tempo estd participando do PIBID? (ano e més)

23- Antes de participar do PIBID vocé vivenciou outra experiéncia académica na UFV,
qual?

) Iniciacdo cientifica.

) Projeto de extenséo.

) Projeto de ensino.

) Programa de Educacdo Tutorial — PET.

) Estagio voluntério.

) Nucleo de educacédo de adultos — NEAD.

e e e e e

) Nucleo Interdisciplinar de Estudos de Género — NIEG.

Outra. Qual?

24- Indique se vocé participa de algum evento cientifico e com que frequéncia: (1-

habitualmente/sempre, 2- as vezes; 3 — Alguma vez no passado; 4 — nunca.).

Tipo de evento 1 2 3 4
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Encontros do
PIBID

Congresso

Seminario

Minicurso

Palestra

Simposio

Ciclo de palestra

Jornada

Outro, qual? Frequéncia?

25 - Excluindo as leituras que vocé é solicitada a realizar como exigéncia das disciplinas
que realiza no curso de Pedagogia, indique se realiza alguma das leituras listadas
abaixo, e com que frequéncia: (1 habitualmente/sempre; 2 — as vezes; 3 — alguma vez

no passado; 4 — nunca).

Tipos de leitura 1 2 3 4

Literatura infantil

Poesia

Artigos cientificos que abordem a tematica

educacdo

Revistas ou livros cientificos que versem

sobre a educacéo

Livro didatico

Revista nova escola

Outra. Qual? Frequéncia?

26- Antes de participar do PIBID, vocé publicou algum trabalho cientifico-académico,
qual?

() Artigo contendo a sintese de Pesquisa.

() Relato de experiéncia.

() Capitulo de livro.
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Outro, qual?

27- Durante a sua participacdo no PIBID, com base na experiéncia vivenciada, vocé
publicou algum trabalho cientifico-académico, qual?

() Artigo contendo sintese de Pesquisa.

() Relato de experiéncia.

() Capitulo de livro.

() Estou realizando o meu Trabalho de Conclusdo de Curso — TCC motivada pela
experiéncia vivenciada no PIBID.

Outro, qual?

Agradecemos sua atencao.
Vanessa Lopes Eufrazio (Vanessa.eufrazio@ufv.br)
Rita de Cassia Alcantara Brauna.( rbrauna@ufv.br)

APENDICE II: ENTREVISTA

Roteiro da entrevista

Estamos realizando uma pesquisa sobre o desenvolvimento profissional das graduandas
participantes do PIBID/Pedagogia da UFV. Acreditamos que vocé poderad nos auxiliar,
devido a sua trajetdria no curso de formacdo e a sua experiéncia no Programa. VVocé
poderia nos conceder uma entrevista sobre o assunto? Necessitariamos de gravar esta
entrevista, como meio de obter as informacgdes transmitidas por vocé de forma
fidedigna. VVocé ndo sera identificado em nenhuma hipotese, sua pessoa sera eticamente

resguardada.

ROTEIRO

I — Motivac0es e expectativas
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1- Para iniciar, eu gostaria de ouvir um pouco de vocé sobre 0 que a levou a
participar do PIBID. VVocé poderia me falar sobre isso?
2- O que vocé esperava do programa antes de ingressar nele?

Il — Aprendizagem profissional da docéncia

3- Conte-me um pouco sobre como foi 0 seu contato inicial com a escola onde
atuou por meio do PIBID.Vocé sentiu alguma dificuldade em inserir-se na
escola?(Processo de familiarizacdo com as normas instituidas e as rotinas da escola).

4- E sobre o seu convivio com as profissionais da escola (professores, diretor,
supervisor) vocé poderia me contar um pouco sobre como foi? VVocé considera que este
convivio contribuiu para a sua aprendizagem da docéncia?

5- Eu gostaria de saber um pouco sobre as atividades (aulas ministradas, projetos,
planejamento, avaliacdo, participacdo em reunifes e em eventos da escola) que vocé
desenvolve na escola. Essas atividades tém contribuido para a aprendizagem da
docéncia?

6- Na sua atuacdo na escola vocé teve alguma dificuldade?Conte-me um pouco
mais sobre isso, como fez para lidar com a(s) mesma(s)?

7- Eu gostaria de ouvir um pouco de vocé sobre o seu contato com 0s programas
que os professores devem desenvolver em sua pratica. Vocé considera que o PIBID
contribuiu para o seu conhecimento do curriculo das séries iniciais?

8- Referente a aprendizagem dos contetdos das disciplinas (matematica, portugués,
etc.) a serem trabalhadas com os alunos, vocé considera que o PIBID teve alguma
contribuicdo neste aspecto? Qual?

9- As discussfes promovidas nas reunides do PIBID te auxiliaram em sua atuacao
na escola? Como?

10- As leituras realizadas no é&mbito do PIBID favoreceram a sua
compreensdo/interpretacdo (reflexdo) sobre as experiéncias vivenciadas? Como?

11-  Vocé considera que a sua participagdo em eventos académicos cientificos
contribuiu para a sua formacgdo? Como?

