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Pescando tempo
Savio Oliveira Lopes

Arvores verdes,

Péssaros contentes

E lagoa serena;

Natureza do meu passatempo.

Deitado em banco,

Frente as aguas tranquilas,
Fechava os olhos,

E ali, mesmo acordado,
Arquitetava sonhos.

Diante da lagoa,

Pescava desejos,

Fantasiava um futuro

E contava as formigas segredos do mundo.

As vezes, nem percebia a chegada da noite,
Que desabava de lugares desconhecidos,
Se esparramando na imensidao.

Noite que silenciava 0s passaros,
Roubava a cor das arvores,

Mas trazia a lua para refletir

Na lagoa um tom dourado.

Voltava entdo para casa
Olhando o céu
Sarnento de estrelas.

Desejava, outro dia, retornar a lagoa,
Para fantasiar futuro,

Alimentar sonhos,

Contar segredos,

Até a noite se esparramar na imensidao
E escurecer 0 passatempo.
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RESUMO

AQUINO, Alan Gustavo Silva de, M. Sc., Universidade Federal de Vigosa, maio de 2015. As
implicacgdes do PIBID no processo de formacéo de professores: o caso dos licenciandos
em Ciéncias Bioldgicas. Orientadora: Rita de Cassia de Alcantara Brauna.

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) é um programa recente
do Governo Federal, que busca valorizar os cursos de licenciatura do pais e incentivar o
magistério. Dada a amplitude do Programa, surge a necessidade de averiguar os reflexos
dessa proposta na formacdo inicial de professores. Nesse sentido, essa pesquisa desenvolvida
por meio de um estudo de caso, teve por objetivo investigar as possiveis implicacGes do
PIBID na formacdo inicial de licenciandos bolsistas do curso de Ciéncias Biologicas da
Universidade Federal de Vigosa (UFV). Para isso, primeiramente, utilizamos na metodologia
a aplicacdo de questionarios compostos por perguntas fechadas e abertas a trinta licenciandos
bolsistas que fazem parte do Programa. Posteriormente, a partir dos questionarios,
selecionamos o0s nove licenciandos cujas respostas se mostraram mais alinhadas aos objetivos
da pesquisa. Com esses, em um segundo momento realizamos entrevista de roteiro
semiestruturado. Para essa etapa, utilizamos o critério de tempo de atuacdo no Programa e o
periodo em que os licenciandos se encontravam no curso de graduacéo. Para o tratamento dos
dados encontrados, utilizamos a Analise de Contetdo. Foram encontrados diversos dados,
entre eles, aspectos relacionados ao contato com a cultura escolar do magistério, o desejo de
se tornar professor e a relagdo teoria e pratica. Os licenciandos ainda deram sugestfes de
melhoria para as atividades que o PIBID desenvolve, e falaram sobre o papel formador dos
professores mais experientes que atuam na escola. Todos os objetivos da pesquisa foram
alcancados. Dentre os dados levantados na pesquisa, podemos destacar 0s aspectos
relacionados a importancia do PIBID na antecipacdo da vivéncia escolar, o que pode

representar um elemento facilitador da construcéo da identidade docente.
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ABSTRACT

AQUINO, Alan Gustavo Silva de, M. Sc., Universidade Federal de Vigosa, May, 2015. The
implications of PIBID in the teacher training process: the case of undergraduate
students in Biological Sciences. Advisor: Rita de Cassia de Alcantara Bralna.

The Institutional Program Initiation Grant to Teaching (PIBID) is a Brazilian government
program for undergraduate students as a training teacher in high school in the various areas of
sciences. This research is a case study that aimed to investigate the possible implications of
the initial training course of teachers specifically in Biological Sciences in the future at the
Federal University of Vicosa (UFV). We used in the methodology the application of paper
questionnaires composed of closed and open questions to thirty undergraduate’s students who
were part of the program. We select the most suitable undergraduates for the guide semi
structured recorded interview. We selected nine students of undergraduate with at least one
year in the activity of the PIBID. The data found in interview was analyzed through the
Content Analysis technique. We found three main aspects, the contact of the undergraduates
with the school the desires of undergraduates to be a teacher in the future and the relationship
between theory and practice of the undergraduates. The interviewed undergraduates gave
suggestions for the improvement of school activities and the relationship of undergraduates
with the school's experienced teachers and said about the importance of PIBID in the
development of teacher skill and the familiarization with the school. We concluded that the
importance of PIBID in the early initiation of school ambience can be a facilitator of

construction of Biological Science teacher skills for the future.



CAPITULO I
INTRODUCAO

E cada vez mais nitida a velocidade com a qual as mudancas vém ocorrendo em
ambito global, nos mais diversos setores da sociedade contemporanea. A educacédo
desempenha um papel chave nesse processo, e sua representacdo mais evidente é o professor.

Como contrapartida das responsabilizagbes atribuidas aos professores, era de se
esperar que sua valorizacdo fosse iminente, significando um salto para um pais melhor e mais
justo. Porém, vive-se um ciclo de desvalorizacdo do professor, pela influéncia de questbes
politicas, sociais, culturais e principalmente econdmicas, todas essas refletindo nas escolas um
trabalho mais burocratico e com menos autonomia, fragilizando os planos de ascensdo da
classe que vem se diluindo em uma sociedade informatizada e heterogénea.

Diante dessa realidade, é recorrente o discurso de que a formacdo de professores
precisa se modernizar, acompanhando as transformacdes pela qual as civilizacGes estdo
passando, e assim poder garantir profissionais mais preparados e capazes de agir como 0s
verdadeiros responsaveis por conduzir o magistério.

No plano do discurso académico, estudiosos renomados como No6voa (2009), Garcia
(1999), Tardif (2011) e Diniz-Pereira (2001) defendem que a formagdo dos professores deve
ser articulada ao cenario escolar e a pesquisa como atividade de producdo de conhecimento
sobre o saber e fazer educativo nas escolas. Esses autores ainda reforcam a importancia da
experiéncia como eixo central no desenvolvimento profissional, e dos professores mais
experientes assumirem papel de coformadores na formacao inicial de seus pares.

Autores como NOvoa (2007), Tardif (2011), Gauthier (2006) e Pimenta (1999)
reforcam a importancia de se compreender a escola como l6cus de producdo de saberes
especificos, que dificilmente podem ser reproduzidos plenamente no espaco académico sem
acarretarem um certo grau de abstragdo. Portanto, a partir dessa concepgao, o estreitamento
colaborativo entre as escolas e 0s cursos de licenciatura das universidades pode servir como
um primeiro passo na articulacdo teoria e pratica, e nos processos reflexivos necessarios aos
professores de hoje.

Essa aproximacéo entre a universidade e a escola € um passo importante na construgao
da identidade docente, pois assumir-se como educador ganha mais sentido quando se esta
integrado no ambiente profissional, porque tdo importante quanto saber ensinar, é

compreender os sentidos da instituicdo escolar. E na troca de saberes com os professores mais



experientes e na vivéncia da sala de aula, que se aprende a profissdo docente (NOVOA,
2009).

Esse processo de construcdo identitaria pode surgir de momentos especificos, em que
o individuo € visto como professor por um grupo de alunos, e a partir de entdo passa a realizar
reflexdes mais sistematicas sobre os sentidos da profissdo, assumindo-se como um agente do
ensino, e valorizando a responsabilidade da ag&o de ensinar (DINIZ-PEREIRA, 2011).

No Brasil, nas ultimas décadas, varios problemas vém tornado a carreira docente
pouco atrativa, entre eles, o baixo salario e as condi¢cdes precarias de trabalho nas escolas
publicas. Nesse sentido, os cursos de licenciatura oferecidos nas universidades e faculdades
de educacdo tém obtido uma baixa procura por vagar, ao passo que altos indices de evasao
(GATTI; NUNES, 2009; DINIZ-PEREIRA, 2011).

Ciente disso, o governo federal na primeira década dos anos 2000 ampliou sua agenda
de programas’ de apoio & educacéo e & formacdo de professores, garantindo investimentos de
larga escala na tentativa de melhorar a formacéo inicial, a formacdo continuada e também a
informatizacdo das escolas e ampliagdo de faculdades de ensino a distancia (SANTOS e
BRAUNA, 2014).

As origens dos programas aludidos remontam ao “Plano de Desenvolvimento da
Educagdo: razdes principios ¢ programas” (PDE)? que apresenta um conjunto de politicas e
acdes a serem implementadas no intuito de se elevar os indices de qualidade de educagdo do
pais.

Dentre esses investimentos, surge o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia — PIBID. Instituido em 2007, em ac&o conjunta entre o Ministério da Educacéo e a
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), objetivando
fomentar, através de bolsas, a iniciacdo a docéncia de estudantes das licenciaturas,
preparando-os para atuarem na Educacédo Béasica publica (BRASIL, 2007).

A principio, o PIBID priorizava as licenciaturas que mais necessitavam de
profissionais docentes, sendo elas; Fisica, Quimica, Matemética e Biologia. Entretanto, a

partir de 2009*, nos anos seguintes, o PIBID ampliou sua area de abrangéncia e passou a ser

! Podemos citar alguns: PARFOR (Plano Nacional de Formacdo de Professores para Educacdo Basica),
Prodocéncia (Programa de Consolidagdo das Licenciaturas), Pré-letramento, Proinfo Integrado, e-Proinfo, Gestar
11, Rede Nacional de Formagao Continuada de Professores.

2 Plano de Desenvolvimento da Educacdo, lancado em 24 de abril de 2007. Disponivel em: <
http://portal.mec.gov.br/arquivos/livro/livro.pdf >

® Instituido pela Portaria Normativa n® 38, de 12 de dezembro de 2007.

* Instituido pela Portaria n° 122, de 16 de setembro de 2009.


http://portal.mec.gov.br/arquivos/livro/livro.pdf

institucionalizado como parte da politica de Estado de valorizagdo do magistério e formacéo
de professores, sendo oficialmente regulamentado no ano de 2010°.

O PIBID se fundamenta no conceito proposto por N6voa (2009) de “formacgdo de
professores construida dentro da profissdo”. Nesse sentido, o Programa tem como principios
pedagdgicos:
1. Formagdo de professores referenciada no trabalho na escola e na vivéncia de casos
concretos;
2. Formacdo de professores realizada com a combinacdo do conhecimento tedrico e
metodologico dos professores das instituicdes de Ensino Superior e 0 conhecimento préatico e
vivencial dos professores das escolas publicas;
3. Formac&o de professores atenta as multiplas facetas do cotidiano da escola e a investigacao
e a pesquisa que levam a resolucdo de situacdes e a inovacgao na educagao;
4. Formacdo de professores realizada com dialogo e trabalho coletivo, realcando a
responsabilidade social da profissdo (CAPES, 2014).

Na legislagdo mais recente sobre o PIBID — Portaria 096/2013/CAPES, sédo

informados os objetivos do Programa:

[...] incentivar a formagdo de docentes em nivel superior para a educagdo
basica; contribuir para a valorizacdo do magistério; elevar a qualidade da
formacdo inicial de professores nos cursos de licenciatura, promovendo a
integracao entre educacao superior e educacdo basica; inserir os licenciandos
no cotidiano de escolas da rede publica de educagdo, proporcionando-lhes
oportunidade de criagdo e participacdo em experiéncias metodoldgicas,
tecnologicas e préaticas docentes de carater inovador e interdisciplinar que
busquem a superacdo de problemas identificados no processo de ensino-
aprendizagem; incentivar escolas publicas de educacdo basica, mobilizando
seus professores como co-formadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formacdo inicial para o magistério; contribuir
para a articulacéo entre teoria e pratica necessarias a formagédo dos docentes,
elevando a qualidade das acBes académicas nos cursos de licenciatura; e
contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na cultura escolar
do magistério, por meio da apropriacdo e da reflexdo sobre instrumentos,
saberes e peculiaridades do trabalho docente (CAPES, 2013).

A partir desse interim, tendo em vista a abordagem exposta até 0 momento e nossas
inquietacOes relativas a formacao de professores, assumimos a hipétese de que o PIBID pode
colaborar na construcdo de elementos de identidade docente, por possibilitar uma insercao

antecipada no campo de atuacdo profissional que é a escola.

> O PIBID como politica permanente de Estado, foi instituido pelo decreto n° 7.219 de 24 de junho de 2010.



Levando em conta as ideias de Diniz-Pereira e Fonseca (2001), Novoa (2009) e
Pimenta (1999), anteriormente referendadas sobre a construgdo de elementos de identidade
docente, levantamos algumas questdes para este estudo: Qual a motivagdo dos licenciandos de
Ciéncias Bioldgicas para participarem do Programa? Quais as estratégias formativas
utilizadas no PIBID das Ciéncias Biologicas? O PIBID contribui na articulacdo teoria e
praticas, necessaria a formacdo dos futuros docentes de biologia? Quais as aprendizagens
adquiridas e expectativas com relacdo a profissao?

Dessa forma, elegemos como objetivo geral de nossa pesquisa: investigar as
implicacGes do PIBID no processo de formagéo inicial dos licenciandos bolsistas do curso de
Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal de Vigosa. Especificamente, buscamos:

a) ldentificar o perfil socioeconémico dos licenciandos de Ciéncias Bioldgicas que
participam do PIBID;

b) Identificar e caracterizar as estratégias formativas do PIBID da UFV, na area de
Ciéncias Bioldgicas;

c) Verificar se o PIBID contribui para a articulagdo entre teoria e pratica, necessaria a
formacdo dos docentes;

d) Investigar se o PIBID contribui para que os estudantes de licenciatura se insiram na
cultura escolar, por meio da apropriacdo e da reflexdo sobre instrumentos, saberes e
peculiaridades do trabalho docente; e

e) Verificar se os académicos de biologia da Universidade Federal de Vicosa,
participantes do PIBID, sentem-se motivados a seguir a carreira docente.

A justificativa pessoal para estudar o PIBID deve-se ao periodo em que este
pesquisador foi de graduacdo do curso de Ciéncias Bioldgicas licenciatura®. No referido
periodo foi possivel perceber o descaso que muitos professores de disciplinas especificas da
area mantinham em relacdo ao curso. Na maioria dos casos, salvo raras exceges, era notavel
que os professores ndo davam tanta importancia para o objetivo do curso, que era o de formar
novos professores de biologia. O curso, que era noturno, muitas vezes servia como um
apéndice do curso diurno de bacharelado, o qual possuia maior investimento e atencdo dos
professores de Biologia da universidade.

Nesse quadro, era perceptivel o desprestigio da formacdo de professores no

departamento de Biologia daquela instituicdo. Sabendo disso, foi possivel entender porque a

® Estudei em uma instituicdo diferente da UFV. Portanto, o contexto no qual realizei a pesquisa dessa
dissertacdo, inicialmente se mostrou completamente novo e desconhecido para mim.



maioria dos colegas da licenciatura preferiam trabalhar nos laboratérios desses professores a
ir para sala de aula, para dar prosseguimento na carreira docente. Naquele momento, uma
crise e uma descrenca no real sentido de estar naquele curso incutia a vida deste pesquisador.
Porque era indignante saber que a maioria, tanto os alunos como professores, ndo tinham
motivacao para estabelecerem um processo de ensino-aprendizagem de qualidade.

Com o surgimento da oportunidade do PIBID, as convic¢des mudaram para melhor,
porque se percebeu no Programa a chance de vivenciar uma experiéncia enriquecedora,
principalmente por haver um contato direto com a realidade de escolas de periferia, para as
quais os PIBID’s daquele edital estavam destinados.

N&o demorou muito tempo para que ocorresse a percepcdo de que o PIBID criou uma
identidade institucional ndo apenas na Biologia, mas em todas as licenciaturas da
universidade, pois o PIBIC (Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo Cientifica) ja
diferenciava os bons alunos dos cursos de bacharelado, enquanto que a falta de uma
modalidade de bolsas para os bons alunos da licenciatura desmotivava a permanéncia em tais
Cursos.

Com as experiéncias desenvolvidas no PIBID na escola, ao longo de trés anos em que
0 autor desta pesquisa participou no Programa, agugou-se 0 senso investigativo e percebeu-se
nessa proposta o caminho de aproximacgdo na relacdo universidade e escola que acreditamos
ser a maneira mais adequada de melhoria da Educagdo Bésica.

Por se tratar de um programa recente, existem poucos trabalhos aprofundados sobre o
mesmo, especialmente na area de Ciéncias Biol6gicas, que detém um nimero baixo de
pesquisas voltadas para a formacdo de professores. Foi possivel constatar isso em uma
atualizacdo ao Estado do Conhecimento’. O maior nimero de publicacdes esta voltado para
atividades adjacentes a disciplina, como Educacdo Ambiental, Salde Bucal, Medidas
Preventivas contra Doengas, Higiene Béasica, Educacéo Sexual e Feiras de Ciéncias.

Esses trabalhos, na maioria dos casos, sdo realizados em projetos de extensdo de
universidades, mas ndo diretamente focados na formacéo inicial dos futuros professores de
Biologia, mas como resultados totais ou parciais de atividades complementares dos cursos de

formagéo docente da area. Com isso, este trabalho também pretende ser um acréscimo aos

"0 Estado do Conhecimento foi desenvolvido no Programa de Mestrado em Educacéo da Universidade Federal
de Vigosa, no ambito da disciplina Formacdo de professores: perspectivas atuais. Compreendeu o periodo de
2008 a 2013. Foram consultadas revistas cientificas e bancos de dissertacGes e teses de diversas universidades,
eventos cientificos etc. O nimero de trabalhos relacionados especificamente com o as palavras-chave: “PIBID”,
“formacdo inicial biologia”, “professores de biologia” foram pouquissimo expressivo, sendo encontrados apenas
40 trabalhos. A maioria desses, foram relatos de experiéncia.



estudos sobre a licenciatura em Ciéncia s Bioldgicas, mais especificamente, a formagé&o inicial
dos professores dessa area.

Objetivando uma melhor organizacdo e compreensdo das ideias trabalhadas aqui,
estruturamos a dissertacdo nos seguintes capitulos: 1) Introducédo; 2) Referencial Teorico; 3)
Procedimentos Metodoldgicos; 4) Resultados e Discussfes 5) Andlises das Entrevistas; e 6)
ConsideracBes Finais. A principio, apresentaremos as influéncias tedricas que nortearam o
processo de construcdo da pesquisa. Em seguida, sinalizaremos para as estratégias que
orientaram nossa escolha metodoldgica e o caminho percorrido para alcangarmos os objetivos
da pesquisa. Posteriormente, mostraremos os dados adquiridos e explanaremos as analises dos
mesmos. Ao final, exporemos as considerac6es finais, destacamos o alcance dos objetivos,
onde langaremos questdes que servirdo para futuras investigacdes no campo da formacéo do

docente e da formacdo de professores de Ciéncias Biologicas.



CAPITULO II
REFERENCIAL TEORICO

Compreendendo a constituicdo da identidade profissional docente como eixo
norteador de nossa pesquisa, e considerando a formacdo inicial de professores como um
processo em constante aperfeicoamento, que merece ser desenvolvido ancorado a realidade da
escola, assumimos como embasamento de nosso estudo os conceitos de formacgdo de
professores; profissionalidade docente; e saberes docentes.

Na secdo que aborda o conceito formacdo de professores, apresentamos uma breve
resenha acerca da desvaloriza¢do do magistério no Brasil. Reportando a Gatti e Nunes (2009),
Diniz-Pereira (2011) e Ludke (2013), expomos um panorama explicativo sobre a
supervalorizacdo da pesquisa em detrimento do ensino, no ambito das universidades
brasileiras, que acarreta a depreciacdo dos cursos de licenciatura atualmente. Prosseguiremos
mostrando sucintamente que o cenario do regime ditatorial no Brasil, durante as décadas de
1960 até meados de 1980, deixou profundas marcas no sistema educativo nacional até os dias
de hoje, mesmo com as reformas dos anos 1990.

Considerando a escola basica como um importante l6cus de formacéo de professores,
estabelecemos dialogos com Forquin (1993) e Noévoa (1999), apontando que o0s
conhecimentos aprendidos nas universidades ganham significado no espaco escolar,
evidenciando similaridades com os conceitos Docéncia Académica e Docéncia Escolar de
Selles e Ferreira (2009) e Transposi¢do Didatica de Yves Chevallard (1991).

Como 0 nosso objeto de estudo é o PIBID, e esse programa é responsavel pela
inser¢do precoce dos licenciandos nas escolas das redes publicas de ensino, terminamos esta
secdo evidenciando a importancia do desenvolvimento profissional se dar no interior das
escolas, dialogando com Hargreaves (1998); Garcia (2009) e Novoa (2009).

Para tratar do conceito profissionalidade docente, fizemos uma breve contextualiza¢éo
historica sobre o surgimento do mesmo, destacando as razdes politicas e econdmicas que
sustentam o debate acerca da especificidade da profissdo docente, dos contextos portugués e
espanhol, até chegar a realidade brasileira. Nessa parte, dialogamos com Contreras (2002),
Gimeno (1995) e Novoa (1995).

Finalmente, tratamos de esclarecer sobre os saberes docentes referenciados em
Pimenta (1999), Gauthier (2006) e Tardif (2009), valorizando os saberes da experiéncia e
novamente reafirmando a importancia da formacdao inicial se encontrar em consonancia com a

escola, evidenciando assim a aproximagdo com 0 nosso objeto de estudo.



2.1 Identidade e Formacéo de Professores: principais desafios

A formacdo inicial de professores, atualmente, enfrenta diversos problemas oriundos
de fatores acumulados durante décadas. Entre eles, estd o baixo investimento no sistema
publico de ensino, a0 mesmo tempo em que este se expandiu massivamente, colocando
publicos heterogéneos nas salas de aula. Nesse mesmo panorama, varios cursos de formacao
de professores ndo desenvolveram curriculos desenhados para fornecer a preparacdo
necessaria a esse tipo de desafio.

Também estiveram presentes as questdes politicas, uma vez que a funcdo docente se
encontra dentro de um sistema subordinado a regularizacdo pelo Estado, diminuindo a
autonomia do professor com o0s excessos de cobrangas e burocratizacdo do trabalho docente
nas escolas. Tudo isso confirma o que Arroyo® (1985) apud Diniz-Pereira (2000) considera
como “elementos deformadores da profissao docente”.

Concorre para essa fragilidade da profissdo docente a “feminiza¢do™ do grupo; a
entrada e saida da profissdo, sem o controle dos seus pares; a falta de um codigo de ética
proprio; a falta de organizagdes sindicais fortes e também, ndo podendo esgotar a lista, “a
constatacdo de que a identidade ‘categorial’ dos professores foi sempre bem mais atenuada,
isto €, nunca chegou a ser uma ‘categoria’ comparavel a de outros grupos ocupacionais. E isso
ndo apenas no Brasil” (LUDKE, 2004, p. 1174).

Diante desses entraves antigos, e a0 mesmo tempo tdo atuais, os problemas na
profissio docente parecem ciclicos e cada vez mais acentuados. “Vive-Se de novo,
atualmente, um momento particularmente critico desse processo de desenvolvimento do
grupo profissional” (ROLDAO, 2007, p. 96).

Situando a crise da profissdo docente no contexto brasileiro, € notavel que os cursos de
formacéo de professores sdo cada vez menos procurados em relagdo a outros do bacharelado,
que sdo considerados mais nobres. As licenciaturas ainda sofrem com um grande nimero de
desisténcias e transferéncias para outros cursos, ocasionando nas universidades publicas um
baixo nimero de formandos (DINIZ-PEREIRA 2011).

Isso se da porque a universidade € reconhecida como esfera institucional produtora de

conhecimento, em detrimento ao seu papel de formar professores, porque desde a década de

®Esses elementos deformadores estdo presentes no texto de Miguel Arroyo: Quem deforma o profissional do
ensino? Publicado na Revista de Educacdo AEC, Brasilia, v. 14, n. 58, p. 7-15, out./dez. 1985. Tratam das
questdes burocraticas desempenhadas pelo sistema educacional brasileiro em meados dos anos 1980, que
dificultavam a execuc¢do da profissdo docente, devido aos excessos de cobrancas.

® Autores como N6voa (1995), Gimeno (1995) ressaltam que o aumento de mulheres nos cargos de professor

também colaborou para que a docéncia fosse vista como semiprofissao.



1970, no periodo da ditadura militar, o crescimento do incentivo a pesquisa na universidade
foi cada vez mais desmerecendo 0 ensino e trazendo consequéncias sérias para a classe
docente hoje em dia, ja que os curriculos dos cursos de licenciatura continuam a conferir um
peso maior as disciplinas especificas em detrimento as de carater pedagdgico, provocando
uma desarticulagdo entre essas duas faces (DINIZ-PEREIRA, 2011; GATTI e NUNES,
2009).

Nessa perspectiva, acaba-se por legitimar o mito de que a aprendizagem docente se
da mais na pratica da sala de aula, uma vez que na universidade a teoria ndo dialoga com a
pratica (SELLES; FERREIRA, 2009, p. 50). Essa concepcao também representa um problema,
pois se reproduz um discurso de valor da préatica pela pratica. Zeichner (1980) apud Garcia

(2010) afirma nesse sentido que:

Quem ndo ouviu mais de uma vez essa expressao? Postula-se que a pratica
faz o docente muito mais do que a teoria adquirida na formacéo inicial. Sob
essa perspectiva, atribui-se um valor “mitico” a experiéncia como fonte de
conhecimento sobre o ensino e sobre o aprender a ensinar. Zeichner utilizava
a palavra “mito” para se referir a crenga segundo a qual “as experiéncias
praticas em colégios contribuem, necessariamente, para formar melhores
professores. Assume-se que algum tempo de pratica é melhor do que
nenhum, e que quanto mais tempo se dedique as experiéncias praticas,
melhor sera” (GARCIA, 2010, p.14).

No Brasil, essa aclamagdo do praticismo docente surgiu com o modelo da
Racionalidade Técnica, que alcangou seu apogeu no inicio da década de 1970. Esse periodo
ficou marcado pelo incentivo do governo ao aperfeicoamento cientifico e a industrializacao.
Para tanto, se ampliou a criacdo de curriculos escolares com objetivo precipuo de qualificacado
de mao-de-obra para atuar nas industrias emergentes da época. Sobre isso, Diniz-Pereira
(2000) afirma que

[...] o professor era concebido como um organizador dos componentes do
processo de ensino aprendizagem (objetivos, selecdo de conteldo,
estratégias de ensino, avaliagdo etc.) que deveriam ser rigorosamente
planejados para garantir resultados instrucionais altamente eficazes e
eficientes. Consequentemente, a grande preocupacdo, no que se refere a
formacdo de professor, era a instrumentalizacdo técnica (DINIZ-PEREIRA,
2000, p. 16).

A limitacdo dessa concepc¢do de ensino apareceu porque esses curriculos propunham

um ensino reprodutivista e, portanto, pouco inovadores na ciéncia do pais. Logo, 0s cursos de
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licenciatura — os quais mais perpetuaram essa vertente devido a0 modelo de formagéo do
professor de formar uma massa instruida — se tornaram defasados, porque a aplicacdo do
prescrito nos curriculos estava totalmente desarticulada com os contextos reais das salas de
aula, cada dia mais massificadas e heterogéneas.

Condizente a isso, Tardif critica os resquicios desse modelo aplicacionista, deixado
nos cursos de licenciatura e nas faculdades de educacdo, pois para ele, “os alunos passam
certo nimero de anos a assistir a aulas baseadas em disciplinas e constituidas de
conhecimentos proposicionais. Em seguida, ou durante essas aulas, eles vao estagiar para
‘aplicarem’ esses conhecimentos” (TARDIF, 2002, p. 270).