12- Ao longo da sua atuacdo no PIBID, vocé observou mudangas na sua forma de

encarar o ensino?Qual (ais)?

I11- Sentido da formacéo e pretensdes profissionais
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13- Paravocg, qual o sentido que o PIBID tem em sua formacao profissional?
14-  Para concluir essa entrevista, eu gostaria de saber um pouco sobre as suas

perspectivas futuras em relacdo a formacao profissional e a carreira docente.

APENDICE I11: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — TCLE
(QUESTIONARIO)

IDENTIFICACAO DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo do projeto: O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID)
e as dimensdes do desenvolvimento profissional de licenciandas do curso de Pedagogia

da Universidade Federal de Vigosa

Coordenador da pesquisa (orientadora):

Nome: Rita de Cassia Alcantara Bralna
Departamento: Departamento de Educacéo — DPE
Tel: 3899-1647

E-mail: rbrauna@ufv.br

Equipe de pesquisa (mestranda)

Nome: Vanessa Lopes Eufrazio

Departamento: Departamento de Educacdo — DPE
Tel: 031-9733-9743

E-mail:Vanessa.eufrazio@ufv.br

Vocé estd sendo convidado (a) para participar do projeto de pesquisa acima
identificado. Com o objetivo de convida-la a responder um questionario,caso aceite
participar da pesquisa, viemos por meio deste TCLE pedir a sua autorizagao por escrito.
Todas as informacgdes necessarias sobre a pesquisa encontram-se relacionadas abaixo e
caso existam duavidas, favor esclarecé-las antes da assinatura do presente Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE.
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Identificacédo do sujeito da pesquisa (Voluntario)
Nome:

e-mail:

1. Da justificativa e dos objetivos para a realizacdo desta pesquisa:

A importancia do presente estudo decorre do fato do PIBID esta se configurando como
uma politica publica de estado, o que envolve um alto investimento na formacéo inicial
de professores para a educacdo basica. Além disso, identificamos uma lacuna na
literatura académica acerca do desenvolvimento profissional no tocante a licenciandos.
Desta forma, elegemos como objetivo principal do estudo, compreender e interpretar o
sentido atribuido pelas licenciandas as experiéncias vivenciadas no PIBID/Pedagogia ao

processo de desenvolvimento profissional.

2.Do procedimento para a coleta de dados

Como instrumentos de coleta de dados, utilizaremos questiondrio e entrevista
semiestruturada. Aplicaremos um questionario a 20 licenciandas da UFV, no intuito de
selecionarmos sete delas para realizarmos entrevista semiestruturada. Ademais nos
valeremos de fontes documentais, especificamente dos subprojetos do PIBID/Pedagogia
de 2009 e 2012, das relatorias das reunifes, bem como dos relatdrios feitos em 2013
pelas 7pibidianas que serdo entrevistadas. Cabe esclarecer que este TCLE diz respeito

ao consentimento das participantes da pesquisa quanto a responder o questionario.

3. Da utilizagédo, armazenamento e descarte dos dados

Os dados serdo analisados com base na técnica de andlise tematica ou categorial
proposta por Bardin (2002). Os entrevistados poderdo escolher nome ficticio com o
objetivo de preservar sua identidade e, a0 mesmo tempo possibilitar que eles se
reconhecam no estudo. As entrevistas serdo gravadas e transcritas e ficaram arquivadas
com a pesquisadora, podendo ser disponibilizadas somente aos sujeitos participantes da

pesquisa. O mesmo procedimento sera adotado para 0s questionarios.

4. Publicagéo das informagdes
Os dados da pesquisa serdo utilizados somente para fins académicos. Serdo publicados
por meio de periodicos, comunica¢fes em eventos cientificos, considerando o0s

procedimentos de preservagdo da identidade, ja descritos a cima.
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5. Custo da participagdo
Esclarecemos que a participagdo como voluntario neste estudo ndo resultard em nenhum
custo para vocé, bem como ndo seré disponibilizada nenhuma compensacdo financeira

para tal finalidade.

6. Da garantia de sigilo
Ressaltamos que por ser um trabalho académico, seu nome ndo sera divulgado em

hipbtese alguma.

Declaro que fui informado (a) dos objetivos do estudo O Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e as dimensdes do desenvolvimento profissional de
licenciandas do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Vicosa, de maneira clara e
detalhada e esclareci as minhas ddvidas. Estou informado de que a qualquer momento
poderei solicitar novas informagfes e modificar minha decisdo de participar se assim o
desejar. Declaro que concordo em participar desse estudo e autorizo que os dados
coletados sejam armazenados para pesquisas futuras, desde que as informacBes sejam
apresentadas de maneira sigilosa. Ainda declaro que recebi uma cdpia do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido e em caso de duvidas ndo esclarecidas de maneira
adequada pelo pesquisador responsavel, 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 Vigosa — CEP/UFV no

seguinte endereco e contatos:

Universidade Federal de Vigosa
Edificio Arthur Bernardes, PPG,sala 04
Telefone: 3899-2492

CEP - 36570-000

Local , dia , Més e 2013.