A insuficiéncia do modelo da Racionalidade Técnica na formacdo docente foi
destacada por diversos autores estrangeiros e nacionais desde muito cedo. No Brasil, essa
incapacidade foi bastante debatida nos anos de 1980. Dai por diante, surgiu a ideia de uma
formacao complementar, continuada. De acordo com Candau (1999, p. 52) “a preocupagao
com a formac&o continuada dos profissionais de educagio ndo é nova. E possivel afirmar que
tem estado presente em todos os esforcos de renovagdo pedagogica promovida pelo sistema
ao longo dos tempos”.

No Brasil, no inicio da década de 1990, varias mobiliza¢cdes surgiram na intencdo de
serem feitas reformas politicas no campo educacional, na tentativa de desconstruir 0s
vestigios da racionalidade técnica e promover uma ressignificacdo da docéncia - agora tida
como reflexiva e continuada — que acarretava a necessidade de acompanhar as transformagdes
que o mundo estava passando. Dentre as reformas politicas no campo da educacdo destaca-se
o Plano Nacional de Educacdo para Todos™ (MEC, 1994), que foi uma das propostas do
governo na tentativa de melhorar a Educacdo Baésica, e, posteriormente, a LDBEN (Lei
9394/96), que veio logo em seguida.

Todavia, por mais que houvesse ocorrido reformas na década de 1990, de ampliacdo
da formagé&o continuada de licenciados e reformulagdes curriculares no Brasil, o resquicio da
vertente tecnicista ainda se manteve presente e tais reformas continuaram a se mostrar
insuficientes, provavelmente em razdo da descontinuidade dessas acOes e desvinculagdo do
contexto de atuacao dos docentes quando foram ofertados os cursos de formacdo continuada

pelas secretarias estaduais e municipais de educacdo (PIMENTA, 1999).

90 Plano Decenal de Educacdo Para Todos e a Estratégia Nacional de Desenvolvimento, foi uma proposta
governamental que intencionava melhorar o ensino e inseri-lo na modernizacdo econémica pela qual passava o
mundo no inicio da década de 1990. Para maiores detalhes e informacgdes, consultar o seguinte site:
<http://emaberto.inep.gov.br/index.php/emaberto/article/viewFile/872/784 >.


http://emaberto.inep.gov.br/index.php/emaberto/article/viewFile/872/784
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Sao a partir desses exemplos que ainda hoje se faz sentir a heranca deixada pela
racionalidade técnica, porque o objetivo de atingir metas através de procedimentos mais
eficazes continua a vigorar, podendo ser destacado que tais medidas ideais continuam a vir de
“cima para baixo”: das secretarias de educagdo com palestras, minicursos e assembleias pouco
contextualizadas com as realidades enfrentadas pelos professores (MENDES;
ROMANOWSKI, 2006).

Esse legado do tecnicismo contribuiu com o distanciamento entre a universidade e a
escola, o0 que representou e continua representando grande infortinio e perda, uma vez que o
contexto escolar € o principal campo de atuacdo do professor de Educacdo Basica, por conter
todo o dinamismo da profissdo, incapaz de ser reproduzido artificialmente nos cursos de
formacdo através de teorias académicas ou exemplos sintéticos. Sobre essa reflexdo, Gatti
(2014), se reportando a Tardif (2002), faz a seguinte afirmacao:

O distanciamento entre os espacos de formacdo e de trabalho deve constituir
fator de grande preocupacdo entre os responsaveis pela formacdo dos
professores, pois a escola € 0 espago estruturante da atividade docente.
Como nos ensina Tardif (2002), os saberes profissionais dos professores sao
situados, ou seja, sdo construidos e ganham sentido em funcéo dos contextos
de trabalho nos quais sdo exercidos (GATTI, 2014, p.14).

Ao se destacar a importancia da influéncia que o contexto escolar imp6e sobre o0s
docentes que nele trabalham, podemos compreender as dindmicas e necessidades desse
ambiente e, assim, formar professores mais preparados para atuar nesses contextos escolares.

Nessa direcdo, autores como Diniz-Pereira e Amaral (2010), Selles e Ferreira (2009),
Candau (1997) e Ndvoa (2009) defendem que a imersdao do académico no contexto escolar
com apoio dos professores mais experientes como coformadores é a melhor maneira de se
articular as disciplinas especificas as disciplinas pedagdgicas para favorecer o vinculo entre a
teoria e a pratica.

Essa necessidade de imersdo se justifica porque a escola ¢ uma instituicdo possuidora
de um determinado conjunto de saberes que uma comunidade define como objetos de estudo e
ensino para seus membros, num dado momento histérico e social, constituindo uma cultura
propria. Essa cultura recebe o nome de cultura escolar, sendo definida como “o conjunto de
contelidos cognitivos e simbolicos que, selecionados, organizados, ‘normalizados’ e
‘rotinizados’ sob o efeito dos imperativos de didatizagdo, constituem habitualmente o objeto

de uma transmissao deliberada no contexto das escolas” (FORQUIN, 1993, p. 163).
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Nesse conceito pode-se perceber o grau sui generis do conhecimento presente no
ambiente escolar, que € capaz de integrar o0s atores pertencentes a escola como legitimadores

desses conhecimentos proprios a partir da vivéncia dessa cultura em sua pratica diaria.

Embora cultura escolar ndo seja um conceito simples de delimitar,
considera-se que na escola foram sendo historicamente construidas normas e
praticas definidoras dos conhecimentos que seriam ensinados e dos valores e
comportamentos que seriam inculcados, gerando o que se pode chamar de
cultura escolar. Conhecimentos, valores e comportamentos que, embora
tenham assumido uma expressao peculiar na escola, e, principalmente, em
cada disciplina escolar, sdo produtos e processos relacionados com as lutas e
os embates da sociedade que os produziu e foi também produzida nessa e por
essa escola (PESSANHA, et al., 2004 p.58).

Percebe-se, entdo, que varios cursos de formacdo de professores priorizam uma
vertente mais académica e cientifica, deslocando a cultura propria da escola para um segundo

plano. Nesse sentido, Tardif et al. afirmam que :

Muito estranhamente a escola deixa entdo de servir de modelo de referencia
para a formacdo de professores: os formadores dos docentes afastam-se da
escola e concebem uma formacdo em circuito fechado, baseada em
pedagogias experimentais, sem verdadeiro enraizamento escolar, ou ainda
em ambientes artificiais, tais como laboratérios e locais de pesquisa
(TARDIF et al., 1998, p.21).

Alguns aspectos relativos aos curriculos dos cursos de licenciatura evidenciam o
distanciamento entre teoria e pratica, anteriormente aludido. Desse modo, nos cursos de
licenciatura, aqui especificadamente o de Ciéncias Bioldgicas, “os licenciandos iniciam as
disciplinas pedag6gicas com as marcas do aprendizado vivenciado nas disciplinas
especificas”, nas quais se estudam textos cientificos e enfoques de pesquisa, colaborando com
a aprendizagem da docéncia académica. Nesta, ha a prevaléncia de uma linguagem formal e
técnica, distante da realidade dos contextos escolares (SELLES; FERREIRA, 2009, p. 54).

Essa modalidade acontece, por exemplo, na apresentacdo de aulas experimentais em
forma de seminarios ou até mesmo palestras sobre um determinado contetdo da disciplina.
“Em muitos casos [de varios licenciandos nos cursos de formagdo], suas principais
experiéncias docentes se ddo por meio da utilizagdo de procedimentos e de abordagens

voltadas para seus proprios colegas em atividades de docéncia académica ™ (Ibidem, p.54).
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Para Selles e Ferreira (2009), somente quando os licenciandos passam a cursar as
disciplinas pedagodgicas e, mais especificamente, ingressam em atividades de Pratica de
Ensino e Estagio Supervisionado ¢ que “iniciam reflexdes mais sistematicas acerca de
aspectos da escola e do ensino de ciéncias e biologia” (SELLES; FERREIRA, 2009, p.55). E
nesse momento que iniciam a aprendizagem da docéncia escolar, que nada mais é que uma
“vivéncia profissional Uinica, na qual ndo se buscam formas exemplares, mas um acaimulo de
saberes e experiéncias” (Idem).

Nesse sentido, reforca-se que ndo basta apenas a obtencdo de determinado
conhecimento para poder se constituir como professor, pois muitas vezes quando um
académico da licenciatura se insere em um contexto escolar, logo sente dificuldade em
transpor o aprendido na universidade para o nivel de compreensdo dos alunos. Portanto, a
docéncia académica citada por Selles e Ferreira (2009) se mostra inadequada aos cursos de
licenciatura, devido as transformacgdes que um saber deve sofrer ao se passar da esfera
universitaria para a escolar. A partir dessa perspectiva, temos um direcionamento para a

compreensao de Transposic¢ao Didatica, proposta por Chevallard, afirmando que:

Um contetdo de saber que tenha sido definido como saber a ensinar, sofre, a
partir de entdo, um conjunto de transformagdes adaptativas que irdo torna-lo
apto a ocupar um lugar entre os objetos de ensino. O “trabalho” que faz de
um objeto de saber a ensinar, um objeto de ensino, é chamado de
transposicao didatica (CHEVALLARD, 1991, p. 39).

Diante do conceito de Chevallard, por mais que diversos autores como Novoa (2009);
Leite (2004); Perrenoud (1998) e Lopes (1997) considerem que o uso da palavra
“transposi¢do” seja inadequado, porque gera interpretacdes equivocadas associadas a ideia de
reproducdo, ha que se levar em conta que o conceito evidencia a importancia de transformar
0s conhecimentos e torna-los “ensinaveis”, fendmeno capaz de ser realizado apenas em
contato com a realidade da profissdo docente, o0 que corrobora a ideia citada anteriormente de
docéncia escolar proposta por Selles e Ferreira (2009).

Nessa linha, para Diniz-Pereira (2001), Novoa (2009), Mizukami (2005), Gimeno
(1995) e Garcia (2009), a formacao de professores se da no contato direto de futuros docentes

com 0s seus ambientes de trabalho, passando a vivenciar o cotidiano da escola e todas as

' Cabe destacar, contudo, que nenhum desses autores supervaloriza a pratica; apenas defendem que é dentro do
cenéario docente que a teoria ganha significado e se torna aberta para a obtencéo dos caracteres experienciais.
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dimensdes de sua pratica real. Para esses autores, o contato direto com a profissdo é o que
corrobora a ressignificacdo do que é ser professor.

Portanto, nenhum lugar seria mais ideal para experienciar a aprendizagem da profisséo
docente que a prépria escola — esta, no plano concreto de detentora de saberes particulares,

que somente na vivéncia cotidiana podem ser aprendidos. Sobre essa 6tica, Novoa afirma que:

Ser professor é compreender os sentidos da instituicdo escolar, integrar-se
numa profissio, aprender com os colegas mais experientes. E na escola e no
didlogo com os outros professores que se aprende a profissdo. O registo das
préaticas, a reflexdo sobre o trabalho e o exercicio da avaliacdo sao elementos
centrais para o aperfeicoamento e a inovacdo. S8o estas rotinas que fazem
avancar a profissdo (NOVOA, 2009, p.176).

Para Ndvoa (2009), a formacdo de professores deve passar para dentro da profissdo,
sendo os professores mais experientes as figuras mais importantes desse processo. Porque da
mesma forma que médicos, engenheiros, advogados e outros profissionais sdo 0s responsaveis
pela formacdo de seus futuros colegas de profissdo, também deveria ser assim com a classe
docente.

Por essas razdes, é necessario retomar a ideia da escola como ambiente prioritario da
formacdo docente, por abarcar todas as singularidades do oficio do professor, podendo-se
confirmar que a “cultura profissional dos docentes constroi-se através da partilha dos habitos
de trabalho que se desenvolvem no estabelecimento escolar, no grupo de professores, na
adesdo de valores, as crencas aos objetivos e principios definidos, no apoio no
reconhecimento e no enquadramento social” (BORGES, 2007, p. 349).

No6voa ainda afirma que, com o passar do tempo, Vvarios grupos de especialistas
educacionais foram assumindo um papel cada vez mais decisivo na formacdo de professores.
Dessa forma, os professores das escolas, dotados de conhecimento pratico e de cultura
profissional, ficaram ofuscados e deixados de lado na formacdo de seus pares. Ainda que o
tom investigativo adquirido com os cientistas da educacgdo tenha saldo positivo, esse Viés se
torna vazio quando se realiza distante ou em desacordo com a cultura profissional que se
encerra nas escolas (NOVOA, 2009).

Nessa direcdo, reforcando as ideias anteriores, de Forquin (1993) e de Ndvoa (2009),
Garcia (2009), entendemos que a formacao inicial esteja articulada a escola. Assim, de acordo

com Garcia, o desenvolvimento profissional docente,
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Assume—-se como um processo que tem lugar em contextos concretos. Ao
contrario das praticas tradicionais de formacdo, que ndo relacionam as
situacOes de formagdo com o desenvolvimento profissional docente: praticas
em sala de aula, as experiéncias mais eficazes para o desenvolvimento
profissional docente sdo aquelas que se baseiam na escola e que se
relacionam com as actividades diarias realizadas pelos professores
(GARCIA, 2009, p.10).

Para Garcia, o professor deve agir como pratico reflexivo®, ou seja, aquele que detém
um conhecimento prévio e, quando se torna um docente, adquire mais conhecimentos a partir
de uma reflexao acerca da sua experiéncia. Desse modo, a identidade profissional docente ndo
é algo que se possui, mas que € construida ao longo da vida, tanto de forma individual quanto
coletiva, formada em um determinado contexto de maneira relacional (GARCIA, 2009).

Essa afirmagdo também ¢ reforcada por Selles e Ferreira (2009), quando ambas as
autoras afirmam que a aprendizagem profissional docente se d& a partir da incorporacdo de
saberes e experiéncias adquiridos ao longo da préatica de ensinar, e que, portanto, a docéncia é
uma profissdo aprendida.

Assim, € no contato com o ambiente escolar que o professor se torna capaz de
progredir na sua formacdo profissional. Sobre isso, Diniz-Pereira e Fonseca (2001, p.64)
utilizam o termo referéncias experienciais para designar o conjunto de “praticas sociais
construidas ao longo de toda a trajetdria de vida — escolar ou ndo — dos sujeitos, antes, durante
e depois de estes ingressarem em um processo formal de preparagao de professores”.

Durante um processo formal de preparacdo de professores, aqueles momentos
especificos em que assumem diretamente a condi¢cdo de docente colaboram para construir
essas referéncias. Para 0s autores, esse processo de construcdo identitaria tem um impacto
maior quando ocorre durante as etapas iniciais da carreira docente, por se tratar de um
momento de grande indefini¢cdo e conflito para o educador em formacgdo (DINIZ-PEREIRA,;
FONSECA, 2001).

Por isso, Ndvoa, em concordancia com os conceitos de Diniz-Pereira e Fonseca (2001)
e Selles e Ferreira (2009), ainda destaca que se deve ter uma atengdo maior na fase de
“indugdo profissional” do professor, isto €, nos seus primeiros anos de exercicio docente.
Porque, segundo ele, “grande parte da nossa vida profissional joga-se nestes anos iniciais e na

forma como nos integramos na escola” (NOVOA, 2009, p. 179).

12 Esse conceito é originado dos trabalhos de Donald Schon (1995). Para Schoén, a obtenco dessa habilidade s6
seria possivel se os curriculos de formacdo fossem construidos sobre pilares da prética, acompanhados de
reflexdo para que os formandos, entdo, operassem de maneira reflexiva em situagdes de incerteza e indefinicéo.
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Sem consciéncia dessa necessidade de acompanhamento inicial, as instituicdes
formadoras deixam a cargo de seus proprios egressos a responsabilidade de assumirem suas
primeiras experiéncias docentes, o que, dependendo do que encontra pela frente, pode ser
determinante na permanéncia ou desisténcia da profissdo (DINIZ-PEREIRA; FONSECA,
2001).

Por isso, evidencia-se cada vez mais a necessidade da reaproximagdo entre a
universidade e a escola no campo da formacdo de professores, porque é em meio a
socializacdo e partilha de situagfes concretas do ambiente escolar que os formandos passarao
a incorporar os elementos de cultura profissional, mas, para isso, como afirma No6voa (2009),
deve-se devolver a formagéo de professores aos professores.

A socializagéo da cultura profissional entre os professores mais experientes e 0S mais
novos € uma tarefa imprescindivel para a formacdo docente, isso porque o professor &€ um
sujeito plural, que vivencia experiéncias e socializac@es plurais, e estrutura sua identidade a
partir das referéncias dos universos culturais de que participa (LAHIRE, 2003).

Para tanto, reportamos a Hargreaves (1998, p. 185), no tocante a cultura profissional,
que afirma que “a cultura transmite aos seus novos membros inexperientes as solugdes
historicamente geradas e colectivamente partilhadas de uma comunidade”. Nessa direcdo,
confirma-se que a escola é produtora de seus proprios conhecimentos e que esses passam a ser
legitimados e interiorizados pelos seus atores.

Colaborando com a afirmacéo de que as escolas produzem seus proprios saberes nas
interacGes entre os professores mais experientes e novatos, Hargreaves (1998, p. 186-187)
afirma que o relacionamento entre os professores e seus pares pode evoluir e melhorar com o
passar do tempo, fazendo com que os “conteudos das diferentes culturas” docentes sejam
“concretizados, reproduzidos” ou até mesmo descartados, caso ndo se possam adequar as
necessidades surgidas.

Essa capacidade de captar diferentes conteudos e a partir deles selecionar 0s mais
adequados, transformando-os de acordo com as necessidades do contexto € um importante
exercicio de construcao de uma cultura prépria, que, como ja mencionado, € partilhado entre

0s membros de uma comunidade.

2.2 ldentidade e Profissionalidade docente: conceitos em constante transformacao
Varios estudos apontam para a importancia da profissdo docente ter um maior

fortalecimento, ndo apenas do ponto de vista econdmico, com a melhoria dos salarios dos
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professores, mas, principalmente, em relacdo a identidade do préprio oficio, fendbmeno que
para estudiosos como Gimeno (1995), Novoa (1995) e Contreras (2002), devolveria o
prestigio da profissdo aos seus atores perante a sociedade atual.

Nesse sentido, os referidos autores tém chamado a atencdo para a importancia de se
discutir o que € especifico a acdo docente - 0 ensino -, e para a natureza complexa do trabalho
docente como atividade portadora de caracteristicas proprias que a distingue das profissdes
liberais. A acdo de ensinar existe antes mesmo de sua formalizacdo como pratica profissional,
isso produz notaveis diferencas entre a docéncia e as demais profissdes liberais como
medicina, direito, engenharia etc., que se reconhecem entre si e apresentam um fortalecimento
histérico com elementos que reforcam essa distingdo (ROLDAO, 2007). Dessa forma, esses
autores tém chamado a atengdo para uma espécie de conceito préprio que contivesse todas as
especificidades da profissao de professor.

Trata-se de um conceito inexato e incompleto, porque se encontra em constante
construgdo, e serve como um ponto de partida para se entender as bases que colocam a
docéncia como uma atividade portadora ndo apenas de técnicas e conhecimentos, mas
também de valores e subjetividades.

Esse conceito é conhecido como profissionalidade docente. Mas antes de
adentrarmos em seu significado e na sua importdncia para essa pesquisa, é necessario
compreendermos um pouco do contexto histérico que possibilitou a legitimagdo do saber
profissional docente. A caracteristica que mais distingue o docente e que perdura até hoje é a
acdo de ensinar. Entretanto, o conceito de ensinar é complexo, porque historicamente se
constituiu um oficio proprio para essa atividade somente a partir do século XVIII (ROLDAO,
2007).

Quando o Estado substituiu a Igreja como entidade de tutela do ensino, no periodo
p6s-monarquia na Europa, ele ndo hesitou em criar condigdes para a profissionalizagdo dos
professores, uma vez que esses seriam peca-chave na legitimagéo ideoldgica sobre as massas
populares (NOVOA, 1995, p. 16). Portanto, a construcio do diferencial docente se deu por
essas contingéncias histdricas, tanto da afirmacdo da escola, como sendo um local destinado a
instrucdo de pessoas na era pos-Revolugéo Industrial, quanto da necessidade de se formar um
grupo responsavel por trabalhar na escola e garantir a instrucdo do publico desse local. Para
isso, esse grupo deveria possuir um determinado grau de conhecimento, o que levou a

formac&o de um reconhecimento social enquanto classe profissional (ROLDAO, 2007).
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Em Portugal, foi nas Escolas Normais que a selecdo e formagédo de professores se deu
com maior intensidade na passagem do seculo XIX para o XX. Foi nesses locais que a
producdo do saber docente original se legitimou socialmente, como relata Névoa (1995). As
Escolas Normais possuia um carater exitoso na formacao porque havia uma troca de saberes
entre os envolvidos e situacdes reais de aprendizagens em que os formandos eram inseridos.
Isso agia como um fator crucial de enriquecimento profissional dos mesmos. Por isso, 0
modelo portugués de ensino nessas instituicdes € ilustrativo na compreensdo das origens da
profissionalidade docente, discutidas adiante.

Com o passar do tempo, entretanto, houve um fortalecimento da classe docente dentro
desses espacos, contrariando a intencdo do Estado sobre a funcdo do professor que deveria
exercer apenas um carater instrucional na sociedade. Ou seja: “ndo devem saber demais, nem
de menos; ndo se devem misturar com o povo, nem com a burguesia, ndo devem ser pobres,
nem ricos; nio sio (bem) funcionarios publicos, nem profissionais liberais, etc.” (NOVOA,
1995, p.16).

Com um importante papel na sociedade, o professor poderia representar uma ameaca
ao poder estatal, entdo, com o receio da classe docente se tornar um grupo prestigiado,
autbnomo e forte, diversas medidas de controle politico desvalorizaram a dimensdo
pedagdgica da formacdo docente ao longo das décadas que iam se passando.

Nesse sentido, Escolas Normais, cenarios de fortalecimento e partilha dos saberes
especificos da docéncia, foram desfeitas entre os anos de 1930 e 1960 em Portugal, e coube as
universidades o papel formador. Nesse novo ambiente de formacdo, muitos grupos politicos
mantiveram a visdo de que 0 ensino era uma atividade espontanea, sem necessidade de
qualquer formacao especifica, desde que detivessem um determinado conhecimento cientifico
do contetido que iria lecionar (NOVOA, 1995, p. 21).

Essa desvalorizagdo da atividade de ensino e, consequentemente dos professores,
posteriormente levou ao surgimento de reformas, mas todas exercendo grande controle do
Estado, dificultando a concepg¢do de um fortalecimento da profissionalidade docente. Também
é importante mencionar que, com essa burocratizacdo e extensivo controle do Estado, criou-se
uma distancia entre os atores (professores) e 0s planejadores dos curriculos.

Dessa maneira, 0os professores portugueses foram perdendo gradativamente sua
autonomia de planejamento, e se tornaram executores de politicas vindas de cima para baixo,
descontextualizadas com as escolas em que trabalham. Oposto a isso, se 0 reconhecimento do

professor fosse mantido desde a época das Escolas Normais (1920), com a construgédo
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profissional desenvolvida nas escolas de acordo com as necessidades do contexto dessas
instituicOes, provavelmente a formagéo inicial hoje em dia teria mais fortalecimento na
distincdo profissional do grupo docente. Nessa via, NOvoa elucida que “a formacdo de
professores pode desempenhar um papel importante na configuracdo de uma nova
profissionalidade docente, estimulando a emergéncia de uma cultura profissional no seio do
professorado e de uma cultura organizacional no seio das escolas” (NOVOA, 1995, p. 24).

No Brasil, Lidke (2004) menciona uma pesquisa realizada por Schaffel (1999), que
investigou a formacdo das professoras nas décadas de 30, 40, 50 e 60 do século XX. Esse
trabalho, por se tratar de entrevistas, traz revelacGes interessantes a respeito das
“profissionais” do magistério. E notavel a importancia atribuida por todas, em unanimidade,
ao exercicio do magistério, para o qual se declaravam muito bem preparadas. A instituicéo
responsavel por esse preparo era o prestigiado Instituto de Educacao do Rio de Janeiro, cidade
que até entdo era a capital do pais, sendo a Unica via de preparacdo de professoras, na qual o
ingresso nesse curso era protegido por uma severa sele¢do. “Talvez essa sele¢do estrita tenha
sido um dos fatores que contribuiram para o sucesso do curso, o qual levaria (levou, no
depoimento das entrevistadas) um contingente de jovens estudantes a se sentirem muito bem
preparadas e seguras para o desempenho de sua ‘profissio’ docente” (LUDKE; BOING,
2004, p. 1160).

Ainda sobre o Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro, Mediano (1988) também fez
uma pesquisa em um periodo bem posterior, que demonstra a especificidade e a exclusividade

do curso normal para a preparacdo do professor para o Ensino Fundamental. Segundo Lidke,

Talvez o antigo curso normal, que tdo bons servicos prestou a formacao de
professores em nosso pais, soubesse lidar com o bindmio teoria-préatica e
com o componente técnico dessa formacdo de uma forma bem-sucedida, o
gue ainda ndo conseguimos fazer em nossos cursos de licenciatura, nem
mesmo nos de pedagogia (LUDKE; BOING, 2004, p.1161).

Podemos perceber a semelhanca entre as escolas normais portuguesas e as escolas
normais brasileiras, pelo menos no quesito de boa preparacdo, qualidade de ensino e formagéo
profissional dos professores. Isso fica ainda mais evidente por relatos de pessoas que viveram
na época, documentacdes histdricas e pesquisas nesse campo.

Nesse sentido, os autores fazem a seguinte afirmagdo “os professores, como grupo
profissional, ttm uma historia especifica, conforme mostra Novoa (1995). Ele fala do caso

portugués, mas praticamente tudo o que diz serve para o Brasil, uma vez que 0 nosso
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desenvolvimento escolar seguiu a matriz da metrépole portuguesa” (LUDKE; BOING, 2004,
p.1173).

Se antes existia um ambiente préprio, onde as trocas de saberes entre profissionais do
mesmo grupo se fortaleciam - aperfeicoando as caracteristicas para a acdo de ensinar -
constantemente legitimando uma identidade genuina como profissdo distinta, nas
universidades, a realidade foi bem diferente.

Quando a formacdo de professores se alicercou nas universidades e faculdades de
educacdo, em meados dos anos 1960, acabou se distanciando do cenario escolar. Somando-se
a isso, nas décadas seguintes vieram as exigéncias politicas e curriculares, conduzindo a
autonomia de decisdo dos docentes a mercé dos anseios governamentais. Diante disso, as
fungdes do professor na escola foram ficando cada vez mais indefinidas, passando a servir
para além da sua funcédo essencial de ensinar.

Ao tratar de conceitos que objetivam caracterizar a especificidade da profissdao
docente, Contreras (2002, p. 73) distingue profissionalismo de profissionalidade. Segundo o
autor, o primeiro se encontra numa descri¢do “ideologicamente presungosa do status e dos
privilégios sociais e trabalhistas aos quais se aspira”. Aqui podemos acrescentar as questoes
relativas aos salarios, ao plano de carreira e a visibilidade do campo de atuacéao.

Desse modo, Contreras entende que a profissionalizacdo enquanto ideologia pode
encerrar-se no argumento corporativista que identifica a autonomia do profissional, e a ndo
intromissdo em seu trabalho ou nas diretrizes que o regem. Nessa visdo, um profissional de
uma determinada area exerce sua funcdo perante a sociedade na condicdo de posse de um
conjunto sistematizado de conhecimentos e técnicas dos quais ele é seu aplicador por
exceléncia e detém a autonomia para tal. O reconhecimento social de suas atribui¢cdes se da
pelo fato de que mais ninguém, além dele, pode realizar aquela tarefa.