Pesquisador Responsavel pelo projeto
Prof? Rita de Céassia Alcantara Braina (Orientadora)
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APENDICE IV: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — TCLE
(ENTREVISTA)

IDENTIFICACAO DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo do projeto: O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID)
e as dimensdes do desenvolvimento profissional de licenciandas do curso de Pedagogia

da Universidade Federal de Vigosa

Coordenador da pesquisa (orientadora):

Nome: Rita de Cassia Alcantara Braina
Departamento: Departamento de Educacéo — DPE
Tel: 3899-1647

E-mail: rbrauna@ufv.br

Equipe de pesquisa (mestranda)

Nome: Vanessa Lopes Eufrazio

Departamento: Departamento de Educacdo — DPE
Tel: 031-9733-9743

E-mail:VVanessa.eufrazio@ufv.br

Vocé estd sendo convidado (a) para participar do projeto de pesquisa acima
identificado. Com o objetivo de convida-la a nos conceder uma entrevista, caso aceite
participar da pesquisa, viemos por meio deste TCLE pedir a sua autorizagao por escrito.
Todas as informacOes necessarias sobre a pesquisa encontram-se relacionadas abaixo e
caso existam duavidas, favor esclarecé-las antes da assinatura do presente Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE.

Identificacéo do sujeito da pesquisa (Voluntéario)
Nome:

e-mail:


mailto:rbrauna@ufv.br
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1.Da justificativa e dos objetivos para a realizacao desta pesquisa:

A importancia do presente estudo decorre do fato do PIBID esta se configurando como
uma politica pablica de estado, o que envolve um alto investimento na formacé&o inicial
de professores para a educacdo basica. Além disso, identificamos uma lacuna na
literatura académica acerca do desenvolvimento profissional no tocante a licenciandos.
Desta forma, elegemos como objetivo principal do estudo, compreender e interpretar o
sentido atribuido pelas licenciandas as experiéncias vivenciadas no PIBID/Pedagogia ao

processo de desenvolvimento profissional.

2.Do procedimento para a coleta de dados

Como instrumentos de coleta de dados, utilizaremos questionario e entrevista
semiestruturada. Aplicaremos um questionario a 20 licenciandas da UFV, no intuito de
selecionarmos sete delas para realizarmos entrevista semiestruturada. Ademais nos
valeremos de fontes documentais, especificamente dos subprojetos do PIBID/Pedagogia
de 2009 e 2012, das relatorias das reunifes, bem como dos relatdrios feitos em 2013
pelas 7 licenciandas que serdo entrevistadas. Cabe esclarecer que este TCLE diz
respeito ao consentimento das participantes da pesquisa quanto a conceder uma
entrevista e disponibilizar os seus relatorios elaborados em 2013 para serem utilizados
como fonte de dados desta pesquisa.

3. Da utilizacdo, armazenamento e descarte dos dados

Os dados serdo analisados com base na técnica de analise tematica ou categorial
proposta por Bardin (2002). Os entrevistados poderdo escolher nome ficticio com o
objetivo de preservar sua identidade e, a0 mesmo tempo possibilitar que eles se
reconhecam no estudo. As entrevistas serdo gravadas e transcritas e ficaram arquivadas
com a pesquisadora, podendo ser disponibilizadas somente aos sujeitos participantes da
pesquisa. O mesmo procedimento sera adotado para 0s questionarios.

4. Publicacéo das informacg0es
Os dados da pesquisa serdo utilizados somente para fins académicos. Serdo publicados
por meio de periddicos, comunicacbes em eventos cientificos, considerando o0s

procedimentos de preservacdo da identidade, ja descritos a cima.

5. Custo da participagdo
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Esclarecemos que a participacdo como voluntario neste estudo ndo resultard em nenhum
custo para vocé, bem como ndo sera disponibilizada nenhuma compensagéo financeira

para tal finalidade.

6. Da garantia de sigilo
Ressaltamos que por ser um trabalho académico, seu nome ndo sera divulgado em

hipotese alguma.

Declaro que fui informado (a) dos objetivos do estudo O Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e as dimens@es do desenvolvimento profissional
de licenciandas do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Vicosa, de maneira
clara e detalhada e esclareci as minhas duvidas. Estou informado de que a qualquer
momento poderei solicitar novas informacdes e modificar minha decisdo de participar
se assim o desejar. Declaro que concordo em participar desse estudo e autorizo que 0s
dados coletados sejam armazenados para pesquisas futuras, desde que as informagdes
sejam apresentadas de maneira sigilosa. Ainda declaro que recebi uma cépia do Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido e em caso de duvidas ndo esclarecidas de
maneira adequada pelo pesquisador responsavel, 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/UFV no

seguinte endereco e contatos:

Universidade Federal de Vicosa
Edificio Arthur Bernardes,
PPG, sala 04
Telefone: 3899-2492 CEP - 36570-000

Local , dia , Més e 2013.

Pesquisador Responsavel pelo projeto

Prof? Rita de Céassia Alcantara Braina (Orientadora)
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Sujeito da pesquisa