Dai a opgédo pelo uso do termo profissionalidade, que em outra acepgdo estaria mais
agregada a ideia de profissional, no contexto das incumbéncias inerentes ao seu oficio - nesse
caso, a especialidade da funcdo docente, que é dificil de definir, mas necessario que se
diferencie do termo profissionalismo, porque profissionalidade abarca um carater mais

especifico das atribuicdes docentes. Desse modo, Contreras afirma que:

A reinvindicagdo ndo se reduz a um desejo de maior status. Também se
reivindica maior e melhor formacdo, capacidade para enfrentar novas
situagdes, preocupacgédo por aspectos educativos que ndo podem ser descritos
em normas, integridade pessoal, responsabilidade naquilo que faz,
sensibilidade diante de situacdes delicadas, compromisso com a comunidade
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etc. Essas exigéncias oferecem um carater muito especial ao sentido de
qualificacdo ou autonomia para os docentes (CONTRERAS, 2002, p.72).

Nas palavras do autor supracitado, “ndo se trata apenas de certas condi¢des
humanamente dignas em uma ocupagio”. E praticamente impossivel exercer essas fungdes,
que sdo reconhecidas pela sociedade como fundamentais para 0 bom desempenho do trabalho
educativo, “se ndo se dispde da capacidade de decidir de maneira responsavel a adequacao
entre o proposito educativo e a realidade concreta na qual ele tenta se realizar” (Idem).

Para o estudioso acima referido, muitas profissdes liberais, como direito, medicina e
engenharia, se fortaleceram legitimando entre seus pares a posse do saber pertinente as suas
ciéncias, e, consequentemente, conquistaram o reconhecimento social, tanto de prestigio
como de atributos econémicos. Todas essas areas tiveram como grande caracteristica a
independéncia de seus conselhos nacionais e internacionais, que durante muitos anos
perpetuaram as diretrizes que regiam suas funcdes, também no ambito politico.

Dessa forma, quando a classe desses profissionais autodeclarados se deparam
insatisfeitos com 0 momento em que se encontram, tanto do ponto de vista social ou
econdmico, suas reivindicacdes se tornam legitimas porque restaurar seu status € visto com
justica pela sociedade, que fica a mercé de seus servicos (Idem).

Todavia, 0 mesmo ndo ocorre com a classe dos profissionais do ensino. Como ja
discutimos anteriormente, a docéncia se encontra sob a influéncia de questdes sociais,
econdmicas e principalmente politicas. Diante disso, a luta por melhor reconhecimento social
exige esforcos mais complexos, a comecar pela maior autonomia - mesmo que obter maior
controle sobre o préprio trabalho ndo seja exclusividade dos trabalhadores da area de ensino.

Desse modo, se embasando nos conceitos de Hoyle (1980) e de Gimeno (1995),
Contreras (2002) chegou a seguinte definicdo: a profissionalidade se refere as qualidades da
pratica profissional dos professores em fungdo do que requer o trabalho educativo. Para esse
autor, “falar de profissionalidade significa, nessa perspectiva, ndo s6 descrever o desempenho
do trabalho de ensinar, mas também expressar valores e pretensfes que se deseja alcancar e
desenvolver nesta profissdo” (CONTRERAS, 2002, p.74).

Assim, Contreras aborda o conceito de profissionalidade docente a partir de trés
dimensbes: A obrigacdo moral, o compromisso com a comunidade e a competéncia
profissional. A obrigacdo moral compreende o desejo de responsabilidade dos professores
com o desenvolvimento pessoal dos alunos. Essa caracteristica ultrapassa a mera funcéo de

ensinar os alunos porque: “E preciso atender o avango na aprendizagem de seus alunos,
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enquanto ndo se pode esquecer das necessidades e do reconhecimento de valor que como
pessoas, lhe merece todo o alunado” ( CONTRERAS, 2002, p.76).

A esse aspecto pode-se dizer que é o compromisso mais voltado para a dimenséao
emocional da profissdo, pois se preocupa com o bem-estar do alunado e com suas relacdes
entre colegas e familias, firmando um compromisso com a ética profissional e com a
sociedade. Essa busca pela afirmagdo dos valores educativos contribui para a melhoria
continua da pratica profissional (Ibidem, p.77).

O compromisso com a comunidade diz respeito a importancia da ética moral do
trabalho docente, para além das salas de aula. O professor € um agente social, formador de
opinido e, portanto dotado de decisdo politica a partir dos interesses da comunidade. Todavia,
quanto menor a participacdo da comunidade, mais burocratica se torna a administragdo
publica, reduzindo a autonomia do professor. Isso reforga o aspecto de a escola andar unida a
comunidade durante as decisdes politicas (Ibidem, p. 78-80).

Por Gltimo, Contreras discorre sobre a competéncia profissional da profissdo docente,
afirmando que, para manter a coeréncia nas garantias dos dois outros compromissos (moral e
com a comunidade), deve-se possuir um conjunto de habilidades, principios e consciéncias de
carater pedagogico, mas nao limitados apenas ao contexto restrito da sala de aula ou da escola
(Ibidem, p.82).

A competéncia profissional, portanto, diz respeito aos recursos intelectuais que
ampliam o desenvolvimento do saber profissional e exercem a analise e reflexdo sobre a
pratica docente. Ao ser 0 ensino uma pratica social cujos agentes (professores) devem tomar
suas decisdes em diversos contextos sociais diferentes, “a competéncia profissional deve ser
colocada em relagdo com a capacidade de compreensdo da forma em que estes contextos
condicionam e mediam seu exercicio profissional, bem como com a capacidade de
intervencao nesses ambitos” (CONTRERAS, 2002, p.84).

Para Roldao (2007), Garcia (1999) e Gimeno (1995) a pratica docente é realizada por
um grupo definido, que possui caracteristicas distintas que expressam uma atividade
profissional propria de seus agentes. Desse modo, 0s autores compreendem 0 ensino como
uma atividade social ndo apenas por se tratar da interacdo entre professores e alunos, mas
porque estes atores refletem a cultura e 0s contextos sociais aos quais pertencem.

Podemos dizer que a atividade docente reflete as condi¢Bes psicoldgicas e culturais

dos professores. Nessa direcdo, compreendemos melhor a profissionalidade docente, porque



23

ensinar € permitir um contato com a cultura, e para isso, a propria experiéncia cultural do
professor € determinante (GIMENO, 2007).

Trabalhar a ideia de profissionalidade ndo diz respeito a fazer julgamentos de
descricdo sobre o “bom ensino” que representa erroneamente um conjunto de “atuacdes
externamente impostas”. A profissionalidade ndo se reduz as técnicas e modelos ideais a
serem seguidos, mas compreende a importancia de fatores subjetivos e particulares de cada
professor em seu ambiente de trabalho, servindo mais como uma referéncia que situa 0s
professores nas diretrizes adequadas, que enfatizam a necessidade de uma busca constante por
melhorias no ensino (CONTRERAS, 2007, p.74).

Da mesma forma, para Gimeno (1995), falar sobre pratica profissional docente ndo se
limita apenas a sua dimensdo didatica ou pedagdgica, mas a outras dimensBes implicitas na
percepcdo dos alunos que agem como condicionantes aos quais Gimeno chama de “Praticas
Aninhadas”. S80 aquelas que incluem a importancia e afinidade com o contetdo, seus valores
sociais e o comportamento em sala de aula - todos influenciados por fatores histdricos,
culturais, sociais, institucionais e trabalhistas, diretamente ligados aos contextos em que 0s
professores e alunos trocam experiéncias (GIMENO, 1995, p.68-69).

Para Gimeno (1995), a profissdo docente é sociologicamente considerada uma
semiprofissdo porque estd condicionada aos interesses econémicos, culturais e politicos,
daqueles que governam os Estados. E porque os professores dependem das diretrizes dessas
“praticas aninhadas”, citadas anteriormente, na conducdo de sua profissao. Além disso, a
docéncia foi ganhando forma a medida que ia nascendo a organizagdo burocratica de sistemas
escolares. Por isso, “é logico que a esséncia reflita as condi¢des do meio que se molda” no
caso, com pouca autonomia dos professores (GIMENO, 1995, p.71).

Quanto mais a sociedade evolui, as exigéncias as quais os professores devem dar
resposta crescem, conduzindo a escola e os professores e sua formacgdo a uma indefini¢do de
fungdes (GIMENO, 1995). Porque embora o crescimento quantitativo da classe dos
professores tenha se acentuado nas Gltimas décadas, a profissionalidade docente se encontra
fragilizada devido a burocratizacdo e o controle exercido pelo Estado.

A possibilidade de reverter essas matrizes politicas de ingeréncia do magistério e
fortalecer a profissionalidade seria o incentivo a articulacdo e a troca de saberes entre os
professores. Essa caracteristica € imprescindivel para a distin¢do e para consolidar saberes

emergentes da pratica profissional (NOVOA 1995). A auséncia de socializacdo de saberes
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dificulta a afirmacdo de valores proprios da profissdo docente e impde o praticismo como
fator historicamente associado a representacéo social do professor (ROLDAO, 2007).

Todavia, a busca pelos reforgos, tanto da construcéo da identidade profissional, quanto
da profissionalidade docente, adquire um novo sentido no momento em que esse professor se
encontra exercendo seu oficio no campo de trabalho. E no contexto da prética profissional que
o professor tera condi¢cGes de avaliar e mobilizar o repertério de saberes adquiridos, seja
refutando-o, seja traduzindo-o e submetendo-o as certezas construidas na pratica e na
experiéncia (BRAUNA, 2012).

2.3 ldentidade e Saberes Docentes: a importancia da experiéncia

E comum a tentativa de listar quais seriam as habilidades necessarias ao “fazer
docéncia”. A principio, pode-se ter clareza sobre alguns elementos que constituem o oficio de
professor que discutiremos adiante, mas nada que sirva como uma “formula magica”, capaz
de transformar qualquer pessoa em um professor durante a formacéo inicial.

Portanto, 0 que constituiria os saberes docentes? Esse questionamento parece gerar,
cada vez mais, novas versdes e novos acréscimos que contribuem ainda mais para evidenciar
a complexidade do oficio docente. Como afirmam Tardif e Gauthier (1996, p. 11) “o saber
docente € um saber composto de varios saberes oriundos de fontes diferentes e produzidos em
contextos institucionais e profissionais variados”. Nesse sentido, podemos, desde ja, estar
cientes de que ndo existe uma fonte Unica de producéo de saberes docentes, pois esses advém
de diferentes contextos institucionais, de variadas vivéncias culturais e diversas subjetividades
de seus atores.

Nessa concepcéao, desde 0 momento em que os alunos chegam a um curso de formacao
inicial, ja possuem saberes sobre o que é ser professor. J& conseguem distinguir quais foram
os bons professores que tiveram ao longo da vida escolar, aqueles que contribuiram para sua
formacdo humana e aqueles que serviram de inspiracdo em sua escolha pela licenciatura.
Alem disso, os alunos tém consciéncia da pouca valorizacdo salarial da profissdo, das
dificuldades enfrentadas nas salas de aula de escolas precérias e do baixo prestigio social
atribuido a profissdo docente. Portanto, a docéncia é uma das poucas profissdes em que sua
vivéncia prévia no ambiente de trabalho é muito longa, antes mesmo de se tornar, de fato, um
professor (PIMENTA, 1999; TARDIF, 2010).

Nessa perspectiva, o saber da experiéncia seria um desses saberes docentes, capaz de

ser definido como inerente ao oficio docente. A missdo de um curso de formacdo inicial é,
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pois, o de colaborar no processo de passagem do “ver o professor quando se é aluno” ao “ver-
se como professor”, para, a partir de entdo, modificar as percepcbes dos licenciandos e
permitir a eles as possibilidades de interagdo com os diferentes sujeitos (alunos e professores
experientes) que participam do processo de aprender e ensinar. Assim, através desse “rito de
passagem”, podem construir sua identidade de professor (PIMENTA, 1999; MONTEIRO,
2001).

Tratando dos saberes da docéncia, Pimenta (1999) considera que o conhecimento
também exerce um papel legitimado entre esses saberes, ou seja, deve-se deter um
determinado grau de conhecimento sobre uma disciplina especifica para que se possa ensina-
la. Entretanto, apoiando-se nos estudos de Morin (1993), a autora chama a atencdo para o fato
de que o conhecimento ndo se reduz a informacdo. “Esta ¢ um primeiro estagio daquele.
Conhecer implica um segundo estagio: o de trabalhar com as informagdes classificando-as,
analisando-as e contextualizando-as”. Diante disso, nota-se a importancia do professor agir
como um mediador, ou seja, possibilitar aos alunos, através dos processos didaticos e
pedagdgicos da sua pratica, o desenvolvimento da reflexdo necessaria a permanente
construcdo do humano (PIMENTA, 1999, p. 21).

Todavia, Pimenta (1999) ressalva que tais processos — didaticos e pedagogicos — se
encontram com uma defini¢do contraditéria. Muitos licenciandos afirmam que “ter didatica ¢
saber ensinar”, tratando a didatica como uma técnica geral para todo e qualquer ensino de
carater exitoso. Entretanto, os saberes docentes sdo formados em atividades pedagdgicas
diarias, desde o planejamento dos professores na execu¢do do plano didatico e na escolha das
metodologias até a gestdo da sala de aula, o que s6 se consegue realizar por meio de diferentes
saberes.

Mesmo assim, essa concep¢ao equivocada do que ¢ “ter didatica” serve para os
licenciandos terem certa consciéncia de que ndo bastam a experiéncia e 0s conhecimentos
especificos para ser um professor, sendo necessarios, ainda, esses saberes didaticos e
pedagdgicos. No entanto, como ja discutimos, a formacdo de professores se encontra em um
cenario onde ocorre uma fragmentacdo de saberes, no qual os conhecimentos especificos
ganham mais valor e, portanto, se sobressaem perante os saberes didaticos e pedagogicos na
esfera universitaria.

Para que os saberes pedagdgicos ganhem significado e fortalecimento na formacéo de
professores, ¢ necessario que sejam construidos a “partir das necessidades pedagogicas”

postas pelo contexto concreto da atividade docente (HOUSSAYE, 1995, apud PIMENTA,
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1999, p. 25). A autora realga que, entendendo a docéncia como uma pratica social, é
necessario que se enxergue a formacdo inicial como um momento de ganho de experiéncia, ou
seja, tomar a pratica existente como referéncia para a formacdo e refletir sobre a mesma.

Porque, para Pimenta:

Frequentando os cursos de formagao, os futuros professores poderdo adquirir
saberes sobre a educacdo e sobre a pedagogia, mas ndo estardo aptos a falar
em saberes pedagdgicos [...] Os profissionais da educa¢do em contato com
0s saberes sobre a educacdo e sobre a pedagogia, podem encontrar
instrumentos para se interrogarem e alimentarem suas praticas,
confrontando-os. E ai que se produzem saberes pedagdgicos, na agio
(PIMENTA, 1999, p.26).

A partir do texto de Pimenta, podemos inferir que hd a necessidade da teoria
pedagdgica dos cursos de formacdo estar atrelada a acdo da préatica, situada nos contextos
reais da escola. Somente assim poderd haver a aquisicdo necessaria de experiéncia que, por
sua vez, sera capaz de atribuir significado ao conhecimento que se deseja ensinar. Portanto,
fica cada vez mais evidente que os saberes necessarios ao ensino sdo reelaborados e
construidos pelos professores “em confronto com suas experiéncias praticas, cotidianamente
vivenciadas nos contextos escolares” (PIMENTA, 1999, p. 29) e, nesse confronto, ha um
processo coletivo de troca de experiéncias entre seus pares, 0 que permite que os professores a
partir de uma reflexdo na pratica e sobre a pratica, possam constituir seus saberes necessarios
ao ensino.

Nas abordagens mais especificas a respeito dos saberes docentes, autores como Tardif,
Lessard e Lahaye (1991); Pimenta (1999) e Gauthier et al. (1998), apesar da originalidade de
suas visdes, parecem convergir para a importancia no conjunto dos saberes da experiéncia.
Provavelmente porque manifestam a importancia da vivéncia in loco do ambiente escolar,
levando em conta toda a imprevisibilidade de seu cotidiano.

No tocante aos saberes da experiéncia, Gauthier et al. (1998) consideram que esses Sao
feitos de pressupostos e de argumentos ndo verificados por meio de método cientifico. J& para
Tardif, Lessard e Lahaye (1991), esses saberes formam um conjunto de representacdes a partir
das quais os professores orientam sua profissdo. De acordo com Pimenta (1999) e Névoa
(2009), eles se referem aos saberes produzidos pelos professores no trabalho cotidiano, como
também aos saberes que os alunos ja trazem quando chegam a um curso de formacao inicial.

Conforme Tardif e Gauthier (1996), os saberes da experiéncia sdo definidos como um
conjunto de saberes atualizados, adquiridos e exigidos no ambito da pratica profissional, se

constituindo, por assim dizer, a cultura docente em acdo. Todavia, esses autores
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complementam que os saberes da experiéncia ndo fazem parte de um grupo de saberes entre
outros, mas é o proprio centro de gravidade da competéncia profissional dos docentes, porque
sdo formados de todos os outros saberes ressignificados e submetidos as certezas originadas
da pratica e da vivéncia no contexto real da escola. Por isso, 0 saber da experiéncia também é
um saber plural.

Nessa direcdo, Tardif afirma existir uma relacdo entre a formacgdo profissional dos
professores e o exercicio da docéncia, que constitui pega essencial no conjunto, porque “o que
caracteriza 0s saberes praticos ou experienciais, de um modo geral, é o fato de se originarem
na pratica cotidiana da profissdo ¢ serem por ela validados” (TARDIF, 2009, p. 48). Esse

autor ainda destaca que:

[...] nossas pesquisas indicam que, para os professores, 0s saberes
adquiridos através da experiéncia profissional constituem os fundamentos de
sua competéncia. E a partir deles que os professores julgam sua formagao
anterior ou sua formacéo ao longo da carreira (TARDIF, 2009, p.48).

Todos os autores citados nesta se¢do consideram a importancia da pluralidade dos
saberes dos professores, e também avaliam que apesar da relevancia dos saberes construidos
na pratica docente, estes acabam por adquirir um carater emergente, necessitando ser ainda
difundidos, para que assim adgquiram validade cientifica e académica. Entretanto, os docentes
trabalham de maneira muito isolada, o que ndo contribui para a divulgacdo desse repertério de
saberes, visto que a socializacdo publica entre seus pares é bastante fragilizada. A esse

respeito, Gauthier afirma que

Quer se trate de um momento Unico ou repetido infinitas vezes, a experiéncia
do professor ndo deixa de ser uma coisa pessoal e, acima de tudo, privada.
Embora o professor viva muitas experiéncias das quais tira grande proveito,
tais experiéncias, infelizmente, permanecem confinadas ao segredo da sala
de aula. Ele realiza julgamentos privados, elaborando ao longo do tempo
uma espécie de jurisprudéncia composta de truques, de estratagemas e de
maneiras de fazer que, apesar de testadas, permanecem em segredo. Seu
julgamento e as razdes nas quais ele se baseia nunca sdo conhecidos nem
testados publicamente (GAUTHIER, 2006, p.33).

Para concluirmos, consideramos que 0s saberes da experiéncia sdo o eixo central dos
saberes docentes, e novamente recordamos a importancia de a formacdo de professores ser
articulada com a escola, uma vez que o contexto real possibilita a ressignificacdo dos saberes
docentes (saberes disciplinares, saberes da ciéncia da educacdo, curriculares, pedagogicos e

da formacao profissional).
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Todavia, ainda no que se refere a profissionalizacdo do magistério, entendemos ser
necessario, além das questdes politicas e econdmicas, uma maior socializacdo desses saberes
construidos pelos professores do ponto de vista epistemoldgico, para que tais saberes ganhem
valor e reconhecimento cientifico. Novamente, retomamos a importancia de dar maior voz aos

professores das escolas, como coformadores de seus futuros colegas de profissao.
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CAPITULO 11l
PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

3.1 Abordagem Metodologica

Segundo Gatti (2002, p. 63), “o método ndo é um roteiro fixo, ¢ uma referéncia. Ele de
fato ¢ construido na pratica, no exercicio do ‘fazer pesquisa’. O método, neste sentido, esta
sempre em construgdo”. Para este trabalho, definido como pesquisa de campo, de enfoque
analitico descritivo, utilizamos a abordagem quantitativo-qualitativa, que, na visdo de Minayo
(1994) e Richardson (1989), apresentam complementariedade.

Como o objetivo geral desta pesquisa foi investigar as implicacdes do PIBID no
processo de formacdo inicial dos licenciandos do curso de Ciéncias Bioldgicas da
Universidade Federal de Vigosa, a escolha por uma abordagem quanti-qualitativa foi
considerada a mais adequada visto que, em muitos momentos, os dados foram obtidos pela
prépria fala dos licenciandos, por suas opinides e experiéncias realizadas no Programa.

Assim, para identificarmos e caracterizarmos as estratégias formativas do PIBID da
UFV, na area de Ciéncias Bioldgicas, bem como verificarmos se o programa contribuiu na
articulagdo teoria e pratica, utilizamos uma abordagem quantitativo-qualitativa para que
pudéssemos extrair e analisar os dados com mais eficiéncia. Logo, quando foi necessario
investigar se o PIBID contribui na inser¢do do licenciando na cultura escolar e se 0 motivou a
seguir na carreira docente, ndo foi possivel nos desfazermos das peculiaridades e
subjetividades da pesquisa social. Portanto, € com a profundidade analitica do método quanti-
qualitativo que acreditamos ter suprido as aspiracdes da nossa pesquisa. Nessa perspectiva,
concordamos com Marconi e Lakatos ao afirmarem que “tanto os métodos quanto as técnicas
devem adequar-se ao problema a ser estudado, as hipoteses levantadas e que se queria
confirmar, e ao tipo de informantes com que se vai entrar em contato” (MARCONI;
LAKATOS, 1999, p. 33).

A delimitagdo desta pesquisa incorreu na escolha pelo Estudo de Caso, uma vez que
“0 ‘caso’ ¢ assim um °‘sistema delimitado’, algo como uma instituicdo, um curriculo, um
grupo, uma pessoa, cada qual tratada como uma entidade tnica, singular”. Ademais, a mesma

autora acrescenta que:

Os estudos de caso procuram retratar a realidade de forma completa e
profunda. Esse tipo de estudo pretende revelar a multiplicidade de dimensdes
presentes numa dada situacdo, focalizando-a como um todo, mas sem deixar
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de enfatizar os detalhes, as circunstancias especificas que favorecem uma
maior apreensdo desse todo (ANDRE, 1984, p.52).

Assim, o Estudo de Caso, dentro de uma abordagem qualitativa de cunho analitico
descritivo, se mostrou adequado na obtencdo da coleta de dados, porque delimita o universo

da pesquisa, tornando-o viavel, por isso a escolha desse tipo desse raciocinio investigativo.

3.2 Fontes de coleta de dados

Para a obtencdo dos dados desta pesquisa, utilizamos 0s seguintes instrumentos de
coleta: questionarios e entrevista semiestruturada.

Inicialmente, aplicamos os questionarios aos 30 licenciandos, e, a partir da tabulacao
dos dados, selecionamos os 10 licenciandos mais adequados as entrevistas. Optamos pela
escolha do questionario porque, segundo Gil (1999, p.128), o questionario pode ser definido
“como a técnica de investigacdo composta por um numero mais ou menos elevado de
questBes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por objetivo o conhecimento de opinides,
crengas, sentimentos, interesses, expectativas, situa¢des vivenciadas etc.”. Gil (1999) também
lista as vantagens dessa ferramenta de pesquisa, que julgamos ser a mais adequada para 0s
nossos objetivos iniciais:

A) Possibilita atingir grande nimero de pessoas, mesmo que estejam
dispersas numa area geografica muito extensa, ja que o questionario pode ser
enviado pelo correio; B) Implica menores gastos com pessoal, posto que 0
questionario ndo exige o treinamento dos pesquisadores; C) Garante o
anonimato das respostas; D) Permite que as pessoas 0 respondam no
momento em que julgarem mais conveniente; E) N&o expde o0s
pesquisadores a influéncia das opinides e do aspecto pessoal do entrevistado
(GIL, 1999, p.128/129).

Os questionarios foram aplicados para a parte quantitativa das respostas diretas®,
como idade, sexo, etnia, renda salarial da familia, nivel de escolarizacdo dos pais, trajetoria
escolar do licenciando, tempo de atuacdo no programa e periodo que cursa a graduagéo. Esses
dados serviram como complemento e como critério prévio de selecdo do publico-alvo mais
adequado ao perfil esperado na pesquisa. Dessa maneira, dentre os 30 bolsistas do PIBID de
Ciéncias Bioldgicas, selecionamos através dos questionarios, os 9 licenciandos que atuam ha
mais tempo no Programa apresentando mais dedicacdo ao mesmo e, evidenciaram Visdo
critica a respeito do PIBID.

Utilizamos o roteiro de entrevistas semiestruturadas. A utilizacdo das entrevistas

3 0 questionério pode ser lido na integra na secéo de Anexos.
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semiestruturadas se baseou na possibilidade de obter um maior aprofundamento dos dados
objetivos e subjetivos, utilizar um instrumento mais interativo com o objeto pesquisado e
tratar temas complexos de maneira mais profunda (ALVES-MAZZOTI;
GEWANSZNAJDER, 1998).

O roteiro da entrevista semiestruturada comporta os questionamentos referentes as
teorias e hipoOteses sobre o objeto de estudo, desta pesquisa. Buscamos elaborar o roteiro da
entrevista de maneira a responder aos objetivos da pesquisa e para melhor esclarecimento das
respostas do questionario que ficaram pouco claras.

Portanto, 0 nosso roteiro de entrevista semiestruturada®® comporta as seguintes
tematicas: 1° motivacdes e expectativas; 2° Atividades desenvolvidas no programa/Estratégias
utilizadas; 3° Relagdo teoria e pratica; 4° Insercdo na cultura escolar; 5° Pretensdes
profissionais.

As entrevistas foram realizadas no Departamento de Educacdo, utilizando um aparelho
gravador de audio. O clima estabelecido entre o pesquisador e o entrevistado foi de
cordialidade, confianca e descontracdo. 1sso se deveu a precoce imersdo do pesquisador no
campo de pesquisa, no qual passou a frequentar reunides de planejamento e visita nas escolas.
Logo, os entrevistados sentiram-se a vontade em responder o roteiro semiestruturado, gracas a

amizade e confianca construidas antes do dia da entrevista.

3.3 O desenvolvimento da pesquisa

A pesquisa comecou a ser feita com os 30 (trinta) licenciandos bolsistas do PIBID* de
Ciéncias Biologicas da Universidade Federal de Vigosa. A esses, aplicamos 0s questionarios.
Ao analisarmos 0s questionarios, a uma primeira vista, notamos que nas perguntas abertas
(dissertativas), alguns licenciandos deram respostas mais detalhadas, coerentes e
problematizadas que outros. Portanto, julgamos que esse seria um novo critério de selecao
para a entrevista, afinal, ndo seria relevante para a pesquisa selecionar licenciandos que
supriram os critérios anteriores (tempo de atuacdo no PIBID e tempo de curso), mas ndo

responderam criticamente™® as questdes propostas, ou seja, ndo conseguiram problematizar o

O roteiro de entrevista pode ser lido na integra na secéo de Anexos.

A Universidade Federal de Vicosa (UFV/MG) foi contemplada com o PIBID j& no primeiro ano de langamento
do programa a nivel nacional, sob a Lei n® 11.502, de 11 de julho de 2007, sendo o curso de Ciéncias Biologicas
licenciatura englobado nessa época. Atualmente, o subprojeto de biologia conta com 30 licenciandos-bolsistas,
divididos em 4 (quatro) escolas da cidade. Neste trabalho, sera investigado o PIBID/Biologia do edital de 2012
que foi prorrogado até 2014, no edital de nimero n° 061/2013 CAPES.

18 Essa nogéo de criticidade das respostas veio da interpretacdo do pesquisador, comparando as respostas obtidas
e observando quais estavam mais de acordo com os objetivos da pesquisa.
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Programa.

Para isso, foram convidados todos os licenciandos do PIBID para responderem aos
questionarios, mas para a entrevista, optamos por escolher os académicos de Biologia que
estavam h& pelo menos 1 (um) ano'’ atuando no Programa e que estivessem
preferencialmente a partir do 4° (quarto) periodo, pois é a partir desse que os licenciandos
passam, em geral, a cursar as disciplinas pedagdgicas voltadas para a docéncia®®. Dessa
forma, acreditamos ter escolhido aqueles que ja possuiam certa vivéncia minima no Programa

e no curso, o que colaborou para a delimitagdo do campo de pesquisa.

3.4 O Processo de Analise

Para a andlise dos dados oriundos dos questionarios e das entrevistas, utilizamos a
analise tematica ou categorial, por meio da técnica de Analise de Contelddo, segundo Franco
(2005). Para essa autora, as respostas obtidas em pesquisas qualitativas com uso de entrevista
e de documentos podem ser agrupadas e reorganizadas de acordo com significados variados e
de grande importéncia, servindo como indicadores.

Para Franco (2005, p. 8), “dentre as manifestagdes do comportamento humano, a
expressdo verbal, seus enunciados e suas mensagens, passam a ser vistos como indicadores
indispensaveis para a compreensdo dos problemas ligados as praticas educativas e a seus
componentes psicossociais”. De acordo com essa afirmacgdo, podemos concluir que a Analise
de Contetido se mostra como uma alternativa na sistematizacao dos dados dessa pesquisa, que
busca captar os indicadores Uteis aos objetivos da mesma, em se tratando de uma pesquisa
qualitativa em Educagéo.

Obtivemos alguns indicadores que permitiram dar inicio a algumas inferéncias,
porque, segundo Franco (2005), é esse 0 processo que garante relevancia tedrica a analise. E
nesse momento que uma mensagem é esmiucada e classificada de acordo com os indicadores
pré-estabelecidos desde o referencial tedrico. Portanto, “o significado de um objeto pode ser
absorvido, compreendido e generalizado a partir de suas caracteristicas definidoras e pelo seu
corpus de significagdo” (FRANCO, 2005, p.15).

Para apresentar uma primeira organizacdo das respostas, seguimos as recomendacdes

7 Isso ndo se tratou de uma exigéncia rigida. Entrevistamos uma licencianda (Mdnica), que tinha apenas seis
meses de atuacdo, porque além de cumprir os outros critérios de selecéo, ela forneceu informag6es importantes
nas respostas do questionario.

'8 De acordo com o catalogo de graduagdo da UFV/2013, o curso de Biologia licenciatura apresenta no 3°
periodo a disciplina Psicologia do desenvolvimento da aprendizagem (EDU117) como primeiro conteldo
pedagogico do curso.
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de Franco (2005) para a construcao de tabelas, nas quais podem ser feitas a identificacdo e a
classificacdo da frequéncia dos temas recorrentes das questdes abertas dos questionarios,
possibilitando analisar as similaridades e divergéncias entre os indicadores.

Escolhemos a Analise de Contetido por sua versatilidade em pesquisas qualitativas nas
Ciéncias Humanas, que sdo extremamente dinamicas e imprevisiveis por lidar com um objeto

de investigacao vivo e interativo.

3.5. O caso da pesquisa
Com a finalidade de situar o universo onde a pesquisa foi realizada, consideramos

necessario fazer uma breve exposi¢cdo de onde se ambientou a caminhada deste trabalho. Para
tanto, tomamos como ponto de partida a universidade e em seguida o departamento de
Biologia; por fim, o PIBID institucional seguido do subprojeto da area de Ciéncias
Biologicas. Acrescentamos que isso servira como um complemento de informacgoes

necessarias a um Estudo de Caso.

3.5.1 Ciéncias Bioldgicas na UFV, uma breve contextualizacdo historica.

O municipio de Vigosa, Minas Gerais, esta localizado na Zona da Mata, latitude 20°
45" 14" S e longitude 42° 52' 53" W, e apresenta cerca de 72.000 habitantes. A Universidade
Federal de Vigosa (UFV) possui 89 anos de existéncia e oferece atualmente 50 cursos de
graduacdo (12 licenciaturas) no campus de Vigosa e possui aproximadamente 12.000 alunos.

A partir de informacdes retiradas do Projeto Politico Pedagdgico, vamos fazer, a
seguir, uma breve contextualizacdo das origens da UFV e do curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas. Essas sdo informacGes que acreditamos ser necessarias para a
compreensao do universo de estudo da nossa pesquisa.

A Universidade Federal de Vigosa originou-se da Escola Superior de Agricultura e
Veterinaria — ESAV®, inaugurada em 28 de agosto de 1926. Na ocasido, estava presente seu
idealizador Arthur da Silva Bernardes, o presidente do Brasil em exercicio na época®.
Posteriormente, apos o inicio dos cursos fundamental e médio e do tradicional curso Superior
de Agricultura, foi instalado o Curso Superior de Veterinaria, em 1932, que contou com a

colaboragéo do professor Peter Henry Rolfs e do engenheiro Jodo Carlos Bello Lisboa, ambos

19 Criada pelo Decreto 6.053, de 30 de marco de 1922.
0 O mandato do Presidente Arthur Bernardes foi compreendido do ano de 1922 a 1926. Ele foi 0 12° presidente
da Republica Federativa do Brasil.


http://www.portalufv.ufv.br/portalufv/site/?area=decreto_6053
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convidados pelo presidente Bernardes, e que vieram a se tornar figuras marcantes na
construcao fisica e historica da UFV.

No ano de 1948, com o sucesso conquistado nos anos anteriores desde sua fundacéo, o
Governo do Estado transformou a antiga ESAV na Universidade Rural do Estado de Minas
Gerais — UREMG. Nesse momento, além de contar com os cursos superiores de Agricultura e
Veterinaria, foram agremiadas a Escola Superior de Ciéncias Domésticas, a Escola de
Especializacdo (Pds-graduacdo), o Servico de Experimentacdo e Pesquisa e o0 Servico de
Extensdo.

Foi em 15 de julho de 1969 que o Governo Federal, ciente do crescente
desenvolvimento da universidade e do renome alcancado em nivel nacional, decidiu
federalizar a UREMG com o nome de Universidade Federal de Vicosa. Desde entdo, a UFV
vem a cada dia mais aprimorando suas potencialidades nos campos do ensino, pesquisa e
extensdo, dando continuidade a sua tradicdo de exceléncia no Brasil e inserindo-se no cenario
mundial como referéncia universitaria.

Com o passar das décadas, a UFV foi ampliando suas areas de estudo e expandindo
seu campus, com anexos em Florestal-MG e Rio Paranaiba-MG. Além da construgcdo do
Colégio de Aplicacdo (COLUNI) e da Escola Estadual Effie Rolfs, ambos no campus Vicosa.
A ampliacdo nas areas de conhecimento foi essencial para a criacdo de diversos cursos nas
areas de Ciéncias Exatas e Tecnologicas, Ciéncias Humanas Letras e Artes e também cursos
nas areas de Ciéncias Biologicas e da Saude.

O curso de Ciéncias Bioldgicas da UFV foi iniciado em 19722, e teve como objetivo,
naquele momento, a formagdo de professores para a Educacdo Basica (Licenciatura Plena).
Em 1974%, o curso passou por modificacdes que levaram a criacdo da Licenciatura Curta em
Ciéncias e Licenciatura Plena em Biologia.

Em 1982%, foi aprovada uma reforma no curso de Ciéncias. A partir do primeiro
semestre de 1983, ficou acordada a implantacido do bacharelado® do referido curso. A
intencdo era o estimulo a pesquisa tanto na Biologia quando nas demais areas, como
Zootecnia, Medicina Veterinaria, Agricultura dentre outras. ApOs cursar as disciplinas

pedagdgicas, o aluno poderia exercer 0 magistério em niveis de 1° e 2° graus.

2 Foi autorizado pelo Conselho de Ensino Pesquisa e Extensdo (CEPE), em sua Ata N° 21, datada de 14 de
outubro de 1971 com um nimero de 25 vagas destinadas ao curso.

%2 Resolucdo de 30/74 do Conselho Federal de Educacio (CFE).

% Reunido do CEPE ocorrida em 14 de outubro de 1982, Ata N° 171.

% O reconhecimento do Bacharelado ocorreu oficialmente em 11 de maio de 1987, Portaria do MEC N° 317.
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No dia 6 de setembro de 2007, na 4412 Reunido do Conselho de Ensino, Pesquisa e

Extensédo (CEPE), o curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas noturno, teve autorizagdo

para ser implementado a partir de 2009, com os incentivos de politicas publicas federais,

como o da Reestruturagdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI)?. De acordo com

o texto do Projeto Politico Pedagogico (PPP), o curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas

tem os seguintes principios:

Contemplar as exigéncias do perfil do profissional em Ciéncias Bioldgicas, levando
em consideracdo a identificacdo de problemas e necessidades atuais e prospectivas da
sociedade, assim como da legislagéo vigente;

Privilegiar a articulacdo de atividades de laboratorio, adequada instrumentacdo
técnica, além de atividades de campo com atividades de ensino;

Favorecer a flexibilidade curricular, de forma a contemplar interesses e necessidades
especificas dos alunos;

Explicitar o tratamento metodoldgico, no sentido de garantir o equilibrio entre a
aquisicao de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores;

Garantir um ensino problematizado, contextualizado, interdisciplinar, assegurando a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, privilegiando atividades
relacionadas ao ensino de Ciéncias e Biologia, especialmente a extensdo universitaria,
voltada para estudantes dos niveis de Ensino Fundamental e Médio, da microrregido
de Vicgosa;

Considerar a evolucdo epistemoldgica dos modelos explicativos dos processos
bioldgicos, levando em conta a contextualizagdo histérica dos conteddos;

Estimular outras atividades curriculares e extracurriculares de formacgdo, como, por
exemplo, iniciacdo cientifica, monitoria, estagios extracurriculares, programas
especiais, como por exemplo, mobilidade académica, atividades associativas e de
representacdo estudantil e outras, julgadas pertinentes;

Pautar na reflexdo critica e na constru¢do do conhecimento a partir da realidade social

para, a partir dai, planejar o modo de interferir nos diferentes espacos sociais;

% Esse programa iniciado em 2003 teve como principais objetivos a aumento de vagas nos cursos de graduagéo,
a ampliacdo da oferta de cursos noturnos, a promocédo de inovagGes pedagdgicas e 0 combate a evasao.
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e Considerar a implantacdo do curriculo como experimental, devendo ser
permanentemente avaliado, a fim de que possam ser feitas, no devido tempo, as
correcdes que se mostrarem necessarias.

Atualmente, o curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFV movimenta
diversos projetos de ensino, pesquisa e extensdo, ciclos de palestra, visitas técnicas,
workshops, grupos de pesquisa dentre outras atividades académicas extracurriculares. Nessas
acOes ganha destaque o PIBID, que vem mobilizando diversas pesquisas de monografias,
TCC’s, relatos de experiéncias e artigos cientificos na area da Educagdo, produzidos por

alunos de Licenciatura em Ciéncias Biologicas.

3.5.2 O PIBID na Universidade Federal de Vigcosa

A Universidade Federal de Vicosa (UFV) foi contemplada com o PIBID ja no
primeiro ano de lancamento do programa em nivel nacional, sob a Lei n° 11.502, de 11 de
julho de 2007, tendo seus editais voltados para as areas das licenciaturas que mais careciam
de professores na Educacdo Béasica, sendo elas; Matematica, Fisica, Quimica e Biologia.

O Programa trabalhou com 60 licenciandos/ano, 16 supervisores, 4 coordenadores de
area e coordenador institucional. Os licenciandos foram assim distribuidos: 12 na area de
Ciéncias Biologicas, 13 na area de Fisica, 19 na area de Matematica, 16 na area de Quimica,
abrangendo, pois, cinco escolas publicas na cidade de Vigosa-MG.

A rede publica de Ensino Fundamental e Médio de Vigosa é composta por 20 escolas
municipais, 10 escolas estaduais e uma escola federal (COLUNI - Colégio de Aplicacdo da
UFV), totalizando 31 instituicGes, estando 23 em érea urbana e 8 em area rural. Desde o0
langamento e expansdo do programa em nivel nacional, o nimero de bolsistas e subprojetos
ampliou em varias areas do conhecimento, atingindo um nimero cada vez maior de escolas na
cidade, dado o crescimento do programa em nivel nacional.

O PIBID, na UFV, cresceu gradativamente, com editais sendo langados a cada dois
anos. Nesse sentido, em 2007, foram 4 licenciaturas contempladas; em 2009 foram 7
licenciaturas; em 2011 esse numero subiu para 8 licenciaturas contempladas, mais 5 incluidas
no campus Florestal. Por fim, em 2012 esse nimero saltou para 12 subprojetos acrescido de
mais 5 em Florestal. Posteriormente, mas no mesmo ano, houve acréscimo de mais uma

licenciatura, totalizando os 13 subprojetos vigentes.
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Atualmente, a universidade dispde de 415 bolsistas em 13 subprojetos® das seguintes
licenciaturas: Biologia, Ciéncias Sociais, Danca, Educacdo Fisica, Geografia, Historia, Letras
Portugués e Inglés, Matematica, Pedagogia e Quimica. Esse nimero de bolsistas e subprojetos

abarca as 23 escolas do municipio de Vicosa®'.

3.5.3 O PIBID de Ciéncias Bioldgicas da UFV

Contemplado desde o langamento do Programa em 2007, o curso de licenciatura em
Ciéncias Biologicas da UFV comecou com um edital de 12 bolsistas, distribuidos em 4
escolas publicas do municipio de Vigosa. Ao longo dos 3 editais posteriores, esse nUmero
aumentou, e, atualmente, conta com 30 bolsistas alocados nas 4 escolas que permanecem
credenciadas ao Programa.

No inicio, os dois coordenadores de area trabalhavam separadamente; um com o
Ensino Médio e outro com o Ensino Fundamental. Com o edital de 2013, ocorreu uma
reformulacdo do elenco, uma vez que muitos licenciandos se formaram. A partir desse
momento, 0s coordenadores passaram a trabalhar de maneira mais unificada com a integracéo
de novos académicos no grupo do PIBID de Biologia.

Por motivo de preservacdo da identidade dos envolvidos no nosso universo de
pesquisa, todas as escolas tiveram seus nomes protegidos, recebendo letras do alfabeto como
garantia de sigilo. Portanto, em nossa pesquisa, denominamos as institui¢cdes de ESCOLA A,
ESCOLA B, ESCOLA C e ESCOLA D, sendo que em nenhum momento seré revelado qual o
nome real da escola.

Essas instituicdes encontram-se localizadas no municipio de Vigosa-MG, com uma
média de IDEB? em torno de 5 (cinco). Os licenciandos do PIBID se encontram alocados em
grupos nessas quatro escolas, sendo que em cada uma existe uma professora supervisora
responsavel.

As atividades realizadas sdo seminarios de intervencdo nas escolas, producdo de
material didatico, produgdo de jogos didaticos, planejamento de aulas, producdo de textos,
apostilas, artigos na area de ensino de ciéncias e biologia, relatorios, apresentac¢des internas de
seminarios sobre temas relacionados ao ensino de biologia nas escolas, dentre outras

modalidades.

% Existem mais 5 subprojetos no campus Florestal, sendo eles de Ciéncias Bioldgicas, Educaco Fisica, Fisica,
Matemaética e Quimica.

2" No campus UFV/Florestal sio totalizados 67 alunos bolsistas e 6 escolas atendidas em sua regiéo.

% [ndice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica: Média de notas dessas escolas referentes aos anos de 2011 e
2013. Na tabela a seguir, abaixo do nome das escolas se encontram as notas do IDEB.
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Considerando essas atividades, o Detalhamento do Subprojeto® afirma que:

[...] verifica-se uma maior aproximacdo das escolas do mundo académico.
Afastadas historicamente por véarias razdes da universidade, o Programa PIBID
tem proporcionado uma parceria que se mostra fundamental. Os professores da
escola basica estdo tendo oportunidade de um maior didlogo com os docentes da
UFV, trazendo para 0 ambiente universitario as suas experiéncias, preocupacgdes
e dificuldades inerentes ao exercicio do magistério. Por outro lado, o programa
aproxima os docentes da universidade da realidade das escolas de ensino basico,
0 que tem resultado em agdes diretas na pratica docente e no didlogo com o0s
futuros profissionais que estdo sendo formados. O que se espera desta relacdo é
a valorizacdo ndo sO da escola bésica, mas também do curso de Ciéncias
Bioldgicas (licenciatura).

Esse trecho do Detalhamento do Subprojeto serviu aqui para exemplificar as expectativas
que o PIBID vem desempenhando no ambito da universidade, e que em alguns pontos foram
testadas nesta pesquisa. O que ganha destaque neste trecho é o valor atribuido ao Programa como
uma alternativa de fortalecer o curso de Ciéncias Bioldgicas licenciatura, contribuir na melhoria

do ensino na Educacédo Basica, além de estreitar os lagos entre a universidade e a escola.

3.5.4 As escolas participantes do PIBID/Biologia

A seguir, traremos um quadro ilustrativo das escolas participantes do PIBID Ciéncias
Bioldgicas da UFV. Todas essas instituicdes se encontram na cidade de Vicosa e recebem de
6 a 7 bolsistas de Biologia, aproximadamente, de acordo com a demanda e acordo firmado

entre a direcdo do estabelecimento, as supervisoras e 0s coordenadores de area.

ESCOLA ALUNOS ALUNOS TOTAL DE
MATRICULADOS NO MATRICULADOS NO ALUNOS
ENSINO ENSINO MEDIO
FUNDAMENTAL
1° 20 3°
Ano Ano Ano
ESCOLA A 6° Ano = 92
7° Ano = 96 213 180 163 921
IDEB=5.4 8° Ano = 87
9° Ano =90
i 2° 3°
Ano Ano Ano
ESCOLAB 6° Ano = 97
7°Ano =116 289 241 224 1168

% O subprojeto do PIBID Ciéncias Biolégicas da UFV ndo consta nessa pesquisa, por motivo de sigilo de
informacGes pessoais.



IDEB =5.5 8° Ano = 107
9° Ano =94
1° P 2
Ano Ano Ano
ESCOLAC 6° Ano =45 268
7° Ano =45 47 32 11
IDEB=5.2 80 Ano =47
9° Ano =41
ESCOLAD 6° Ano = 26
7° Ano =20 Nao Possui Ensino
IDEB=4.6% 89 Ano = 33 Médio 94
9° Ano=15

Quadro 1 — Escolas onde o PIBID Ciéncias Bioldgicas da UFV se insere®".
Fonte: Dados da pesquisa 2014.

Notamos que as escolas A e B s&o maiores, porque possuem mais alunos matriculados,
0 que pode indicar mais funcionarios e maior quadro de professores, além de serem escolas
localizadas em regides mais centralizadas do municipio de Vigosa; enquanto que as escolas C
e D sd8o menores, porque possuem menos alunos matriculados o que provavelmente pode
indicar menor quadro de funcionarios, além de estarem localizadas em regibes mais
periféricas da cidade®.

Selecionamos de maneira aleatéria para a entrevista, os licenciandos que atuam no
PIBID desde que esses cumprissem com as determinagdes que especificamos na metodologia.
Ocasionalmente, acabamos por selecionar somente os licenciandos que atuam nas escolas A,
B e C. Dessa forma, por coincidéncia, selecionamos para a fase de entrevista 0s académicos
que atuam nas escolas que possuem o maior nimero de alunos.

A seguir, exploraremos 0s primeiros dados obtidos por meio dos questionarios, com o
intuito de aprofundar sobre o perfil socioeconémico dos licenciandos do PIBID/Ciéncias
Bioldgicas da UFV. Julgamos necessario fazer essa apropriagdo, uma vez que esta pesquisa se
trata de um Estudo de Caso. Ainda, afirmamos que foram a partir dessas analises iniciais que

realizamos os critérios de selecdo dos licenciandos para 0 momento das entrevistas.

%0 N3o ha dados atuais (2013) sobre essa escola, portanto, usamos os dados de 2011.

%1 Esse valor desconsidera as flutuacdes (entrada e saida) de alunos realizadas durante e ap6s a pesquisa.

% Nao tivemos acesso ao nimero de funcionarios dessas escolas, até porque isso teria pouca relevancia para
nossa pesquisa. A partir do nimero de alunos, ja podemos ter uma nocao aproximada de um fator que diferencie
uma escola da outra.
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) CAPITULO IV
ANALISE DOS QUESTIONARIOS

Para uma compreensdo mais adequada do perfil dos bolsistas do PIBID/Ciéncias
Bioldgicas da UFV, julgamos necessario inserir nos questionarios perguntas que gerassem
dados identitarios, da trajetéria escolar e da situacdo socioecondmica dos participantes da
pesquisa. Para tanto, acrescentamos ao nosso instrumento de coleta indagacdes a respeito do
sexo, idade, renda familiar mensal, grau de escolaridade dos pais, tipos de escolas
frequentadas, trajetoria escolar e op¢édo pela docéncia.

Visando mapear as experiéncias académicas dos licenciandos, investimentos na
docéncia e impressdes gerais sobre o PIBID, questionamos os licenciandos sobre:
experiéncias de estdgio no curso; experiéncia académica (participagdo em eventos,
publicacfes, pesquisas etc.); experiéncia no PIBID; contribui¢es do programa na formacdo; e
pontos positivos e criticas ao programa.

Dessa forma, pudemos conhecer melhor que tipo de estudante opta por participar de
um programa de incentivo a docéncia, como o PIBID. Uma vez gerados esses dados,
buscamos similaridades e divergéncias com a literatura especializada e com pesquisas
voltadas para a compreensdo dos perfis socioecondmicos de estudantes de cursos de
licenciatura do Brasil.

A principio percebemos que a nossa amostra de pesquisa (30 bolsistas) possui idade
variavel de 19 a 40 anos, mantendo uma média de idade aproximada de 23 anos. A esse dado
podemos fazer comparacdes com o estudo de Corbucci, que mostra a evolucdo do acesso de

jovens ao Ensino Superior no Brasil, entre os anos de 2000 a 2010. Na fala do autor:

O acesso a educagdo superior na faixa etaria de 18 a 24 anos mais que
dobrou no periodo 2000-2010. A proporcéo destes jovens que declararam ter
tido acesso a este nivel de ensino era de apenas 9,1% no ano inicial deste
periodo, mas ao final atingia 18,7% do total. Por sua vez, a taxa de
frequéncia liquida nesta faixa etaria, que abrange apenas 0s que estavam
regularmente matriculados, ampliou-se de 7,4% para 14% no mesmo periodo
(CORBUCCI, 2014, p.11).

Como indicamos na metodologia - de utilizar apenas bolsistas que ja estivessem
avancados no curso, ao ponto de ja terem cursado disciplinas pedagdgicas ou de estagio
supervisionado - 0s bolsistas participantes da pesquisa se encontravam a partir do quarto
periodo, tendo representantes até o décimo primeiro periodo do curso de Licenciatura em

Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal de Vigosa, como podemos observar na Figura 1.
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Figura 1 - Periodo do curso que se encontra os bolsistas. Fonte: Dados da pesquisa, 2014.

Qual periodo vocé esta cursando?
10
9
8
7
6
10
5 9
4
3 6
2
p)
1 1 1 1
0
Quarto  Sexto  Sétimo  Oitavo  Nono Décimo Décimo
primeiro

Apesar de se encontrarem do quarto periodo do curso em diante, nem todos cursaram
disciplinas voltadas para a pratica docente, como estagio supervisionado. Isso se da porque
essas disciplinas sdo ministradas a partir do 6° periodo do curso e, portanto, apenas aqueles
que se encontram em periodos mais avancados vivenciaram tais experiéncias, 0 que
corresponde & maioria (64%). Ao analisarmos as Figuras 1 e 2, inferimos que os 10 bolsistas
que estdo no 4° periodo provavelmente sdo os mesmos 10 bolsistas que ainda ndo cursaram

nenhum estagio (Figura 2).

Figura 2 - Cursou estagio na docéncia. Fonte: Dados da pesquisa, 2014.

Realiza ou ja realizou algum estagio em docéncia

Sem resposta
|

3%
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Com relacdo a caracterizagdo socioecondmica, observamos na Figura 3 que ha
representantes de familias cujas rendas variam de 1 a mais de 9 salarios minimos, mas a

predominancia da renda gira em torno de 1 a 3 salarios minimos.

Figura 3 - Renda familiar dos bolsistas do PIBID. Fonte: Dados da pesquisa, 2014.

Renda mensal de sua familia

mDe 1 a 3 salarios minimos mDe 3 a 5 salarios minimos De 5 a 7 salarios minimos

m Mais de 9 salarios minimos ~ mN4&o houve resposta

De acordo com o estudo do Grupo de Analise da Educacdo Superior no Brasil
(RISTOFF, 2013, p.12) “mais de um tergo dos estudantes brasileiros (34%) estdo na faixa de
renda mensal familiar de até trés salarios minimos. Na sociedade brasileira, o grupo de
familias nesta faixa de renda é de 52%, segundo dados da Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios (Pnad)/IBGE de 2011”. Nesse sentido, obtemos dados que vdo ao encontro de
levantamentos nacionais sobre cursos de licenciatura, e entre eles podemos destacar a renda
mensal da familia do licenciando.

Mais especificamente para o curso de Ciéncias Bioldgicas, 0 mesmo estudo aponta
que 47,9% dos estudantes ttm uma renda de até 3 salarios minimos, entretanto, o estudo ndo
especifica se foram computados apenas 0s ingressos dos cursos de licenciatura ou se também
estdo somados os alunos do curso de bacharelado, 0 que na nossa Vvisdo representaria uma
outra estatistica que ndo sera trabalhada aqui.

Também coerente com estudos nacionais e até com levantamentos internacionais e

histéricos®, percebemos que a maioria (73%) dos bolsistas do PIBID/Biologia da UFV s&o do

*S0bre esse aspecto podemos inferir varias explicacdes, dentre elas o processo de feminizacdo da docéncia
ocorrido na Europa desde o século XIX por fatores histéricos (NOVOA, 1995), mencionado no Referencial
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sexo feminino. Este € um fato comum de se observar em cursos de licenciatura do pais
(GATTI; BARRETO, 2009). Os nimeros podem ser conferidos na figura a seguir (Figura 4).

Figura 4 - Sexo dos bolsistas do PIBID. Fonte: Dados da pesquisa, 2014.

Sexo

u MASCULINO
u FEMININO

Também, julgamos importante gerar dados acerca da escolaridade dos pais (pais e
mdes) dos bolsistas, por considerar a hipotese desse aspecto representar um importante
indicador do capital cultural dos bolsistas do PIBID/Biologia da UFV, além de estar
intimamente relacionado com a renda salarial das familias, pois como afirma Ristoff (2013, p.
3), pois “sabe-se que o nivel de escolaridade da nossa populacdo é uma proxy* do nivel de
renda”. Sobre essa analise, percebemos que a maioria (43%) dos pais dos licenciandos possui
0 Ensino Fundamental incompleto (Figura 6). Percebemos um nimero maior de mées com
Ensino Médio e Superior completo, o que provavelmente pode indiciar um maior incentivo

aos estudos dos filhos, no caso os licenciandos (Figura 5).

Figura 5 - Nivel de escolaridade da mée. Fonte: Dados da pesquisa, 2014.

Teorico desse trabalho.
% Nesse contexto, proxy deve ser traduzido como “representante”, que condiciona intimamente o grau de
escolaridade com a renda salarial da familia.
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Nivel mais alto de escolaridade da mae

9

30%

¥ Fundamental incompleto Fundamental completo
m Médio incompleto Médio completo
Superior completo m Alfabetizada, mas nunca foi a escola

Figura 6 - Nivel de escolaridade do pai. Fonte: Dados da pesquisa, 2014,

Nivel de escolaridade do pai

m Nio alfabetizado m Alfabetizado, mas nunca foi 4 escola
m Fundamental incompleto Fundamental completo

mMédio incompleto Meédio completo

m Superior incompleto. Superior completo

Diante dos dados, podemos confirmar que a renda salarial das familias dos bolsistas
esta coincidentemente proporcional a seus niveis de escolariza¢do. Portanto, com esses dados
é possivel fazer aproximacdes com estudos que indicam, de modo geral, que no Brasil, a
maioria dos estudantes dos cursos de formacdo de professores para a Educacdo Basica é
oriunda de classes sociais menos favorecidas (BRITO, 2007; GATTI; BARRETO, 2009;
GATTI, 2010; RISTOFF, 2013).

Em um trabalho realizado na Universidade Estadual do Parand (UNESPAR) por
Mezzomo e Pataro (2013) sobre o perfil dos estudantes de licenciatura do campus Campo

Mourdo, com os dados gerados a partir de questionarios socioeconémicos de ingressantes aos
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cursos, pode-se observar que aproximadamente 45% dos pais e mdes dos alunos nao
completaram o Ensino Fundamental, o que reforca, em partes, a nossa tese, devido a
semelhanca dos nameros encontrados, tanto na baixa renda mensal quanto no nivel de
escolaridade dos pais, em que houve predominio de Ensino Fundamental incompleto para
esses casos. No caso das mées na nossa pesquisa, esses dados divergem, pois a soma de
Ensino Médio e Ensino Superior completos dessas ultrapassa 50% dos casos. Por isso,
reforcamos, em partes, a semelhanga com Mezzomo e Pataro (2013).

Dando seguimento as analises, outro aspecto mostrou uma diferenca significativa: qual
o0 tipo de instituicdo que esses bolsistas estudaram durante a Educacdo Bésica. 100% da
amostra (30 bolsistas) concluiram o Ensino Médio em trés anos e na modalidade ensino
regular. A maioria (26 licenciandos no Ensino Fundamental e 24 licenciandos no Ensino

Médio) estudou em escola publica, como sdo mostrados nas figuras 7 e 8.

Figura 7 - Tipo de escola durante o Ensino Fundamental. Fonte: Dados da pesquisa, 2014.

Tipo de escola em que estudou durante o ensino fundamental

B Somente em escola
publica

m Parte em escola publica,
parte em escola particular

m Somente em escola
particular

NN NN
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Figura 8 - Tipo de escola durante o Ensino Médio. Fonte: Dados da pesquisa, 2014.

Tipo de escola em que estudou o ensino médio

H Somente em escola
publica

m Parte em escola
publica, parte em
escola particular

B Somente em escola
particular

Podemos inferir que, como a renda salarial da maioria das familias € baixa, poucos
pais tiveram a condicdo de matricular seus filhos (no caso os licenciandos) em escolas
privadas, o que provavelmente pode significar que a baixa escolaridade dos pais também foi
um fator decisivo para ndo manter o ascetismo* nos estudos dos filhos e, portanto, ndo se
esforcarem para matricula-los em uma escola paga (NOGUEIRA, 2002, p.25).

Em outra questdo, foi aferido o namero de vezes que o licenciando prestou vestibular e
também quantas vezes o fez para o curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. A maioria

(12 licenciandos) prestou 0 exame apenas uma vez, como pode ser observado na Figura 9.

% 0 ascetismo é um conceito da sociologia da educago caracterizado pela disposicio das classes médias para
renunciarem aos prazeres imediatos em beneficio do seu projeto de futuro, isto €, pais se privam ao maximo de
gastos financeiros para garantirem que seus filhos tenham acesso a um ensino de qualidade, nesse caso, uma
escola particular.
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Figura 9 — Numero de vezes que o licenciando prestou vestibular. Fonte: Dados da pesquisa,
2014.

Quantas vezes vocé prestou vestibular?

12 1

10 -

0 T T T T T

1vez 2 vezes 3 vezes 4 vezes Mais de 4 vezes

Da mesma maneira, a maioria também prestou vestibular para Ciéncias Bioldgicas
apenas uma vez, conforme demonstrado na Figura 10. Esses resultados sugerem que pode ter
havido uma opc¢do mais consciente pelo curso. Essa hipotese ganha forca ao analisarmos a
questdo referente a desisténcia do curso, conforme Figura 11. Nota-se que 70% dos
licenciandos ndo pensaram em desistir do curso, 0 que evidencia uma afinidade com a area de

conhecimento do curso exercendo uma influéncia marcante.
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Figura 10 — NUmero de vezes que o licenciando prestou vestibular para Ciéncias Biologicas.
Fonte: Dados da pesquisa, 2014.

Quantas vezes vocé prestou vestibular para o seu curso?

25 1

20

15

10 -~

1 vez 2 vezes

Figura 11 — Se ja pensou em desisténcia do curso. Fonte: Dados da pesquisa, 2014.

Ja pensou em desistir do seu curso?

Como foi mencionado anteriormente, percebemos que a maioria (70%) ndo pensou em
desistir do curso. Ao ser questionado sobre os motivos relacionados a desisténcia pelo curso,
um bolsista explicou que 0 motivo de ja ter pensado em desistir foi por causa da sua situacdo

financeira precaria para concluir a licenciatura (no qual o PIBID pode ter contribuido na
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permanéncia, uma vez que busca manter o docente no curso por meio da bolsa); um outro
bolsista atribuiu a falta de identificacdo com a area no inicio do curso como um fator de
desestimulo; outra bolsista mencionou a pouca valorizacdo da carreira docente no mercado de
trabalho; e por fim, 5 bolsistas afirmaram que ja pensaram em desistir para escolher outros
cursos mais valorizados na universidade como engenharia ambiental, engenharia florestal,
nutricdo e jornalismo. Uma Unica bolsista mencionou que ja tinha pensado em desistir para
fazer cursinho pré-vestibular para tentar Medicina.

Sobre a escolha pelo curso, a grande maioria (29 bolsistas) justificou a afinidade com
as Ciéncias Bioldgicas como motivo de ingresso. Esse resultado pode levar a uma
interpretagdo equivocada dos dados, pois “ter afinidade” com a area é bem diferente de
“querer ser professor” na area, muito menos na Educacdo Basica. A respeito desse aspecto
interessante, podemos recorrer aos estudos recentes de Diniz-Pereira (2011, p. 47), os quais
afirmam que “é comum depararmos com estudantes nos momentos finais dos cursos de
licenciatura em Histdéria, Geografia ou Biologia que se autodenominam historiadores,
gedgrafos ou bidlogos em vez de professores das respectivas disciplinas”. 1sso geralmente se
da pela prépria influéncia dos professores formadores dos cursos de licenciatura dessas areas
especificas, e muitas vezes dificulta na construcdo da identidade profissional docente.

Dando seguimento, também observamos as escolhas pela “credibilidade da UFV” (13
bolsistas) e o “desejo pela obtencdo de um diploma de curso superior” (11). Também ganha
destaque a alternativa “pelo desejo de ser professor da Educacdo Basica” (10 bolsistas).
Apesar de estudos recentes mostrarem a baixa atratividade da carreira docente (DINIZ-
PEREIRA et al., 2010; DINIZ-PEREIRA, 2011; GATTI, 2008; GATTI e BARRETO, 2009)
consideramos para essa escolha, um nimero até razoavel (um terco da amostragem) levando
em conta o universo de 30 bolsistas. A Figura 12 ilustra esses dados na integra. Cabe ressaltar

que os licenciandos podiam marcar mais de uma alternativa nessa pergunta.
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Figura 12 - Motivos de escolha pelo curso. Fonte: Dados da pesquisa, 2014.
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Também é possivel fazer algumas correlagdes, entre elas, a alternativa de obtencao de

um diploma de curso superior com a alternativa de mais chances de emprego. No Brasil, nas

Gltimas décadas, com os incentivos de programas governamentais no campo da educacao,

intensificou-se a ideia de qualificacdo profissional como garantia de emprego, 0 que para

Fogaca e Salm (2006, p. 43) pode representar um equivoco, e até mesmo “correr o risco de

enfrentar sérios problemas de desemprego de mado-de-obra qualificada, 0 que representa um

enorme desperdicio de recursos publicos e privados”, uma vez que a oferta de emprego esta

intimamente ligada & economia do pais (que, por sua vez, vem encontrando estagna¢do do

crescimento nos dltimos anos).

Nessa direcdo, Vargas em uma pesquisa realizada na UFMG sobre qualificagdo e

mercado de trabalho evidencia que

as varias carreiras oferecem diferentes remuneracGes e possibilidades de
progresso profissional. Por sua vez, essas possibilidades se relacionam ndo
apenas ao curso, mas também ao género, a etnia, a classe social, a rede de
relagdes sociais, entre outras caracteristicas do egresso. Assim o nivel de
escolaridade do sujeito traduzido na posse do certificado de conclusdo do
terceiro grau ndo significa, por si s4, 0 ingresso em uma ocupagao cujo
contetido e remuneragéo sio condizentes com a formagao recebida. E preciso
considerar também outros fatores (VARGAS, 2011, p.154).

Voltando aos dados da alternativa “desejo de ser professor da Educagdo Basica”, que
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consideramos ser significativo por representar um terco das respostas, podemos supor varios
fatores que levaram os bolsistas a marcarem essa alternativa. Entre eles, a escolha consciente
por seguir a carreira docente, que pode significar a presenca de influéncias advindas desde a
Educacdo Basica, com a presenca marcante de professores que serviram como inspiracdo
além do papel da instituicdo escolar nesse sentido de formacdo identitaria pela profissdo
(MOITA, 1992).

Sobre essa vivéncia e identificacdo com a docéncia e a escola construida antes mesmo

de frequentar um curso de formacao de professores, Garcia afirma que

existe uma socializacdo prévia durante os anos em que o futuro professor foi
aluno, observou professores a ensinar, colaborou com algum professor na
realizacdo de investigacdo, pdde ter sido representante dos alunos e, por tal,
assistiu a reunides do Conselho Departamento, etc. durante esse periodo, 0s
futuros professores aprendem formas de comportamento, estilo de ensino
(GARCIA, 1999, p. 205).

Sobre a presenca ou ndo de pessoas na familia que exercem a docéncia, foi observado que
a maioria (70%) dos bolsistas que optaram pela licenciatura possuem referéncias familiares
trabalhando na area, o que também pode ter influenciado na escolha pelo curso, conforme a

Figura 13.

Figura 13 - Presenca de parentes na docéncia. Fonte: Dados da pesquisa, 2014.

Na sua familia, aléem de vocé, ha alguém que se dedigue ou
tenha se dedicado a pratica docente?

B Sim
Nio

H Semresposta

Ademais, julgamos necessario especificar esse parentesco na docéncia, a fim de saber
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qual o grau de influéncia na relagao entre o licenciando e o integrante da familia que exerce a
docéncia. Obtemos os seguintes dados: houve predominancia de Tios (as) e Mées nessa
categoria. Podemos afirmar que esse tipo de influéncia é forte, porque a mde é uma das
principais figuras da familia e os tios sdo parentes diretamente préximos. Questdes
relacionadas aos vinculos afetivos com figuras familiares também podem agir como uma
influéncia na escolha por um curso de licenciatura, uma vez que esse fendmeno é bem

recorrente na figura do professor da escola (Figura 14).

Figura 14 — Numero de pessoas na familia dos licenciandos que exercem a docéncia. Fonte:
Dados da pesquisa, 2014.

Quais pessoas na familia exercem a docéncia?

Nessa linha, como afirma Silva (2005), muitas pessoas que exercem a carreira docente
hoje, vieram de familia com pais ou parentes professores. Esse contato préximo influenciou
na visao do que é o profissional na escola, do que € o ensino e de todo 0 processo educativo,
levando-os a se envolver com o universo do ensinar e do aprender. Nessa diregdo, Delory-

Momberger reforca que:

O estudo sociolégico de Francois Dubet (1991) mostrou que as
aprendizagens escolares se inscrevem e ganham sentido em uma relagéo de
identidade e de experiéncia com o universo social e afetivo dos alunos:
universo, a0 mesmo tempo, externo ao ambiente escolar e interno a escola,
uma vez que ela prépria constitui um meio social produtor de papéis,
valores, imagens de si e trajetérias (DELORY-MOMBERGER, 2008, p.
122).
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Também perguntamos sobre a raga/etnia dos licenciandos (Figura 15). Houve
predominancia de pessoas que se declararam brancas, seguidas de pessoas que se declararam
pardas. Em menor expressdo, tivemos pessoas que se declararam negras, amarelas e
indigenas. A partir desses dados podemos fazer aproximacdes com diversos levantamentos
étnicos nacionais. Um deles, o de Ristoff (2013, p.24) mostra uma tabela com dados do
MEC/Inep que evidencia que a segregacao historica no Brasil se manifesta nas mais variadas
instancias, inclusive no acesso ao Ensino Superior, pois em todos os cursos citados no estudo
e presentes na tabela®, as menores porcentagens de acesso séo de indigenas e principalmente

autodeclarados negros.

Figura 15 - Raca/Etnia dos bolsistas segundo autodeclaracéo. Fonte: Dados da pesquisa,
2014.

RACA/ETNIA

M BRANCO
H PARDO
H NEGRO
B AMARELO
L1 INDIGENA

Por mais que se tenha aumentado consideravelmente a matricula de negros no Ensino
Superior do Brasil nos altimos anos, “o acesso a educacdo superior, segundo a variavel étnica,
também evidencia profundas desigualdades entre os jovens brasileiros”, principalmente no
que diz respeito a faixa etaria encontrada nessa pesquisa (CORBUCCI, 2014, p.20).

Segundo os microdados do censo demografico do IBGE (2010), a taxa de acesso a

Educacdo Superior € de 28,1% para brancos, 11,1% para pardos e de apenas 9,9% para

% 0] estudo com a tabela pode ser visualizado no seguinte link:
<http://www.flacso.org.br/gea/documentos/Cadernos. GEA/Caderno_ GEA N4.pdf> Nao tivemos acesso a fonte
primaria dos dados do MEC/Inep, pois esses dados estdo disponiveis apenas para pessoas cadastradas na


http://www.flacso.org.br/gea/documentos/Cadernos_GEA/Caderno_GEA_N4.pdf
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negros. Dando seguimento a essa analise, os dados se tornam ainda mais desfavoraveis para
0s negros, quando se leva em conta 0s nimeros de conclusdo de cursos superiores, em que
negros se formam em menor quantidade que brancos (IBGE, 2010)*".

Como é sabido, os negros e indios tém menos acesso ao Ensino Superior e apresentam
dificuldades de conclusdo nesse grau, por isso, no nosso estudo podemos perceber uma fracéo
desses licenciandos que expressam essa afirmativa, uma vez que apenas trés bolsistas se
declararam negros e apenas um bolsista se declarou indigena, sendo a grande maioria
composta de bolsistas brancos seguidos de bolsistas pardos. A respeito desses Gltimos ainda
sdo evidenciados dados nacionais razoavelmente mais favoraveis, se comparados a negros e
indigenas (Figura 15).

Em outra parte do questiondrio, foram feitas perguntas referentes a atividade
académica dos bolsistas, porque julgamos necessario saber o nivel de participacdo em
atividades extracurriculares dos bolsistas antes e durante sua atuacdo no PIBID. Conhecer
sobre esses dados é importante, pois pode representar um indicio de dedicacdo a carreira
estudantil na academia.

Quando questionados se antes de entrar no PIBID o0s bolsistas vivenciaram outras
experiéncias académicas na universidade, metade (50%) afirmou ter participado, contra outra
metade (50%) que afirmou ndo ter participado. Podemos entdo concluir que, para uma parte, 0
PIBID esta sendo a primeira atividade académica extracurricular vivenciada pelos

licenciandos (Figura 16).

plataforma.
3 O censo demografico do IBGE/2010 pode ser conferido no  seguinte  link:
<http://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao/periodicos/545/cd_2010_educacao_e_deslocamento.pdf>


http://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao/periodicos/545/cd_2010_educacao_e_deslocamento.pdf
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Figura 16 - Experiéncias dos licenciandos antes de ingressar no PIBID. Fonte: Dados da
pesquisa, 2014.

Antes de participar do PIBID, vocé vivenciou outras experiéncias
na UFV?

Agqueles que ja participaram de atividades académicas, perguntamos quais foram essas
atividades antes de entrar para o PIBID. Houve predominancia de Projetos de Extensdo e de
atividades de Iniciacdo Cientifica. Pode-se dizer que, em relacdo a atividade de iniciacdo
cientifica, este era um resultado esperado, uma vez que, se tratando do curso de Ciéncias
Bioldgicas, € muito comum a presenca de varios laboratorios e diversos tipos de pesquisa has
universidades do pais; portanto, é esperado que alunos do curso se interessem e trabalhem
nesses laboratorios.

Como os programas de iniciacdo cientifica comecaram ha mais tempo® nas
universidades brasileiras, eles consolidaram uma forte identidade relativa & atividade de
pesquisa nos cursos das areas bioldgicas. Dessa forma, os professores desses cursos acabaram
por inspirar cada vez mais o maior prestigio dessa atividade em detrimento da atividade
docente, como afirmam Diniz-Pereira (2010) e Leite (2006).

Assim como a proposta das bolsas de iniciacdo, a docéncia do PIBID veio muitos anos
depois a se institucionalizar. Foi somente a partir de 2007 que se ampliou em nivel nacional o
incentivo a docéncia, uma vez que essa modalidade se dava apenas em situacdes isoladas no
pais, partindo de iniciativas proprias de algumas universidades. Pelo recém-lancamento do

PIBID como Programa de incentivo a docéncia, e pela forte tradicdo da pesquisa na UFV, é

% O PIBIC/CNPq completou 25 anos de institucionalizagdo na UFV, em 2013.
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comum que no curso de Ciéncias Bioldgicas muitos alunos, até mesmo da licenciatura, optem

por experimentar alguma atividade ligada a Iniciacdo Cientifica ou a Projetos de Extensdo
presentes na universidade (Figura 17).

Figura 17 - Experiéncias vivenciadas antes de ingressar no PIBID. Fonte: Dados da
pesquisa, 2014.

Se participou, quais foram?

® [niciacdo
Cientifica

m Monitoria
Projeto de
Extensdo

m Qutros

Dando seguimento a essa tematica de participacdo em projetos posteriores ao PIBID,

foi questionado o que motivou os bolsistas a participarem do Programa (Figura 18).

Figura 18 - Motivacdo para participar do PIBID. Fonte: Dados da pesquisa, 2014.

O que motivou a participar do PIBID?
m Experiéncia na
docéncia

m Oportunidade de
pesquisa

m Oportunidade de ter
uma bolsa

Outros
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Esclarecemos que houve um equivoco por parte de um dos bolsistas, que marcou mais
de um item nessa questdo. Portanto, os dados ndo fecharam em 30 respostas, e ndo achamos
necessario retirar as respostas que foram marcadas além do permitido, a fim de evitar
controvérsias. Entretanto, esse equivoco ndo comprometeu a analise dos dados, em que houve
predominancia da alternativa “experiéncia na docéncia” como fator mais motivador de
ingresso no Programa.

Também em menor expressao, foi destacada a resposta relativa a “oportunidade de ter
uma bolsa”. Essa resposta possivelmente pode estar relacionada ao valor® da bolsa, que em
nivel de graduacdo, representa um auxilio bem-vindo, pois muitos desses bolsistas “sao de
fora” e moram nos alojamentos com auxilio-moradia da universidade ou dividindo o aluguel
em republicas na cidade; ndo trabalham e precisam recorrer aos pais como refor¢o de renda,
para assim garantir seu sustento para os estudos.

A “oportunidade de pesquisa” € a alternativa de resposta que se apresenta €m menor
namero. Sugerimos a hipdtese que isso se deu porque apenas alguns bolsistas se informaram
sobre o0s objetivos do PIBID e viram neles a oportunidade de pesquisar na area da educagéo;
os demais, provavelmente, pensaram que por se tratar de docéncia ndo haveria espaco para
pesquisa.

A alternativa “outros” compreendeu motivos bem especificos como “conhecer a
realidade escolar” e “obter um contato mais direto com a escola”. Dessa forma percebemos
gue essas respostas convergem para a alternativa de experiéncia na docéncia, uma vez que
ampliar esse contato com a escola significa querer se aprofundar mais na area de ensino.

No tocante as atividades que o bolsista realiza no PIBID (Figura 19), foram explicitadas
as mais variadas na alternativa referente a isso. A mais escolhida pelos bolsistas foi ministrar
aulas teoricas e praticas com o acompanhamento do professor. Isso ndo era esperado, uma vez
que os professores das escolas deveriam agir como coformadores dos licenciandos no
ambiente escolar (CAPES, 2012).

% 0 valor da bolsa do PIBID para o licenciando é de R$ 400,00 (quatrocentos reais) por més.
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Figura 19 — Atividades realizadas no PIBID. Fonte: Dados da pesquisa, 2014.

Atividades realizadas como bolsista do PIBID
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B Acompanha e participa das atividades do professor(a)
Ministra aulas tedricas e praticas com acompanhamento do professor(a)
m Realiza monitorias (aulas de reforgo)
Elabora atividades didaticas
m Desenvolve material didatico ( maquetes, jogos e/ou outros meios)
Participa do processo de avaliacdo (elaboracdo de questdes, aplicacdo e correcdio de provas)
m Participa de reunides de professores, colegiados, conselhos de classe
m Outros

Todas as alternativas evidenciadas no grafico ja sdo previstas no subprojeto de area do
PIBID/Ciéncias Bioldgicas da UFV. Entretanto, ainda foi necessario compreender o
detalhamento sobre a frequéncia e desenvolvimento dessas atividades, fato que s6 pbéde ser
esclarecido depois que realizarmos as entrevistas*® com o0s 9 bolsistas selecionados.

Também obtivemos os primeiros indicios dos saberes que os bolsistas julgam construir
na sua participacdo no Programa (Figura 20). Damos destaque para o “saber pedagogico em
geral”, mencionado pela maioria (29 respostas) dos bolsistas, seguido pelo “contextualizar os
contetdos a realidade do aluno” (27 respostas). A essas duas alternativas, podemos direciona-
las as nogdes de transposicdo didatica (CHEVALLARD, 1991) e mediacdo didatica
(ROLDAO, 2011). Isso porque seriam atributos que garantiriam a formag&o de um bom
professor. Todavia, ainda consideraremos esses dados apenas como indicios, a ser mais bem

investigados a partir dos dados das entrevistas.

“0 As entrevistas podem ser lidas no Capitulo V dessa dissertacéo.
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Figura 20 — Saberes construidos no PIBID. Fonte: Dados da pesquisa, 2014.

Quais saberes a participacao no PIBID/Biologia tem me ajudado a
construir

m Pedagogico em geral
m Refletir e pesquisar sobre o ensino
m Manejo de novas tecnologias
Transformar o conhecimento cientifico em contetidos didaticamente assimilaveis
m Contextualizar os conteudos a realidade dos estudantes
m Informar e envolver os pais
Organizar os espacos de aprendizagem, a selecdo dos métodos e selecdo e desenvolvimento

de tarefas instrutivas i i .
m Executar aulas com metodologias diferenciadas

“Executar aulas com metodologias diferenciadas” também ganhou destaque (27
respostas), isso porque é uma das propostas do PIBID e do subprojeto de Ciéncias Bioldgicas
da UFV. A principio, nos parece que os bolsistas estdo trabalhando muito de acordo com esse
objetivo, pois encontramos varias mencdes nas respostas abertas sobre 0s processos de
inovacdo metodoldgica.

Em menor frequéncia, nessa pergunta, foi obtido “informar e envolver os pais” (4
respostas) e o “uso de novas tecnologias” (10 respostas). Sobre a primeira, podemos inferir
que a relacdo com os pais fica mais sobre responsabilidade da escola e dos professores,
raramente tendo participacdo dos licenciandos, que, por estarem em formagdo, ndo sdo
chamados para lidar com essa questdo que é considerada mais delicada no ambiente escolar.
Sobre a segunda, nos aparece como uma surpresa, pois nos principios gerais do PIBID existe
o incentivo s novas tecnologias** e inovacdes metodolégicas; parece-nos haver, pois, uma
caréncia particular, ou seja, o subprojeto pouco estimula essa modalidade.

Para compreender se essas atividades realizadas no PIBID estavam gerando producées
cientificas, fizemos uma pergunta sobre isso. O resultado foi desfavoravel: apenas quatro

bolsistas afirmaram ter publicado resumos e relatos de experiéncia em eventos locais,

*1 Objetivo nimero IV - inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede plblica de educacio,
proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participacdo em experiéncias metodoldgicas, tecnologicas e
praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar, que busquem a superacdo de problemas identificados
no processo de ensino-aprendizagem (grifo nosso).
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realizados na universidade. Os resultados podem ser vistos nas Figuras 21 e 22.

Figura 21 - Presenca de publicacgdes realizadas no PIBID. Fonte: Dados da pesquisa, 2014.

Durante a sua atuac¢io no PIBID vocé publicou algum trabalho
cientifico?

Entendemos que sobre esse resultado, ainda é cedo para se tirar qualquer concluséo,
mas nos parece que pode ocorrer pouco incentivo por parte da coordenacdo do subprojeto
referente a producéo cientifica, que é uma das exigéncias da CAPES. Nas respostas abertas,
essa falta de publicacGes parece gerar certo descontentamento por parte dos bolsistas, que a
todo instante mencionam a necessidade de haver mais momentos de incentivo a producéo de

artigos, relatos e resumos cientificos para que esses enriquecam mais 0s seus curriculos.

Figura 22 — Relacdo dos tipos de trabalhos publicados. Fonte: Dados da pesquisa, 2014.

Se sim, quais ?

Relato de
experiéncia

m Qutros
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Nessa mesma linha, perguntamos sobre a participacdo dos bolsistas em eventos
Académicos (Figura 23). O que se mostrou destacado “foram os encontros do PIBID”. Pela
recorréncia na escolha da alternativa e pela baixa produtividade cientifica do grupo,
concluimos que esses encontros se tratam das reuniBes semanais em que 0s bolsistas
participam, e ndo eventos académicos do PIBID que possibilitem a troca de informacdes e

apresentacao de trabalhos.

Figura 23 - Eventos em que o bolsista participa. Fonte: Dados da pesquisa, 2014.

Eventos que participa com frequeéncia

Encontros do Palestra Congresso Simposio Oficinas
PIBID

Outra alternativa de destaque pelos licenciandos foi a participacdo em oficinas. Sobre
esse dado temos um resultado controverso, uma vez que pode ter sido interpretado como as
oficinas que esses bolsistas realizam com os alunos na escola e ndo oficinas de aprendizagem
que sdo ofertadas em eventos universitarios. Pudemos formular essas conclusfes porque nas
respostas abertas, muitos bolsistas se queixaram da falta de oficinas formativas no programa.

Simpasios e palestras também obtiveram a mesma representacdo numérica com uma
boa quantidade, todavia, ainda é necessario saber quais 0s assuntos abordados nesses eventos
- se sdo voltados para area da formacgdo docente ou para a area especifica de Ciéncias
Bioldgicas. Pelo contexto o qual ja conhecemos até entdo sobre o PIBID da UFV, acreditamos

se tratar mais sobre palestras e simpdsio da area especifica.
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4.1 Analise das respostas abertas do questionario
Para iniciar as questdes abertas no questionario fizemos uma pergunta geral,

objetivando saber se a participagdo no PIBID tem contribuido na motivacdo para a carreira
docente. A pergunta foi: “A sua participacdo no PIBID/Biologia tem contribuido na
motivacao pela carreira docente? Justifique”. Conforme as respostas foram obtidos os dados
mostrados na Figura 24.

Nas justificativas dessa pergunta, apenas 3 licenciandos (10%) afirmaram que o PIBID
ndo havia contribuido na motivacdo de seguir a carreira docente. Nessas respostas negativas,
ficaram claras que eles ndo queriam ser professores, ou, se sim, apenas em nivel superior.
Descartamos essas respostas na segunda parte da analise do questionario, uma vez que nao

haveria relevancia e nem juncdo para nenhuma das categorias que criamos.

Figura 24 — Respostas referentes a motivacdo proporcionada pelo PIBID. Fonte: Dados da
pesquisa, 2014.

A sua participacdo no PIBID/Biologia tem contribuido na
motivagdo para a carreira docente?

B SIM
B NAO

PARCIALMENTE

Prosseguindo com as justificativas da mesma pergunta, pudemos verificar as
percepcoes iniciais dos licenciandos sobre as motivagdes docentes adquiridas no PIBID, aléem
de elaborar mais 3 (trés) perguntas abertas. Dessas, uma objetivava perceber os pontos
positivos do Programa, e as demais foram relacionadas as criticas e sugestdes de melhoria no
PIBID - todas essas de acordo com as opinides dos licenciandos.

A aplicacdo dessas questdes possibilitou a elaboracdo do roteiro de entrevista, pois a

partir das respostas que obtivemos, conseguimos perceber algumas tendéncias que deveriam
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ser mais bem exploradas na parte das entrevistas. Sabemos que o que foi alcangado nessa
parte se tratou de indicios primarios, mas consideramos sua importancia, uma vez que nos
serviu como uma visdo geral sobre as motivacdes dos bolsistas, os trabalhos realizados no
Programa e as inquietacdes que esses mantiveram com o PIBID/Ciéncias Bioldgicas.

Para interpretar as informacdes obtidas nessas perguntas, utilizamos da Anélise de
Contetdo (Franco, 2005) como ferramenta de sistematizacdo e analise dos dados. Como
sugerimos na metodologia, adotamos essa técnica como principal ferramenta de compreensdo
das respostas, principalmente por nosso trabalho se tratar de uma pesquisa social, na qual
“ndo existe objeto de pesquisa”, e sim um processo de desenvolvimento mutuo entre
pesquisador e pesquisado (RICHARDSON, 2012, p. 219).

Também é importante ressaltar que as frequéncias obtidas nas categorias que
elaboramos, se referem ao nimero de motivos explicitados pelos licenciandos nas respostas as
perguntas e ndo ao namero total de licenciandos, ou seja, algumas respostas de alguns
licenciandos se repetiram mais de uma vez em categorias diferentes. Nesse sentido, julgamos
que nossa analise possa ser julgada fidedigna, porque ndo nos limitamos em considerar um
Unico sentido atribuido pelos licenciandos nas suas respostas, mas sim observando que uma
mesma reposta pode conter diferentes sentidos atribuidos que irdo compor as categorias -
todas elas sistematizadas e distribuidas nos agrupamentos categéricos da nossa analise.
Mantivemos essas mesmas orientaces na exploracdo dos dados da entrevista.

Na primeira questdo, retomando as justificativas positivas de 21 licenciandos que
afirmaram que o PIBID contribuiu na motivacao de seguir a carreira docente (cf. Figura 24),
os motivos explicitados foram classificados de acordo com os sentidos atribuidos pelos

licenciandos, em cinco categorias tematicas (Quadro 2).
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MOTIVOS EXPLICADOS PELOS LICENCIANDOS SOBRE AS CONTRIBUICOES
DO PIBID NA MOTIVACAO PARA A CARREIRA DOCENTE.

Licenciandos NUmero Porcentagem
Motivos explicados (%)
Relacionados ao processo de ensino/aprendizagem. 10 28,57%
“Com certeza, através da participa¢dao do PIBID pude ter
experiéncia em sala de aula [...] "
“Sim. O PIBID tem me dado muita forca e motivacédo a
seguir a carreira docente. Ele vem em encorajando a
buscar a cada dia novos métodos de ensino-
aprendizagem”.
Relacionados ao conhecimento da realidade escolar. 9 25,71%
“Sim, porque através do programa VOCé passa a ter contato
direto com a escola [...] "
“Sim, apenas o fato de ja estar em contato com a realidade
escolar [...]”
Relacionados a profisséo e a carreira docente. 9 25,71%
“Sim. O PIBID coloca os bolsistas para lidar com as
dificuldades que estdo no dia-dia na vida de um
professor”.
“[...]estou aprendendo muito sobre o ensino no Brasil,
sobre a vida e deveres de um professor [...] "
Relacionados a relacédo professor-aluno. 5 14,28%
“[...Jimportancia de estd mais proxima da escola e da
relacdo professor-aluno-bolsista”.
Relacionados a seguranca como docente. 2 5,71%

“Sim; Porque agora tenho mais seguranca na sala de
aulal...]”

Quadro 2- Contribui¢bes do PIBID na motivag&o para carreira.
Fonte: Dados da pesquisa, 2014.

Dentre elas, houve predominancia de motivos relacionados ao processo de ensino

aprendizagem da profissdo docente. Essa categoria obteve 28,57% de recorréncia (10 repostas

mencionaram essa categoria), emparelhadas com 25,71% contribuicdes relacionadas a

profissdo e a carreira docente e ao conhecimento da realidade escolar, que aparecem em

segundo lugar com 9 repostas cada.

No que diz respeito ao processo de ensino aprendizagem da docéncia, podemos sugerir
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algumas hipoteses para explicar esses resultados. Entre elas, ganha destaque o fato do PIBID
servir como um estimulo, justamente por permitir que os licenciandos conhecam o trabalho do
professor. A partir do momento que esses passam a praticar a docéncia, é esperando que se
sintam motivados a aprender mais sobre o aperfeicoamento de suas praticas. Cabe destacar
que esse resultado é coerente com um dos objetivos do PIBID, o que pode indiciar a
adequacéo das agGes desenvolvidas pelo PIBID/Ciéncias Bioldgicas a filosofia do Programa®.

Com relacao a categoria “conhecimento da realidade escolar”, essa ganhou destaque
na nossa pesquisa até entdo. Ndo s nessa pergunta, mas em outras ocasifes essa caracteristica
ficou evidente, conforme indicado nas respostas relativas aos motivos de participagdo no
Programa. Também percebemos que ela estd de acordo com os objetivos do programa, € isso
representa um aspecto positivo.

Em relacéo a essa resposta, podemos sugerir que os licenciandos optam pelo ingresso
no PIBID provavelmente porque o programa dispde de mais tempo na escola, e isso pode
representar uma vivéncia mais formativa que o estadgio supervisionado. Por isso, existe toda
essa referéncia por parte dos licenciandos ao conhecimento da realidade escolar.

Quando classificamos a categoria profissdo e carreira docente, intencionamos englobar
as respostas que mencionassem o aprendizado dos bolsistas em relacdo ao trabalho diario que
um professor exerce na rotina de uma escola. Esse também representa outro objetivo do
programa®.

Também encontramos, em menor proporcdo, mas ainda assim de forma relevante,
respostas relacionadas a relacdo professor-aluno (14,28%) e seguranca como docente (5,71%).
Ambas podem ser interpretadas como uma consequéncia das questdes de maior
predominancia discutidas anteriormente. 1sso porque, quando se insere no espaco escolar,
conhece-se a realidade e busca-se o aperfeicoamento das agdes como professor. Nessa
situacdo, é esperado que a relagdo professor-aluno aparega como um dos elementos centrais
do processo de ensino aprendizagem, capaz de conferir maior segurangca como docente.

Chamamos a atengdo para o fato de ndo colocarmos todas as respostas dentro dos

quadros porque esses ficariam muito extensos. Optamos por colocar apenas alguns

*2 Objetivo IV - inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educago, proporcionando-lhes
oportunidades de criagdo e participacdo em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de
carater inovador e interdisciplinar que busquem a superacao de problemas identificados no processo de ensino-
aprendizagem.

VI — contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na cultura escolar do magistério, por meio da
apropriacdo e da reflexdo sobre instrumentos, saberes e peculiaridades do trabalho docente (CAPES, 2013).
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indicadores para ilustrar nosso sistema de categorizagdo, seguindo as instrugdes de Franco
(2005).

Também, julgamos importante que os bolsistas especificassem quais seriam 0s pontos
positivos do programa. Diferente da outra pergunta, mais voltada para as contribuicdes e
motivacdes, nessa questdo intencionamos obter relatos de caracteristicas que os bolsistas

considerassem favoraveis para sua formagdo no programa (Quadro 3).

PONTOS POSITIVOS EXPLICITADOS PELOS LICENCIANDOS

Licenciandos Numero | Porcentagem
Respostas explicitadas (%)
Relacionados a experiéncia na docéncia (experiéncias 17 41,46%

metodoldgicas por meio do desenvolvimento de
projetos, etc...).

“Eu aprendi a ter dominio de sala e aprendi a Ihe dar
com os alunos fora e dentro do ambiente escolar”.
“Experiéncia em sala de aula, oportunidade de
desenvolver metodologias .

Relacionados ao contato proximo com a escola e seus 12 29,26%
atores (insercdo no cotidiano escolar e relagbes com
alunos e professores).

“A aproximagdo como os alunos, a [...], 0 contato com a
escola e o corpo docente”.

“Com o PIBID vocé tem contato com o meio escolar

[-]"

Relacionados a gestdo do programa. 9 21,95%
“As atividades sdo diversificadas e ajudam na nossa
formagado”.

“Ser orientado por supervisores e coordenadores de
como agir em situagoes complexas”.

Relacionados a experiéncia e carreira docente. 3 7,31%
“[...]descobre se ¢ isso que vocé quer, serve de

5

experiéncia para nossa forma¢ao”.

“Experiéncia na carreira docente. Incentivo a carreira.
Carinho pela profissdo e pelos alunos”.

Quadro 3 — Pontos positivos do PIBID.
Fonte: Dados da pesquisa, 2014.

A categoria predominante nas respostas dos licenciandos foi a relacionada a

experiéncia na docéncia (41,46%). Mais uma vez, observamos o PIBID como importante
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meio de aperfeicoamento profissional. Nessa categoria, a maioria (41,46%) das respostas
evidenciou as experiéncias metodologicas e o desenvolvimento de projetos - todos esses
voltados para a aprendizagem de atuacdo de um docente. Essa experiéncia na docéncia se da
qguando o bolsista assume as responsabilidades de um professor, e assim passa a perceber 0s
significados de sua pratica, sendo um importante mecanismo de desenvolvimento da
identidade docente (DINIZ-PEREIRA; FONSECA, 2001).

Em uma categoria semelhante, mas em menor expressao (7,31%), obtivemos respostas
relacionadas a experiéncia e carreira docente, na qual ficou mais marcante o PIBID como um
leque de perspectivas, como uma abertura de possibilidades de seguir a carreira docente, néo
se resumindo a questdes meramente metodoldgicas de atuagdo profissional.

Como uma espécie de reforco de uma categoria destacada na questdo anterior, pode
ser observado no Quadro 3, indicadores relacionados ao contato préximo com a escola e seus
atores como um dos pontos positivos do programa destacado pelos licenciandos (29,26% das
respostas). O interessante é que, por essa caracteristica, como ja vimos anteriormente, ser um
dos objetivos do programa, ela é sempre ressaltada como grande distingdo do PIBID. Mesmo
que o estagio supervisionado do curso busque essa meta, € com o PIBID que ela ganha
destaque.

Com 21,95% do total dos motivos explicitados, a gestdo do programa foi bem
elogiada. Grande parte dos licenciandos deu créditos a forma como o Programa é conduzido,
e, consideraram isso como uma das influéncias positivas para o aperfeicoamento da propria
pratica. Fatores como a boa relacdo entre a coordenagdo institucional e os professores
supervisores das escolas foram mencionados nas 9 respostas que agrupamos para essa
categoria. Entretanto, percebemos que existe uma incoeréncia nessas afirmacdes, pois, como
veremos logo a seguir, 0 maior nimero de criticas também estdo voltadas para a gestdo do
Programa (detalhes que iremos explorar mais por ocasido da realizacdo das entrevistas).

Uma outra questdo refere-se as criticas dos licenciandos em relagdo ao Programa
(Quadro 4). A essa questdo demos bastante énfase, de modo que utilizamos a presenca de
criticas como um critério de selecdo dos licenciandos para a entrevista. Julgamos dessa forma
por considerar que aqueles que ndo tinham nenhuma critica ao PIBID ndo possuiam uma
visdo sensata das condices de execucdo do mesmo, ou se tinham, ndo queriam se
comprometer em dizé-las, o que significa pouca relevancia para o nosso trabalho (16,66% das

respostas).
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CRITICAS EXPLICITADAS PELOS LICENCIANDOS

Licenciandos NUmero Porcentagem
Criticas explicitadas (%)
Relacionados aos recursos materiais e planejamento 19 56,66%

das atividades do programa (incluem carga horaria,
natureza das atividades, etc.).

“Fica restrito em sala de aula, com pouca participa¢do
em outros projetos .

“Nao ha muita troca de saberes entre os bolsistas”.

Na&o ha criticas. 5 16,66%

Relacionados a falta compromisso dos bolsistas e/ ou 2 6,66%
dos alunos das escolas.

“falta de interesse de alguns alunos participantes nas
escolas,

-ndo cumprimento da carga horéaria de alguns bolsistas do
PIBID”.

“[...]A falta de comprometimento dos alunos atrapalha o
desenvolvimento das atividades .

Relacionados a selecéo das escolas. 2 6,66%
“Deveriam ter um critério mais rigoroso ao selecionarem
as escolas, pois ha professores que ndo sdo a favor dos
bolsistas, ou simplesmente querem que eles o0s
substituem/...] ”

Relacdo entre coordenacéo e bolsistas. 2 6,66%
“[...]E nos bolsistas ndo temos muita autonomia e muito
menos voz”.

“[...]relagdo vertical e hierarquizada com que os bolsistas
somos tratados e ndo como companheiros de profissdo”.

Quadro 4 — Criticas ao PIBID.
Fonte: Dados da pesquisa, 2014.

A categoria mais recorrente (56,66%) se refere as criticas relacionadas aos recursos
materiais e planejamento das atividades do programa. Nessa categoria, incluimos: a carga
horaria, que muitos consideraram restrita a sala de aula; a natureza das atividades do
programa, cuja finalidade foi questionada pelos licenciandos; a administracdo dos recursos
materiais (em que alguns bolsistas afirmaram faltar microscopios e outros equipamentos para
fins didaticos); e o que mais chamou a atencéo: a falta de troca de saberes entre os bolsistas. E
interessante ressaltar essa preocupacdo com a socializacdo dos trabalhos no Programa, uma
vez que esse objetivo faz parte da proposta geral do PIBID. Essa parte foi melhor explorada

no roteiro de entrevistas, visando obter dados mais detalhados sobre o mesmo.
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Nas demais criticas, n0s percebemos que houve um nimero equiparado de respostas (3
respostas com 6,66%), relacionadas a falta de compromisso com os bolsistas e alunos da
escola e selecdo da escola. Na primeira, 0os motivos se referem ao fato de que alguns
licenciandos ndo se empenham no Programa; da mesma forma, a indisciplina dos alunos das
escolas também € vista como um empecilho, apesar de ser um problema recorrente atualmente
nas escolas.

Em outra categoria com a mesma frequéncia de respostas, sdo observadas criticas
voltadas para a gestdo do programa. Nelas, os licenciandos afirmaram haver certa falta de
autonomia na realizacdo de seus trabalhos, isso porque, segundo eles, esta presente uma
“hierarquizacao” nas relagdes entre professor, coordenador e bolsista. Consideramos isso uma
critica relevante porque entendemos - de acordo com 0s objetivos centrais do programa - ser 0
licenciando o principal individuo em formacéo, atrelado ao fato de que a falta de autonomia
pode prejudicar na sua formacéo.

Outra critica sobre a gestdo do programa se concentrou na escolha das escolas. Para
alguns bolsistas, algumas escolas ndo ddo o apoio necessario ao Programa, ou usam 0S
bolsistas como “suplentes” dos professores, fato que distorce o objetivo formativo do mesmo.

Na terceira parte das respostas abertas do questionario, foi proposta uma questdo sobre
as sugestdes de melhoria que os licenciandos tinham em relagdo ao Programa (Quadro 5). O
interessante foi observar a relacdo de complementariedade dessa pergunta com a pergunta
anterior, pois as sugestdes sdo basicamente proferidas na intencdo de oferecer sugestdes para

sanar os problemas ja criticados anteriormente.
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SUGESTOES DE MELHORIA DOS LICENCIANDOS PARA O PIBID

Licenciandos NUmero Porcentagem
Sugestdes dadas (%)
Relacionadas aos recursos materiais e planejamento das 13 40,62%

atividades do programa.
“Recurso para os alunos do PIBID (meio de transporte) para

2

deslocarem até a escola”.

Sem sugestéo. 9 28,12%

Relacionadas ao papel da escola/professores no programa. 4 12,5%
“Uma maior interacdo entre a escola e o bolsista”.

“Mais envolvimento da escola”.

Relacionadas ao acompanhamento e apoio aos bolsistas 4 12,5%
pela coordenacéo e pelas escolas.

“Uma maior flexibilidade e acompanhamento maior de
supervisores, bolsistas e coordenadores [...] "

“A coordenagdo deveria dar suporte aos bolsistas [...]Jde
apoio emocional e pratico”.

Relativas ao papel do bolsista no programa. 2 6,25%
“O pibidianodeve ter mais autonomiapara encaminhar seus
projetos [...]”

“Talvez uma maior autonomia dos bolsistas graduandos|/...] ”

Quadro 5 — Sugestdes de melhoria ao PIBID.
Fonte: Dados da pesquisa, 2014.

Sobre sugestdes de melhoria no Programa, 9 licenciandos ndo opinaram, o que
representou um total de 28,12%. Desses, 5 corresponderam aos mesmos 5 da questao anterior,
que ndo fizeram criticas; portanto, dispensamos sua relevancia para o estudo. Os outros 4
bolsistas que se esquivaram de dar sugestes de melhoria também foram excluidos da
entrevista, porque consideramos que se criticaram mas ndo sugeriram melhorias, também
possuem pouca reflexéo sobre a conducéo do Programa ou entdo se omitiram de tal fala. Este
pareceu, pois, um critério adequado para escolher os bolsistas com a melhor capacidade de
julgamento critico para participarem das entrevistas.

Nesta questdo, a categoria predominante refere-se aos recursos materiais e
planejamento das atividades do programa (40,62% das respostas). Para essa categoria 0S
licenciandos sugeriram mais recursos financeiros para eventos, atividades na escola e
transportes; e também melhorias nas atividades, uma vez que alguns bolsistas consideravam a
finalidade de algumas atividades desenvolvidas no programa pouco relevantes ou mal

conduzidas, como, por exemplo, semindrios descontextualizados nas reunifes semanais,
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ambas de acordo com questdes ja criticadas anteriormente.

Com a mesma porcentagem e bastante inter-relacionadas, foram oferecidas sugestdes
referentes ao papel da escola/professores no programa e ao acompanhamento e apoio aos
bolsistas pela coordenacéo e pelas escolas. Na primeira, os licenciandos sugeriram um maior
envolvimento das escolas com o Programa, justamente como criticaram na questdo anterior,
pela falta de apoio nas escolas. Para a segunda, foi sugerida uma coordenacdo mais presente
nas escolas e dando um maior suporte aos bolsistas, a0 mesmo tempo sendo mais flexivel e
facilitando a troca de saberes.

E, por fim, em menor expressdo, mas muito relevante por estar em acordo com as
criticas da questdo anterior consideradas importantes, foram oferecidas sugest@es relacionadas
ao papel do bolsista no programa, reivindicando maior autonomia aos licenciandos, tanto na
escola como na condugdo de projetos proprios em parceria com a coordenagdo. Essas
primeiras percepcdes sobre esse e demais temas foram consideradas centrais na elaboracdo do
roteiro de entrevistas, uma vez que avaliamos que esses aspectos merecem uma maior

investigacao.

4.2 Consideracdes parciais

Nessa secdo de consideracOes, daremos um maior destaque para os resultados que
chamaram uma maior atencdo. Comegamos pelo fato do PIBID de Ciéncias Biologicas da
UFV possuir uma maioria significativa de bolsistas que se encontram no quarto periodo do
curso (10 licenciandos). A essa caracteristica atribuimos valor positivo, uma vez que quanto
mais precoce for a inser¢éo do licenciando no seu ambiente de trabalho, melhor o estimulo a
formacdo da identidade docente no mesmo. Também porque, de acordo com a grade
curricular do curso, isso pode representar uma vantagem significativa quando esses
académicos forem realizar o estagio supervisionado — geralmente mais no final da graduacdo
—, pois terdo maior familiarizagdo com a cultura da escola gragas as suas vivéncias anteriores
no PIBID.

Em outro resultado, percebemos o que ja era esperado, a maioria (54%) das familias dos
académicos de Ciéncias Bioldgicas sdo de baixa renda (de 1 a 3 salarios minimos). 1sso, como
vimos, encontra-se de acordo com as estatisticas nacionais, em que majoritariamente 0s
cursos de licenciatura sdo frequentados e escolhidos por pessoas de menor poder aquisitivo e,
em algumas situacGes, com menor capital cultural. Indo ao encontro de tais estatisticas,

prevalece a maioria de licenciandas do sexo feminino (73%), resultado comum em cursos de
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magistério no Brasil e no mundo (GIMENO, 1995; NOVOA, 1995; LUDKE, 2004).

N&o podemos deixar de dar destaque no nivel de escolaridade dos pais dos licenciandos,
a partir do qual se percebe que o grau de instrucdo varia dentro do limiar da Educacdo Basica,
que representa quase 70% em relacdo a fatia da soma de pais e maes que ja possuem Ensino
Superior completo. Ademais, ressaltamos que foram poucos o0s bolsistas que ja pensaram em
desistir do curso (apenas 30% do total), o que parece indicar convic¢do na escolha pela area
da Biologia. Entretanto, isso parece néo ter relacdo com o desejo de ser professor de Biologia,
0 que indica a importancia da construcdo da identidade profissional, que nem sempre vem
fortalecida antes da insercdo no curso de formacdo inicial, mas pode, por meio das
experiéncias individuais e coletivas ao longo do curso, ser despertada ou desenvolvida
(DINIZ-PEREIRA; FONSECA, 2001; SELLES; FERREIRA, 2009).

Vimos que a escolha pela licenciatura provavelmente pode estar ligada ao fato de que a
maioria dos licenciandos possui pelo menos uma referéncia na familia que exerce a docéncia
(70% dos académicos). Acreditamos que, de alguma maneira, i1Sso pode ter exercido
influéncia na escolha, mesmo que indiretamente. Em outro dado mais dramético e condizente
com as estatisticas nacionais, vimos que mais de 50% dos licenciandos se declararam brancos.
Isso ndo é o foco de nosso trabalho, mas pode fazer uma contribuicdo ao panorama brasileiro,
pois demonstra que ainda é pequeno o numero de pessoas autodeclaradas afrodescentes e
indigenas nas universidades publicas, mesmo estando em vigéncia as politicas afirmativas de
cotas h4 mais de dez anos**.

Para finalizar nossa analise, evidenciamos que a maior motivacdo dos bolsistas na
participacdo do PIBID se deve & busca por “experiéncia na docéncia”. Esses dados podem
revelar uma escolha consciente pela aprendizagem da profissdo docente, sem deixar de lado a
importancia da bolsa para isso. Nesse ponto, o diferencial do PIBID parece se destacar, pois
espera-se que se trate de uma experiéncia no ambiente de trabalho real da escola, com mais
tempo, com mais orientacdo direta e com remuneracdo, sendo em VArios aspectos superior ao
estagio supervisionado ou complementar a este. Adiante, veremos as analises das entrevistas,
que sdo dotadas de mais riqueza de detalhes por se tratarem de um instrumento mais flexivel
que o questionario. Esperamos assim, poder fazer uma triangulacdo consistente em que se
situe os dados advindos dos questiondrios com as entrevistas semiestruturadas e nosso

arcabouco tedrico, para que possamos responder nossos objetivos e hipoteses de pesquisa.

* BRASIL. Decreto 4.228/02. Instituiu o Programa Nacional de AcBes Afirmativas. Diario Oficial da Unido de
14 mai. 2002. Disponivel em: < http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/2002/D4228.htm > Acesso em
junho de 2014.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/2002/D4228.htm
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CAPITULO V
ANALISES DAS ENTREVISTAS

A seguir, vamos apresentar as analises de conteudo da nossa entrevista com 0s
licenciandos do PIBID Ciéncias Biologicas da UFV. Os resultados obtidos foram
subdivididos a partir dos eixos tematicos do roteiro de entrevista semiestruturada, e esses
eixos estdo organizados de maneira que respondam aos objetivos especificos da nossa
pesquisa. Julgamos proceder dessa maneira para facilitar a analise dos dados obtidos.

Dessa forma, temos os seguintes eixos: 5.1. O que dizem os licenciandos sobre suas
motivacdes em participar do PIBID? 5.2. Estratégias pedagodgicas desenvolvidas pela
coordenacdo de area das Ciéncias Bioldgicas; 5.3. O PIBID e a relacao teoria e préatica; 5.4. O
PIBID no processo de insercdo e de aprendizagem da Cultura Escolar do Magistério; e 5.5
Pretensdes profissionais dos licenciandos. Levamos em consideracdo apenas as perguntas do
roteiro que mais captaram dados relativos aos objetivos de nossa pesquisa, portanto, nessa
parte fizemos uma mescla das informacGes mais relevantes divididas em categorias que nos
consideramos mais pertinentes para a Analise de Contetido™.

Colocamos as falas dos académicos que originaram as categorias de nossa analise no
corpo do texto, com o intuito de garantir mais clareza e dinamismo na interpretacdo. Nos
também julgamos necessario grifar, com negrito, todas as passagens que consideramos
merecer destaque de acordo com as analises que fizemos naquele momento.

Com o intuito de interferir o minimo possivel nas informagdes, transcrevemos as falas
dos entrevistados literalmente, reformulando apenas algumas expressdes de conotacdo
excessivamente coloquial. Nas transcri¢des, utilizamos apenas os trechos mais relevantes das
falas, por isso usamos os colchetes — [...] — para indicar as supressdes, no inicio ou no meio
do texto da resposta, e tornar a leitura mais fluida. Usamos os parénteses para adicionar
alguma informacdo omitida do contexto da resposta, ou para suprimir o0 nome de alguma
pessoa ou local especificos citados na resposta. Para a transcri¢do, portanto, seguimos as
sugestbes propostas por Manzini (2008).

Como de costume, em qualquer tipo de pesquisa com seres humanos que envolva

opinides, utilizamos nomes ficticios para todos 0s nossos entrevistados, para assim assegurar

** Tomamos o cuidado de utilizar nas tabelas de frequéncia, apenas os dados mais relevantes com o objetivo de
tornar a leitura mais fluida e mais objetiva. Portanto, os quadros contém um condensado de cada tépico do nosso
roteiro de entrevista semiestruturado. Tais quadros podem ser lidos na se¢do de “Anexos”.
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a etica na pesquisa cientifica e o sigilo da identidade de nossos sujeitos de pesquisa: 0sS
licenciandos* do PIBID de Ciéncias Bioldgicas da UFV.

De igual modo, e como ja mencionado, garantimos o mesmo sigilo as escolas*’ em que
esses bolsistas estdo atuando, com o objetivo de proteger a imagem dos supervisores de area,
alunos e demais funcionarios de tais estabelecimentos. Asseguramos também, que todas as
entrevistas realizadas foram com consenso de seus entrevistados, que por razdes solidarias
resolveram contribuir com o nosso estudo.

Abaixo das falas, entre parénteses, encontram-se os dados referentes ao nome (ficticio)
do licenciando bolsista, periodo da graduacdo que se encontrava matriculado no momento da
entrevista, escola em que atuava no ambito do PIBID e o tempo de atuacdo em meses no
programa. No quadro abaixo, encontram-se as informacgdes de nossos entrevistados (Quadro
6).

Bolsista Idade Tempo de Periodo em que Escola em que
atuacéo no estava cursando atua
PIBID (meses)
Carmen 27 10° B
Dério 22 24 8° C
Helena 27 13 8° B
Jorge 22 30 11° A
Juvenal 27 24 90 C
Magda 23 28 10° A
Monica 23 6 8° A
Raul 22 13 10° B
Susane 26 26 10° A

Quadro 6- Caracterizagdo dos participantes da pesquisa.
Fonte: Dados da pesquisa, 2014.

*® Todos os licenciandos entrevistados est&o matriculados na licenciatura noturna, na qual a grade do curso pode
ser conferida na secdo de “Anexos”.

*" Como ja foi dito anteriormente, na se¢o “O PIBID de Ciéncias Bioldgicas da UFV”, as escolas receberam os
seguintes nomes: ESCOLA A, ESCOLA B e ESCOLAC.
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5.1. O que dizem os licenciandos sobre suas motivagdes em participar do PIBID?

Como o objetivo da nossa pesquisa se trata de investigar as implica¢des do PIBID no
processo de formacdo inicial dos licenciandos do curso de Ciéncias Bioldgicas da UFV,
julgamos imprescindivel saber quais as aspiracdes que levaram esses licenciandos a escolher
participar do Programa. Para tanto, buscamos nas entrevistas com os académicos selecionados
realizar uma pergunta que contemplasse suas motivagdes, expectativas de aprendizagem no
PIBID e se 0 Programa estava atendendo a tais expectativas.

Quando perguntamos aos 9 licenciandos sobre 0 que os motivaram a participar do
PIBID, a “experiéncia em sala de aula” esteve presente na fala de 8 entrevistados. Por isso,
percebe-se que o PIBID é visto pelos participantes como uma oportunidade de proporcionar
experiéncia em sala de aula (Quadro 7, nos Anexos).

Também cabe destacar a recorréncia desses dados quando 0s comparamos com 0S
obtidos pelos questionarios. Quando perguntamos para os 30 licenciandos do PIBID Ciéncias
Bioldgicas quais as motivacdes os levaram a ingressar no programa, obtivemos a maior parte
(26 respostas) referentes a “Experiéncia na docéncia” (cf. Figura 18).

Os dados encontrados na nossa pesquisa, que evidenciam essa busca dos licenciandos
por experiéncia na docéncia corroboram com a pesquisa de Ambrosetti et al. (2013). Em seu
trabalho realizado com participantes do PIBID, as autoras observaram que 0s motivos que
levaram esses licenciandos a ingressarem no programa foi a percepcdo das insuficiéncias de
insercdo profissional durante o curso.

Também seguindo a mesma linha, Gatti et al. (2014) destacaram, em estudo de
abrangéncia nacional, a experiéncia na docéncia como um dos principais motivadores de
entrada no PIBID por parte dos académicos de diversos cantos do pais. Nota-se que existe
entre os estudantes de licenciatura, certa preocupagdo em conhecer as realidades escolares em
que futuramente pensam em atuar.

Em partes, trazendo para a particularidade do nosso universo de estudo, também
podemos considerar que muitos desses licenciandos de Ciéncias Biologicas se encontram
envolvidos em projetos de pesquisa, trabalhos em laboratério nas areas especificas da
Biologia, e, portanto, veem no PIBID a chance de conhecer mais a fundo o cotidiano da

profissdo para qual estdo se preparando. 1sso é notavel na seguinte fala de Radul:

“Entdo, quando eu entrei no PIBID, eu ndo tinha experiéncia nenhuma na
area de educacdo, eu sempre tinha mexido com a parte da pesquisa. Entéo eu
queria ver como era de fato ta na sala de aula mesmo. Pra ter essa
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experiéncia antes de formar sabe?”” (Raul, 10° periodo 2014, B, 13 meses de
atuacéo).

Sobre a importancia de se aproximar da realidade da profissdo, Mdénica, para quem ser
professora sempre foi uma “segunda op¢ao”, pondera que foi ao longo do curso que notou
afinidade pela area de ensino, e que a partir disso viu no PIBID a oportunidade de

aproximacao com a profissao docente. Na sua fala, a entrevistada afirma que:

“[...] o PIBID seria o lugar que mais me aproximaria da area da educacéo.
Que mais me faria vivenciar a realidade ali, que eu escolhi enquanto uma
profissdo futura.[...] por conta de aproximacdo mesmo do que eu escolhi
como profissdo”(Monica, 8° periodo 2014, A, 6 meses de atuacao).

Por outro lado, Carmen apresenta outra perspectiva em relagdo a profissdo docente.
Essa licencianda afirma que “sempre gostou de educacdo e sempre quis ser professora”, e a
partir do momento que surgiu a oportunidade de ingresso no PIBID, ela vislumbrou a
experiéncia como fator principal de sua motivacdo, pois seria um programa que iria dar

subsidios para seu aperfeicoamento profissional na docéncia. Carmen afirma o seguinte:

“[...] participei do projeto PIBID mesmo por experiéncia, né? Me deu
experiéncia de t4 participando de projetos, t4 atuando em sala de aula em
contato com o dia a dia da escola. 1sso €, pra gente, enriquecedor”’(Carmen,
10° periodo 2014, B, 27 meses de atuacao).

Em todas essas narrativas é possivel percebemos o PIBID como o “lugar” da
experiéncia, o que produz uma valorizagdo ao Programa no contexto da licenciatura, uma vez
que se pode ingressar no PIBID antes do estagio supervisionado, que fica relegado a parte
final do curriculo do Curso de Ciéncias Biologicas. Essa analise € reforcada a partir das
seguintes falas:

“[...] Entdo eu sempre tive vontade de participar do PIBID, né? Pra poder ter
uma experiéncia assim com a escola, com o ambiente escolar ali, com a
profissdo e ja vendo como é que é mesmo, ja dando uma familiarizada [...]”
(Jorge, 11° periodo 2014, A, 30 meses de atuacao).

“Bom... é... eu sempre quis ter experiéncia assim em escola, dando aula, e...
eu sempre quis dar aula, entdo pra isso eu acho que € necessario vocé ter
uma experiéncia. E quando eu entrei no PIBID se eu ndo me engano eu ainda
ndo fazia os estagios da licenciatura ndo, eu ainda ndo sabia que a gente
daria aula [...]” (Magda, 10° periodo 2014, A, 28 meses de atuagao).
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Nessas falas, podemos perceber o tom do desejo de adquirir experiéncia como o
principal motivo de ingresso no PIBID, o que consideramos importante, pois € provavel que
esse interesse de entrar e logo em seguida passar a vivenciar a pratica docente aja como um
principio facilitador da construcdo da identidade profissional, uma vez que esses licenciandos
passardo a vivenciar experiéncias ligadas a Docéncia Escolar® (SELLES; FERREIRA, 2009).

Na mesma pergunta, classificamos outras categorias. Uma dessas, que também ganhou
destaque, foi “a importancia da bolsa”. Essa categoria ja era esperada, ja que se trata de um
dos atrativos do Programa que serve como uma espécie de garantia para diminuir a taxa de
evasdo dos cursos de licenciatura, e esteve explicita na fala de 5 bolsistas apresentadas a
sequir:

“Ent&o... eu sempre tive vontade de participar do PIBID né? Pra poder ter
uma experiéncia assim com a escola, com o ambiente escolar ali, com a
profissdo e j& vendo como € que é mesmo, ja dando uma familiarizada... é...
tem a parte da bolsa também, né? Que da uma ajuda boa pra gente ficar
aqui [...]” (Jorge, 11° periodo 2014, A, 30 meses de atuacdo).

“[...] eu queria dar aula, mas eu ndo sabia como que era, se eu ia gostar de
verdade ou ndo. E ai era por isso que eu quis tentar e também por causa da
bolsa que... ia ser uma grande ajuda, pra gente. Isso ai ndo tem como
negar que nao é também” (Magda, 10° periodo 2014, A, 28 meses de
atuacdo).

“Experiéncia. E curriculo, constar no curriculo. Porque quando eu comecei a
participar do PIBID eu ja dava aula. Também vamos dizer que foi
interesse também pela bolsa, né?”[...] (Helena, 8° periodo 2014, B, 13
meses de atuagéo).

“[...] outra coisa também que eu sempre fui de escola publica e... queria ver
0 outro lado assim tambem né? Como é que seria ta atuando assim na escola.
E tem o lado financeiro também, né? Que ndo deixa de pesar, a bolsa
ajuda bastante” (Dario, 8° periodo 2014, C, 24 meses de atuacao).

Em todas essas falas, podemos notar, alem de outros motivos, a importancia da bolsa
para os licenciandos, que também vai ao encontro da pesquisa de Ambrosetti et al. (2013). Em
outro caso mais especifico, Juvenal enfatizou que o motivo principal de seu desejo de
ingresso no PIBID foi exclusivamente a bolsa. Ele, apesar de durante o programa ter
conseguido perceber outras contribui¢cdes do PIBID em sua formagéo, deixou claro que:

“Entdo... na primeira vez que eu tentei foi por causa da bolsa, ai eu ndo
passei. Ai depois de uns 5 ou 6 meses deu um outro edital e ai eu também

*® Relembramos que Docéncia Escolar, segundo Selles e Ferreira (2009, p. 55), trata-se da vivéncia profissional
desenvolvida no ambiente escolar por meio de um acimulo de saberes e experiéncias.
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participei por causa da bolsa e também porque eu ja tava gostando da area de
educacdo [...]” (Juvenal, 9° periodo 2014, C, 24 meses de atuagdo).

Observamos que para alguns a bolsa representa o maior atrativo do PIBID,
provavelmente por se tratarem de estudantes de baixa renda, como constatamos na analise dos
questionarios (cf. Figura 3), em que a renda familiar € majoritariamente compreendida entre 1
a 3 salarios minimos. O valor da bolsa, nesse sentido, pode representar um grande auxilio no
contexto da graduacdo, pois da subsidios para que o licenciando tenha tanto estimulo quanto
condigéo de terminar seu curso.

Outras categorias vém logo em seguida, cada uma aparecendo na fala de 2
licenciandos; nelas estdo o “desejo de ser professor” e o “enriquecimento do curriculo”. Nos
surpreendeu a primeira, da forma tdo literal como apareceu na fala dos académicos
entrevistados. Dado o nimero obtido nos questionarios aplicados anteriormente sobre a
escolha pelo curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas (cf. Figura 12), que consideramos
razodvel, ndo esperavamos que essa aparecesse nas entrevistas. Nas falas que isso ficou

evidente, temos:

“Ah. Eu sempre quis ser professor, né? Ai, eu entrei aqui na
licenciatura, e assim o programa de bolsa que mais envolve, e tem a ver,
assim, com a licenciatura, é o PIBID. Entdo eu sempre tive vontade de
participar do PIBID, né?[...]” (Jorge, 11° periodo 2014, A, 30 meses de
atuacao).

“Primeiro porque eu sempre gostei de educagdo, eu sempre quis dar aula,
minha intencado é ser professora, eu gosto de educagdo mesmo. E participei
do projeto PIBID mesmo por experiéncia, né?[...]” (Carmen, 10° periodo
2014, B, 27 meses de atuacao).

Em ambas as falas, nota-se o desejo de ser professor aparecendo em primeiro plano.
Sobre esses sujeitos, podemos sugerir que ja entraram convictos na licenciatura, buscando
realmente ser professores. Essa identificacdo com o papel do professor e com 0 ensino vai
sendo construida desde a Educacdo Basica, como afirma Tardif (2010).

A outra categoria encontrada nessa pergunta foi o “enriquecimento do curriculo”. Nas
falas de 2 licenciandos fica nitido esse valor académico de projecdo futura que o PIBID pode
agregar. A participacdo no programa, na visao de alguns académicos, pode servir como uma

boa referéncia no nivel subsequente, como por exemplo, em uma entrevista de mestrado, ou
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até mesmo numa vaga em alguma escola particular ou cursinho. Jorge enfatiza em sua fala

que além de outras vantagens, o PIBID pode:

“[...] enriquecer o curriculo porque se a gente for tentar depois um
mestrado, alguma coisa assim influencia bastante a gente ter algum
programa no curriculo igual o PIBID, né? No mais foi isso mesmo”
(Jorge, 11° periodo 2014, A, 30 meses de atuacdo).

Helena acrescenta que antes de ingressar no PIBID ja dava aula, mas ter o PIBID
constado no curriculo poderia servir como mais um diferencial na sua experiéncia, o que
representaria mais uma vantagem na disputa de um emprego, jA que a mesma nao teve
coeficiente®® necessario para tentar uma vaga em um projeto de pesquisa na area do
bacharelado de Ciéncias Biologicas da universidade. Vale lembrar que este aspecto
comumente é visto pelos académicos como um fator de valorizagdo do curriculo. A

participante Helena afirma:

“Experiéncia. E curriculo, constar no curriculo. Porque quando eu comecei a
participar do PIBID eu ja dava aula [...] Eu ndo tinha coeficiente pra entrar
na iniciagao cientifica e surgiu essa oportunidade. Eu fiz mais por fazer, mas
acabei passando, né?” (Helena, 8° periodo 2014, B, 13 meses de atuag&o).

Na visdo de Helena, j4 que a mesma nao tinha coeficiente necessario para o ingresso
em um projeto de inicia¢do cientifica (PIBIC), e assim enriquecer seu curriculo com uma
experiéncia extraclasse, o PIBID foi visto como uma alternativa viavel ja que ndo necessita de
coeficiente para ingresso, e por também constar em seu edital e projeto de area a possibilidade
de fazer pesquisa e com isso gerar publicacdes - mecanismos muito valorizados atualmente
nas universidades brasileiras.

De maneira geral, o PIBID parece ter ganhado no meio académico a alcunha de
“lugar” da experiéncia na docéncia, o que representa uma atribui¢ao de valor ao Programa no
contexto da licenciatura, jA& que a todo o momento foram recorrentes as narrativas que
evidenciaram a busca pela experiéncia em sala de aula, como principal estimulo de entrada no
PIBID.

* Na UFV, alguns programas que oferecem bolsas utilizam o critério de coeficiente das notas semestrais dos
académicos nos processos de selecdo. Assim, aqueles alunos que tém o maior coeficiente em seus cursos tém
mais chances de entrar para esses programas, enguanto que 0s que possuem menor coeficiente precisam
melhorar suas notas para tentar a concorréncia dessas bolsas. O PIBID Ciéncias Biologicas desconsidera esse
critério.
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Alem da experiéncia, a bolsa representa um importante atrativo aos licenciandos, ja
que € a primeira vez que é criado um programa voltado para a licenciatura com subsidios
financeiros para os académicos envolvidos.

Por se tratar de formacéo inicial e formacao profissional, o PIBID também passa a ser
visto como uma possibilidade de enriquecimento do curriculo por seus integrantes. Dessa
forma, além da experiéncia e da bolsa, o Programa serve como uma referéncia de atividade
extraclasse desenvolvida no ambito da universidade.

Podemos concluir entdo que as motivagdes de ingresso no PIBID compdem uma
triade: experiéncia, auxilio financeiro e enriquecimento do curriculo. Todos esses atributos
concorrem como atrativos aos académicos no contexto das licenciaturas da universidade em

questéo.

5.1.1 Expectativas dos licenciandos antes e ap0s a entrada no Programa

Dando seguimento na pergunta sobre o que levou os licenciandos a tentarem o
ingresso no PIBID, julgamos interessante saber sobre o que eles esperavam encontrar no
exercicio do Programa. As perguntas foram: “O que esperava aprender antes de entrar no
PIBID? Quais eram suas expectativas?”’ “As suas expectativas estdo sendo atendidas?”
“Atualmente, suas expectativas mudaram ou continuam as mesmas em relagdo a sua
entrada?”. Com esses trés questionamentos, acreditamos ter extraido o basico a respeito das
motivagdes e expectativas dos académicos.

Na primeira pergunta, a maioria das respostas obtidas mostraram que os licenciandos
tinham como principal expectativa de aprendizagem no PIBID o “aperfeicoamento didatico”,
presente na fala de 6 dos 9 bolsistas. Acreditamos que essa resposta vem como complemento
da pergunta anterior, em que a motivacao principal dos académicos era obter a experiéncia na
docéncia. E coerente supor que uma coisa esta ligada a outra. Para evidenciar isso, traremos

aqui algumas falas, dentre elas:

“Bom, eu esperava que ele pudesse me ajudar mais nas questdes de
didatica, nessa questdo de ser mais dindmico e nessa questdo do
planejamento de aula... no desenvolvimento de modelos, uma coisa que
eu tinha certa dificuldade quando eu entrei assim. Entdo eu entrei assim,
bem vazio de experiéncia, eu cai meio que de paraquedas na area pra ter que
se virar, ai eu queria aprender isso pra usar ao longo da graduacgéo e depois
também” (Raul, 10° periodo 2014, B, 13 meses de atuagao).

“Eu acho que eu queria ter aprendido mais sobre algumas técnicas didaticas
assim, [...] Acho que era bom ter mais oficinas, aprender mais técnicas
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didaticas que vocé podia trabalhar na escola em si” (Magda, 10° periodo
2014, A, 28 meses de atuagéo).

“Entdo... era basicamente a lidar no meio da escola, como é que eu ia
controlar uma turma... se eu ia saber passar o contetido... vé mesmo se eu
tinha condicao de atuar como professor, né?” (Dario, 8° periodo 2014, C, 24
meses de atuagéo).

“Ah, eu pensava que... a gente ia aprender a dar aula, (risos) [...] que ai na
hora que a gente chegar nos estagios a gente ja t4& bem, sabendo ja...e na
profissdo também” (Jorge, 11° periodo 2014, A, 30 meses de atuacio).

Nas falas anteriores ficou evidenciada a preocupagao dos licenciandos em adquirir 0s
atributos didaticos, para sentirem-se mais confiantes perante a profissdo. Essa preocupacgéo é
comum, pois esses mesmos licenciandos se encontram envolvidos em uma atmosfera
complexa, porque, se tratando dos cursos de Ciéncias Biologicas, como ja discutimos no
referencial teodrico, os professores formadores geralmente sdo das &reas especificas das
Ciéncias Bioldgicas e pouco se preocupam em formarem novos professores. Devido a isso, ha
uma caréncia de didatica nas aulas que sdo sempre desenvolvidas em carater de Docéncia
Académica® (SELLES; FERREIRA, 2009; DINIZ-PEREIRA, 2011).

Quando os licenciandos se deparam com a fragilidade didatica que seus professores da
universidade possuem, é natural que ndo queiram seguir o exemplo, comecando a buscar
outras formas de aperfeicoar sua propria didatica. Esse fenbmeno se realca quando esses
académicos comecam a fazer seus estagios supervisionados nas escolas. Com a dificuldade
em passar o conteudo das aulas ao nivel de assimilacao dos alunos, os licenciandos se atentam
para a propria préatica, objetivando aperfeicod-la para descomplicar os conteidos. Fazem isso
para se diferir do que vivenciam na universidade quando observam as aulas de seus
professores.

E nesse momento, em que ha o contato com a escola, que os licenciandos saem da
habitual pratica da docéncia académica e dao inicio a vivéncia da docéncia escolar, formando
uma espécie de “ritual de passagem” (MONTEIRO, 2001), no qual percebem as
especificidades da docéncia e entendem a necessidade de ressignificar todos os contelidos
aprendidos na universidade, para assim construirem a melhor didatica para sua atividade

docente. Dai vem a importancia que esses licenciandos dao ao aperfeicoamento didatico.

*® Relembramos que Docéncia Académica, segundo Selles e Ferreira (2009, p. 55), trata-se da vivéncia
profissional desenvolvida no ambiente universitario por meio de apresentacdo de semindarios e palestras com
linguagem estritamente técnica e cientifica.
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Quando os licenciandos foram perguntados se suas expectativas estavam sendo
atendidas no PIBID, a maioria das respostas foi positiva. O que ficou mais marcante na fala
dos académicos foi que o programa estava favorecendo a percepcdo dos diferentes contextos
escolares. E um resultado significativo, visto que esse € um dos principais objetivos da
politica do PIBID. Na fala de Juvenal isso se torna marcante, porque 0 mesmo ja trabalhou em

duas escolas no Programa, afirmando que:

“Olha eu t6 aprendendo, igual eu ja passei por duas escolas e cada escola é
uma metodologia diferente. Entdo vocé acaba aprendendo diferentes
meétodos de ensino. Igual, nessa eu dei aula toda semana, nessa eu mexo com
projeto. Entdo cada uma eu comecei a lidar diferente porque eu ndo sabia dar
aula eu ja cai assim do nada ja... Porque tem matérias que vocé faz e eu ndo
tinha feito ainda, as instrumentacbes quando eu entrei no PIBID. Mas eu
aprendi a dar aula e mexer mais com projeto” (Juvenal, 9° periodo 2014, C,
24 meses de atuacao).

Nas outras falas, os licenciandos enfocam que o programa oferece incentivos materiais
€ motivacionais para que possam suprir suas expectativas de conhecer a “escola por dentro”, e
assim trabalhar com projetos e outras atividades de ensino. Jorge deixa transparecer em sua
fala que, apesar de alguns deslizes, o Programa insere os licenciandos na realidade da escola e

favorece a familiarizacdo com a realidade do trabalho do professor:

“Em partes (risos). Acho que a maioria delas sim, a gente teve contato
com a escola, a gente teve contato com aluno, a gente vé as diferengas
gue existem na escola, né? E que a gente tem que t& preparado pra enfrentar
essas diferencas. As expectativas de trabalhar projetos, a gente tem uma
liberdade pra trabalhar com isso, né? Entdo a gente tem material, a
gente tem investimento pra isso. Entdo assim, d& pra gente realizar essas
expectativas da gente. Eu acho que sim, a maioria delas foram sim. Que
ndo foram? N&o sei qual agora (risos). Talvez no decorrer, eu vou
lembrando” (Jorge, 11° periodo 2014, A, 30 meses de atuacéo).

Magda por sua vez, demonstra que na inser¢do da cultura escolar, o PIBID e bastante

positivo, e por isso ela consegue acompanhar todo o funcionamento da escola:

“Sim. Estdo sendo atendidas sim, porque eu consigo ver de perto assim
como que funciona totalmente a escola, entdo ta sim” (Magda, 10° periodo
2014, A, 28 meses de atuagdo).

Consideramos esses resultados muito importantes, porque se o Programa proporciona

essa vivéncia no contexto das escolas e oferta aos bolsistas a capacidade de produzir e realizar
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seus proprios projetos, € provavel que esteja contribuindo como mais um dispositivo de
formacdo docente, além do estagio supervisionado. Condizente a isso, Selles e Ferreira

afirmam que

A medida que os licenciandos vdo interagindo com os professores das
escolas, internalizando suas rotinas, enfrentando as surpresas e os desafios
de seus cotidianos e passando a criar suas proprias atividades de ensino,
comegam a perceber as singularidades dos contextos escolares (SELLES e
FERREIRA, 2009, p. 57).

Juntamente com isso, quando questionados se suas expectativas mudaram ou
continuaram as mesmas desde a inser¢cdo no PIBID, os licenciandos disseram que esperavam
mais do programa. Podemos notar que em suas falas, essa frustracdo se da mais por conta de
questdes particulares do proprio ambiente de trabalho, principalmente o relacionamento entre
os licenciandos e as professoras supervisoras das escolas. Dessa forma, observamos o efeito
do contexto na regulacdo da autonomia dos licenciandos. Déario expde isso claramente, ao
passo que Raul deixa transparecer a mesma coisa quando cita as “questdoes burocraticas” que

dificultam no exercicio de seu trabalho:

“Entdo, eu achei que a gente teria mais autonomia, mas acaba que na
préatica a gente ndo tem tanta autonomia porque a gente depende nédo sé
da coordenagdo aqui, institucional, mas tem os supervisores. As vezes, 0
tempo que a gente tem é pouco pra fazer uma atividade, 50 minutos s6 de
uma aula por exemplo. As vezes, uma atividade que a gente tem vontade
de realizar na escola ndo pode por diversos tipos de questéo e... eu acho
gue é mais a questdo da autonomia mesmo” (Dario, 8° periodo 2014, C,
24 meses de atuacao).

“De certa forma muda pra um lado bom e muda pra um lado ruim também.
Porque a visdo que a gente tinha a gente entra meio deslumbrado, sabe?
achando que vai ser alguma coisa e acaba sendo uma coisa boa e ruim ao
mesmo tempo. [...] tem coisas que, as vezes, vocé gostaria de fazer mas
nao consegue por alguns entraves ou coisas mais burocraticas: relacao
com a supervisdo ou com a coordenadoria” (Raul, 10° periodo 2014, B, 13
meses de atuacao).

Jorge € mais enfatico em dizer que suas expectativas sdo frustradas devido a pouca
interacdo entre ele e a supervisora do Programa, que também regula sua autonomia. Ele diz
isso porque ja é a segunda escola em que trabalha e na escola anterior havia uma sincronia e
liberdade maior entre ele a supervisora de 1a; entretanto, atualmente, a supervisora da nova

escola que ele esta acaba dificultando um pouco o atendimento de suas expectativas.
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Magda parece encarar com mais naturalidade essas divergéncias encontradas entre 0s
licenciandos e os supervisores das escolas. Na sua fala € possivel apreender a influéncia do
contexto nessas relacdes, pois ela afirma que cada escola reage de maneira diferente com o
PIBID; por essa razdo Magda afirma ter suas expectativas reduzidas atualmente, ja que ela

também participou de outra escola antes da que se encontra atualmente:

“Eu acho assim, quanto mais tempo vocé ta no programa, mais Vocé espera
dele. Eu acho que também que isso muda muito com as escolas. Como eu ja
t6 1a ha mais tempo, cada escola funciona de um jeito, ndo so a escola, mas
o PIBID funciona de um jeito na escola, entendeu? Entdo e ultimamente eu
td um pouco desagradada como que ta funcionando. Mas... assim, eu
esperava mais, eu tinha mais expectativas quanto ao PIBID na escola...
atualmente assim, mas eu acho que isso ai varia de escola pra escola, ndo
sO o programa” (Magda, 10° periodo 2014, A, 28 meses de atuacéo).

Nessa mesma pergunta, em menor proporcao, também houve aqueles licenciandos que
afirmaram que suas expectativas continuam as mesmas em relacdo ao programa. Mas
podemos notar que, na maioria das falas, isso se da mais por conta do bolsista, e dos objetivos
particulares de cada um no programa. Por exemplo, os licenciandos Ménica e Juvenal
afirmam que suas expectativas ndo mudaram devido ao esforgo pessoal, mas sim ao gosto que
a docéncia passou a representar.

Houve apenas uma resposta caracterizada como mudanga negativa de expectativa,
vinda de outra licencianda que j& havia trabalhado em uma escola anterior; essa académica,
que também j& tinha experiéncia docente antes de entrar no PIBID, deixou claro que na escola
anterior estava aprendendo a trabalhar com projetos e que na escola atual tem sua autonomia
reduzida e trabalha com uma sobrecarga excessiva de aulas, que pouco contribui para sua

formacéo.

“Sim. Porém quando eu entrei, eu fui pra uma escola pequena, que 1& eu ndo
dava muita aula, 14 eu dava extra turno e trabalhava com projeto. Entdo era
uma coisa diferente que em sala de aula. Na verdade minha expectativa era
de aprender a dar aula com um professor experiente. Sabe, quando eu entrei
na verdade eu trabalhei com projeto 4. Foi s6 quando agora teve outra
seletiva agora que eu fui pra Escola B que realmente 14 eu dava aula toda
semana. Ai experiéncia mesmo de dar aula, mas como eu ja tinha
experiéncia, acho que ndo acrescentou muita coisa ndo” (Helena, 8° periodo
2014, B, 13 meses de atuacéo).

Podemos notar que nesta se¢do houve diversos pontos de vista entre os licenciandos,

entretanto, damos destaque para o fato de que a principal expectativa antes de entrar no
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Programa estava relacionada ao aperfeicoamento didatico, o que levou a alguns licenciandos a
modificarem um pouco essa ambi¢do no contato com a escola. A seguir, serdo mostradas as

respostas relacionadas as atividades e estratégias desenvolvidas no Programa.

5.2 Atividades e estratégias desenvolvidas no Programa.

Objetivando identificar e caracterizar as estratégias do PIBID na area de Ciéncias
Bioldgicas, fizemos uma série de perguntas versando sobre as atividades de formacdo
propostas pela coordenacgédo da area de Ciéncias Bioldgicas, principais estratégias e dinamicas
realizadas nessas atividades, bem como sobre as atividades desenvolvidas no contexto da
escola. Procuramos igualmente evidenciar os conhecimentos aprendidos no curso de Ciéncias
Biologicas e que sdo mobilizados no contexto do PIBID.

Na segunda parte do questionario, julgamos necessario saber quantas horas 0s
licenciandos dedicavam as atividades do PIBID na escola. A pergunta foi: “Fale quantas horas
vocé dedica ao PIBID por semana?”’. ApOS issO, perguntamos aos académicos se eles
“consideravam essa carga hordria adequada?”. Nas suas falas obtivemos os seguintes
resultados, apresentamos a seguir.

Percebemos que os licenciandos consideram a carga horéaria insuficiente para cumprir
as atividades exigidas no programa, e acreditam que a mesma deveria englobar ndo apenas o
tempo em que esses se encontram na escola, mas também o tempo que levam para preparar
uma atividade seja em casa ou nas reunides de planejamento na universidade. Por mais que
seja essa a intencdo, fica claro que eles levam muito mais tempo que as 12 horas propostas de
atividade nas escolas.

Para dar mais reforco a nossa conclusdo sobre a carga horéria insuficiente dos

licenciandos no PIBID, Jorge, em sua resposta, nos faz perceber um ponto conflitivo:

“Considero, mas assim, como a gente é um programa de iniciacdo a
docéncia eu acho que tem que contar bastante ai na atividade de
planejar a aula de criar esses projetos e tudo pra entdo ndo ser essas 12
horas somente de atividades né? Pra ta incluso ai nessas 12 horas, 0 nosso
planejamento, o tempo que a gente gasta pra fazer relatério pra nédo
prejudicar nas outras atividades gque a gente gasta na universidade. Nao
prejudicar vocé fazer uma prova, fazer trabalhos de outras matérias. E
também ta envolvido em outros projetos educacionais né? E eventos,
também. Entdo se contasse essas 12 horas incluindo esse tempo que a
gente gasta planejando e criando alguns materiais € um tempo bom”
(Jorge, 11° periodo 2014, A, 30 meses de atuagao).
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De modo geral, fica subentendido que os licenciandos querem ter mais espago na
escola. A reclamacgéo que eles tém da carga horéria parece que se da porque essas 12 horas
propostas ficam muito centradas em atividades mondtonas e impostas pela supervisdo da
escola. Logo, quando eles de fato aplicam alguma atividade diferente, sobra pouco tempo para
planejar tal atividade e conciliar com o auxilio que eles tém que cumprir na instituicdo
escolar. Chegamos a essa constata¢do porque, em algumas respostas, os licenciandos afirmam
que o problema ndo é a carga horaria, desde que essa seja mais bem aproveitada. Isso fica

nitido na fala da Monica:

“A carga horaria eu ndo me importo nao. Se for trabalhada de uma forma
construtiva e que valha a pena, né? Agora, vou ficar 24 horas sob pressdo
fazendo coisa que vocé nao queria ta fazendo. Entdo se fosse pra trabalhar de
uma forma legal, acho que a carga horéria ndo influenciaria tanto. O
problema é da forma que é trabalhado” (M6nica, 8° periodo 2014, A, 6
meses de atuacao).

A fala de Mdnica parece ganhar um sentido mais consistente, quando ela afirma que o
problema ndo se encontra na carga horaria e sim na forma como ela é trabalhada. A
entrevistada sugere que os licenciandos possuem pouca autonomia na elaboracdo de suas
propostas de ensino, porque grande parte das atividades realizadas na escola destina-se ao
cumprimento do que a professora supervisora propde, que por sinal € a mesma, tanto para
Ménica quanto para Jorge, ja que ambos trabalham na ESCOLA A.

A respeito desse resultado podemos notar a diferenca entre as culturas das instituicoes
envolvidas — universidade e escola — e os diferentes objetivos e expectativas que ambas tém
em relacdo ao PIBID. Isso colabora com os achados no trabalho de Ambrosetti et al. (2013, p.
164), nos quais as autoras afirmam que “enquanto a universidade e os bolsistas o0 entendem
como um processo de formacdo, esta dimensdo formadora ndo fica muito clara para as

escolas, que esperam contribuicdes e ajuda para solugdo de problemas do cotidiano”.

5.2.1 Estratégias pedagogicas desenvolvidas pela coordenacdo de area das Ciéncias
Biologicas

Para obter uma compreensdo das atividades que os licenciandos desenvolvem na
escola, nos elaboramos uma pergunta geral sobre como se da o planejamento da coordenagao
do subprojeto, ou seja, 0 que acontece nas reunides entre os licenciandos e 0s supervisores e

coordenadores do PIBID de Ciéncias Biologicas da UFV. A fim de entendermos 0s processos
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metodologicos dessas reunides e sua contribuicdo no processo formativo dos licenciandos,
elaboramos as seguintes perguntas “Quais sdo as atividades de formacdo propostas pela
coordenagdo do PIBID das Ciéncias Biologicas?” “Qual delas vocé considera que tem
contribuido para sua atuag@o na escola?” e “Quem participa desses encontros? Eles ocorrem
com qual frequéncia?”.

A principio, percebemos que as atividades que a coordenacdo promove S30
concentradas em duas modalidades, sendo estas oficinas e seminérios. Os seminarios
acontecem durante as reunides semanais entre os licenciandos e o professor coordenador do
subprojeto, no caso, os professores da universidade. Nestes, cada licenciando escolhe um
tema que achar interessante relacionado a educacgdo e apresenta para seus colegas de PIBID,
na presenca do coordenador. Sempre hd uma discussdo entre os licenciandos.

As oficinas ocorrem em momentos mais especificos, acontecendo eventualmente. S&o
ministradas por professores externos ao PIBID ou convidados, sendo de temas variados™, e
estdo mais ligadas a metodologias inovadoras e capacitacdes. Percebemos que as oficinas
ganharam maior frequéncia recentemente, uma vez que esse aspecto apareceu nas falas dos
licenciandos que estdo hd mais de um ano no programa. Quando perguntados sobre as

orientacOes recebidas da coordenacéo, os licenciandos responderam:

“A gente tem da coordenagdo, 0 ano todo t& rolando algumas oficinas,
algumas de capacitacdo, alguns eventos. E no PIBID de biologia também
rola... esse ano a gente ja teve algumas oficinas de biologia com material
ludico... eu acho que na biologia esse ano foi s6 uma oficina mesmo, mas foi
uma oficina muito boa, ela durou um sabado, e foi um professor bom e foi
muito interessante a que teve. As outras que tem mesmo foi no geral que eles
tdo fazendo, sdo oficinas de uso de quadro digital, utilizacdo do laboratério
de informatica, oficinas de composicao de artigos, assim... no geral mesmo”
(Jorge, 11° periodo 2014, A, 30 meses de atuacao).

“Entdo, tem diversas oficinas que sdo realizadas, esse ano foi intensificado
isso ai. Eu t6 indo pro terceiro ano no PIBID, e nos tltimos anos néo foi t&o
forte assim esse preparo assim, eles ndo exigiam tanto esse preparo. Agora
tdo tendo diversos tipos de oficina, até a gente € obrigado a fazer um nimero
X, que... vdo de informatica até vocé dar uma aula ludica. Tem diversos
tipos. E... é isso. Em questéo de formag&o sdo essas oficinas. E tem também
as reunides gerais com o PIBID daqui com Rio Paranaiba e o outro campus
também, ai troca de experiéncias e tal. D& pra acrescentar bem na formagéo”
(Dério, 8° periodo 2014, C, 24 meses de atuacéo).

*! Os temas apresentados pelos licenciandos durante os seminarios sio muito diversos, como por exemplo;
Educacdo do Campo, Sexualidade e Afetividade na Adolescéncia, Educacdo Ambiental, Professores Reflexivos,
Crise do Magistério, Educacéo Inclusiva, Ensino Ludico, Educacéo Integral dentre outros.
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Nas respostas a essas perguntas, percebemos que ha uma diferenca de opinides muito
grande. Alguns licenciandos afirmam que esses encontros tém pouca orientacdo dos
coordenadores; outros afirmam que quem orienta os trabalhos de fato sdo os professores
supervisores em reunides a parte, outros licenciandos afirmam que as estratégias didaticas dos
encontros sdo interessantes e contribuem com sua formacdo; ja outros afirmam o contrério,
pouca contribuicdo. Ndo houve padrbes de resposta significativos para que pudéssemos
afirmar algo, pois algumas falas obtiveram pouca recorréncia e diferencas minimas nas
categorias.

Por exemplo, com relacdo a orientacdo da coordenacdo, de forma geral, os
licenciandos afirmaram que as orienta¢es Sa0 poucas, parece ndo haver um acompanhamento

rigoroso dos coordenadores com os trabalhos realizados nas escolas.

“Com relacdo a escola, ela (a coordenacdo) envolve muito pouco. O que é
cobrado de nds que eu consigo lembrar € a participagdo na Feira do
Conhecimento... e agora tem esse seminario que a gente realiza
semanalmente com a coordenacdo. Que eu lembro é isso. E tem reunides
também, gerais, pra todos os PIBID’s em janeiro, e teve uma em junho ou
julho, ndo lembro, exatamente” (Susane, 10° periodo, A, 26 meses de
atuacdo).

Muitas das vezes, tais atribuicdes de orientacdo ficam sob a incumbéncia das
supervisoras da escola, sendo que os coordenadores da universidade agem mais no sentido de
suprir alguma necessidade material ou controlar o andamento das atividades nas escolas. 1sso

fica presente nas seguintes falas:

“Entéo, a (Coordenacdo) a gente tem reunido com ela toda semana, dai é
discutido o planejamento, o que eu t6 fazendo na minha... Igual, é em
diferentes escolas entdo ela pega por escola, entdo ela tem trés escolas e cada
escola ela pergunta o que ta4 desenvolvendo o que vocé ta fazendo, se eu
preciso de algum material. A maioria das reunides & pra saber se ta
precisando de alguma coisa... Cartolina... Se eu quero fazer alguma viagem
com eles, tipo trazer aqui na UFV, autorizacdo, como eu faco pra correr atras
esses negocios. Discutir também sobre os relatorios, ela fala muito sobre os
relatérios, que a gente passa pra ela, dos eventos que tem do PIBID. Que
existem fora e aqui, das oficinas. Ai chega mais a parte da supervisora da
escola. Quando a gente tem reunido na escola ela sempre pergunta o que a
gente vai fazer na proxima semana, porque a gente sempre tem uma reuniao
uma semana antes. Ai ela pergunta o que vamos fazer, se vai usar um jogo...
Antes de trabalhar com projeto eu trabalhava em cima disso, ai a gente fez
um jogo e trabalhou sobre isso. A participagdo dos alunos que a gente
trabalha extra turno, a gente faz questdo de prova também pra ir l& e corrigir.
E mais isso” (Juvenal, 9° periodo 2014, C, 24 meses de atuacio).
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Outra licencianda afirma, em um tom mais rispido, que em relacdo a coordenacao

passar orientacOes para seus trabalhos na escola:

“Eu ndo vejo que passa ndo, na verdade, as reunides que a gente tava tendo
com a coordenacdo seria mais 0s seminarios que a gente tava apresentando.
Cada semana um apresentava, e... a coordenagdo perguntava o que que a
gente tava fazendo no PIBID, durante o periodo, durante a semana [...] ai (a
coordenacdo) falava: “- a gente tem que fazer isso, desenvolver isso” mas
sempre na verdade era a gente que passava informa¢do como que tava a
atividade [...] a supervisora da escola que sim, que passa as orientacdes pra
gente, mas a coordenacdo ndo” (Helena, 8° periodo 2014, B, 13 meses de
atuacdo).

Parece que as criticas sobre a falta de orientacdo dos coordenadores sdao persistentes,
entretanto, alguns licenciandos consideram que existem outras propostas que contribuem, e
entre elas esta os seminarios.

Os seminarios tém sido bastante elogiados pelos licenciandos. Por se tratar de
semindarios voltados para a educacdo, com temas que os proprios licenciandos escolhem,
consideramos que servem como uma complementacdo importante no conhecimento docente
em relacdo aos outros alunos da licenciatura que ndo fazem parte do PIBID, pois esses
resumem seus conhecimentos as disciplinas pedagdgicas do curso, que acabam sendo poucas
e as vezes improdutivas para os alunos de Ciéncias Bioldgicas.

Os seminarios parecem ser um momento tao rico, que Jorge chega a divergir dos seus
companheiros, afirmando que essa atividade também serve como um momento no qual a

coordenacgéo do subprojeto orienta didaticamente o grupo de licenciandos:

“Na reunido com a coordenacdo de &rea toda semana a gente tem
apresentacdo de seminario, e a gente tem aquela orientacdo de como
apresentar um seminario, e a gente acaba voltando isso pra
apresentacdo de aula, preparacdo de aula. Entdo, a coordenacéo acaba
dando orientacdo de como deve ser realizada a preparacédo de aula...
seminario... assim, e a producdo de material seria mais na escola mesmo, de
acordo com a necessidade que a gente ta tendo 14 na escola. Se a gente tiver
trabalhando com animais a gente acaba produzindo um material que ajude a
trabalhar com isso na escola. Tem mais seminario” (Jorge, 11° periodo 2014,
A, 30 meses de atuacéo).

Todavia, as oficinas que geralmente acontecem, eventualmente apresentam menor

aceitacdo por parte dos licenciandos - muitas vezes devido a forma como sdo organizadas.
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Nas falas de varios académicos isso se mostra recorrente. Foram apenas algumas oficinas

pontuais que agradaram os licenciandos:

“[...] Agora, nas oficinas sempre deixou a desejar... Ou era mal organizado
ou sempre faltava alguma coisa. E eu ndo via que tava tendo tanto espaco de
formagdo como eu gostaria que tivesse. Ai a gente acaba caindo na questdo
gue eles chamam de treinamento que eu ndo acho adequado falar esse
termo” (Raul, 10° periodo 2014, B, 13 meses de atuacdo).

“Olha, eu, a unica oficina que eu fiz que valeu a pena foi de jogos ludicos,
que eu achei que era diferente que ensinou diversas maneiras da gente ta,
apesar de que eu ndo gosto de, de, ta aplicando jogos na escola, mas... eu
achei interessante a oficina. A maneira que ela foi dada eu achei bacana, o
resto.... umas oficinas muito mal feita, porca (risos) que eu sd participei de
uma até hoje, porque acho muito mal organizada, pra mim as oficina ndo
contribui pra nada.. ndo vejo vantagem nessas oficinas, que sdo mal
organizadas mesmo. E... s6 isso mesmo” (Carmen, 10° periodo 2014, B, 27
meses de atuacao).

Nessa parte, podemos chegar a algumas ponderagdes. Entre elas, a importancia dos
coordenadores de area do PIBID se mostrarem mais proximos no andamento das atividades
nas escolas®. Isso porque, pelo objetivo geral do PIBID, os professores da universidade
também devem exercer o papel formativo e orientador nos licenciandos, ndo devendo ficar
apenas responsaveis pelas questdes logisticas e limitados a receberem informacdes das
atividades.

As oficinas deveriam ser mais atrativas e com menos aspecto de obrigacdo curricular
por parte dos licenciandos. Nesse sentido, a coordenacdo institucional deveria prezar pela
oferta de trabalhos de qualidade, que fossem bem organizados e despertassem o interesse dos
bolsistas do PIBID, promovendo as trocas de experiéncias entre os envolvidos. Parece ser
nitido na fala dos bolsistas que as oficinas acontecem eventualmente, e quando acontecem
“deixam muito a desejar” porque pouco contribuem no processo formativo, servindo apenas
como uma exigéncia do programa.

Conclui-se também que o0s seminarios realizados durante as reunifes de
acompanhamento se mostram como uma proposta promissora e inovadora. Os licenciandos
escolhem temas de seu interesse que podem ser debatidos a partir de suas praticas no PIBID.
Nessa direcdo, eles sdo levados a ampliar suas discussdes sobre 0s mais diversos assuntos que

envolvem a profissdo docente, fendbmeno pouco explorado nos cursos de licenciatura em

%2 Essas questdes serdo melhor discutidas no decorrer do nosso trabalho.
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Ciéncias Bioldgicas que mantém suas grades com forte dependéncia do bacharelado,
priorizando os contetidos especificos.

Quando tém a oportunidade de vivenciar uma pratica na escola e pesquisar sobre
temas voltados a educacgdo, é muito provavel que os licenciandos passem a olhar a profissao
docente de maneira mais critica e assim sdo levados a buscar alternativas para as situagoes
que estdo passando nas escolas em que atuam. Desde ja se pode esperar que esses
licenciandos comecem, mesmo que de forma tacita, a desenvolverem seu pensamento
reflexivo acerca da profissdo docente.

Como afirmam Selles e Ferreira (2009) e Diniz-Pereira (2011) € no contato com as
disciplinas pedagdgicas e de estagio supervisionado, que os licenciandos iniciam as reflexdes
que levam a construcdo de sua identidade docente. Nessa perspectiva, 0s seminarios do PIBID
de Ciéncias Biologicas da UFV servem como um fortalecedor desse processo, porque vao
além dessas disciplinas pedagdgicas do curso. Nessa direcdo, podemos afirmar que o0s
seminarios que acontecem nas reunides estdo cumprindo com a proposta do PIBID, que é
justamente servir como outro espaco de formacgdo profissional docente para assim “elevar a

qualidade da formacao inicial de professores nos cursos de licenciaturas” (CAPES, 2013).

5.2.2 Atividades desenvolvidas pelos licenciandos nas escolas

Com o objetivo de conhecer as principais atividades que os licenciandos desenvolvem
na escola, fizemos as seguintes perguntas: “Quais as atividades que vocé desenvolve no
contexto da escola?” “Vocé teve alguma dificuldade em desenvolvé-las?” e por fim “A quem
recorre quando precisa de ajuda?”. Relembramos que ¢ importante levar em conta o contexto
de atuacdo dos bolsistas. Como ja é sabido na nossa pesquisa, 0s licenciandos sujeitos do
estudo estdo alocados em 3 escolas diferentes, ESCOLA A, ESCOLA B e ESCOLA C.
Portanto, ficamos atentos para perceber possiveis padrGes de respostas que pudessem ser
associados ao contexto de atuacdo dos licenciandos que se encontram nas mesmas escolas.

De modo geral, percebemos que ha uma gama de atividades desenvolvidas pelo PIBID
Ciéncias Bioldgicas da UFV nas escolas em que atuam. Em alguns momentos, vamos trazer
referéncias do projeto do PIBID da area de Ciéncias Bioldgicas, para apontar tanto os
objetivos que estdo sendo seguidos quanto aqueles que precisam ser aperfeicoados.

Sobre as atividades que o PIBID Ciéncias Bioldgicas da UFV realiza nas escolas, foi
evidenciada nas falas dos licenciandos uma grande diversidade de trabalhos. Dentre eles, se
destacaram: projetos da escola e dos académicos; aulas praticas e laboratoriais; aulas de

regéncia teoricas e de exercicios; acompanhamento do professor nas atividades e de alunos
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com dificuldades e, finalmente, funcdes didatico-pedagdgicas como escolha do livro didatico
e elaboracdo e organizacdo de provas e atividades para os alunos. Podemos notar esses

aspectos facilmente na fala de Jorge:

“Ah, 14 a gente, por exemplo, agora na ESCOLA A: L4 a gente d&
acompanhamento com alunos que tem dificuldade, principalmente alunos
que tém deficiéncia, alunos especiais. Entdo a gente planeja algumas aulas
com recursos didaticos apropriados, a gente faz aula bimestral e a professora
observa e da as criticas e elogios também. A gente da aula pratica no
laboratério, toda semana a gente prepara uma aula pratica pros alunos no
laboratorio, e desenvolve alguns projetos né? Geralmente quase todos os
PIBID’s fazem uma gincana, nosso caso de ciéncias né¢? Durante o ano. A
gente desenvolveu 4, projetos de coleta seletiva, que envolveu varios outros
projetos nisso ai... A gente faz o mural do PIBID. A gente coloca la umas
noticias, e vai atualizando, o que tiver mais a ver com a area de ciéncias, e a
gente tenta fazer também algumas coisas multidisciplinar misturando outros
PIBID’s convida outros PIBID’s pra fazer” (Jorge, 11° periodo 2014, A, 30
meses de atuagéo).

Percebemos que, em meio a tantas tarefas nas escolas, alguns académicos se
queixaram da intensificacdo do trabalho a qual estavam expostos. Aqui, podemos estabelecer
uma complementariedade com a pergunta que questionava os licenciandos sobre a adequacao
da carga horéria do programa, na qual a maioria afirmou que essa deveria ser aumentada
tendo mais espaco e autonomia para que o académico desenvolvesse suas propostas.

Alguns licenciandos expressam que, em determinados momentos, ndo se sentem como
bolsistas mas sim como os professores, justamente pelo excesso de atribuicdes que assumem
nas escolas em que atuam. A académica Magda, quando perguntada sobre quais atividades

que desenvolve na escola, responde:

“Eu dou aula tedrica, dou aula prética... a gente elabora um mural, a gente
tem que elaborar um memorial, sobre cada bolsista falando assim...
Elaborando um memorial de sua vida e tal. Fazer um portfélio com as
atividades envolvidas. E.. eu tenho que desenvolver um projeto pra
desenvolver na escola, tem que dar acompanhamento de alunos. Eu elaboro
provas e outras atividades e corrijo as provas e atividades também. Eu que
acho assim, acaba sendo... Ultimamente eu tenho ficado meio assim... eu to
fazendo o papel inteiro da professora, sabe? Dentro da sala de aula. Ent&o eu
acho que isso sobrecarrega um pouco os bolsistas sabe?” (Magda, 10°
periodo 2014, A, 28 meses de atuacdo).

Parece-nos que o0 excesso de atribui¢des dos licenciandos € um problema frequente na

ESCOLA A, relatado por outra licencianda que também manifestou 0 mesmo sentimento ao



93

ser questionada. Em sua fala, Monica é clara em dizer que sente como se tivesse assumido

totalmente uma turma.

“Na escola? Hoje, 0 meu sentimento é que eu assumi uma turma. Eu to
dando aula pra essa turma, no lugar da professora. Eu dou trés aulas por
semana, que sdo as trés aulas que a turma tem. Entdo eu dou duas aulas
tedricas e uma pratica, que ndo era pra fazer, mas enfim... hoje a gente é
responsavel por manter o mural do PIBID, entdo toda semana a gente tem
que ir 1a trocar a reportagem, falar de um tema atual, ou alguma coisa assim
que também n&o ta funcionando muito bem... a gente tem que arrumar o
laboratorio, organizar o laboratorio... a gente da acompanhamento com 0s
alunos em dependéncia. E também, a gente tava dando acompanhamento
com um aluno que nem era da nossa turma e nem era nada, mas ele tinha
sindrome de down se ndo me engano. E ai ninguém conseguia ficar com ele
dentro de sala de aula, e ai colocaram pros alunos do PIBID pra tomar conta,
entre aspas... a gente elabora prova, aplica e corrige... d4 matéria e da o
contetldo. Acho que € isso que eu td lembrando” (risos) (Monica, 8° periodo
2014, A, 6 meses de atuacao).

No nosso entendimento, esses relatos denunciam um desvio relativo ao cumprimento
do Programa, visto que o objetivo do PIBID ndo é dar plenos poderes ao licenciando, mas
proporcionar um ambiente de troca de saberes entre os professores em formagdo e o0s
professores mais experientes. Quando ocorre essa auséncia do professor supervisor da escola
ou o licenciando passa a assumir as funcdes que competem aos professores, ele corre o risco
de repetir erros em sua préatica, ja que ndo tem um professor mais experiente para dar o
retorno esperado.

Na ESCOLA B, também aparece na fala dos 3 licenciandos que atuam por la a
sobrecarga de algumas atividades, principalmente de regéncia. Todavia, parece que houve um
acordo entre os académicos e a supervisora da escola, que possibilitou uma diminuigdo dessa
carga horéria de regéncia, apesar de que mesmo assim ainda hd queixas por parte dos
licenciandos ou pelo menos mas lembrancas desses excessos de regéncia que, ndo so aqui mas
em outras perguntas da entrevista, deixaram os académicos desmotivados com as acgdes do

programa na escola.

“La na escola a gente trabalha com regéncia, no comego era bastante
regéncia... ai, com o tempo, a gente conseguiu limitar um pouco essa
guantidade de regéncia. A gente sempre trabalha com mural, informativo
sobre os projetos o que t& sendo feito no PIBID, a gente trabalha nos projetos
também com os alunos, e associado também com o Reinventando o Ensino
Médio®. Que dé pra gente fazer muita coisa, inclusive utilizar o espaco pra

% «Reinventando o Ensino Médio” foi um programa do Governo de Minas Gerais que tinha como objetivo
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fazer umas aulas mais dindmicas... e participacdo em feira, quando tem, feira
de ciéncias assim. Que esse ano a gente participou também, foi bem legal”
(Raul 8, 10° periodo 2014, B, 13 meses de atuacao).

“A gente da aula, era praticamente toda semana, s6 que tava muito
pesado ai a gente falou e ai diminuiu as aulas [...] Quadro e giz ou vocé da
uma aula pratica ou vocé leva os meninos pro laboratério, |4 a gente trabalha
com o Projeto Horta... €... aula de refor¢o que ndo deu certo, ia trés quatro
alunos so, ai acabou fechando as turmas... &, a gente... mural a gente faz Ia...
é... as meninas desenvolveram um projeto de biotecnologia [...]. Esse ano o
gue eu fiz mais foi dar aula mesmo, |4 eu dava aula mesmo, era muita
regéncia na ESCOLA B” (Helena, 8° periodo 2014, B, 13 meses de
atuacéo).

Também na mesma escola, Carmen questiona 0s excessos de aulas de regéncia aos
quais esta subordinada. Carmen chega a discordar de suas agdes na escola em relacdo as
propostas do projeto. Para ela, o PIBID ndo deveria se concentrar apenas nas regéncias, mas
em outras atividades. Quando perguntada sobre quais as atividades ela realiza na escola,
Céarmen afirma:

“Ah, ultimamente, somente regéncia. A gente d& muita aula. Eu acho que
nao vai de acordo com o projeto. No projeto vocé deveria participar de
diversas atividades, né? Projetos com a turma, mas ultimamente é s
regéncia mesmo, da aula” (Carmen, 10° periodo 2014, B, 27 meses de
atuacéo).

E possivel concordar com as ponderacdes de Carmen, ja que na prépria ementa do
PIBID temos como objetivos centrais “inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede
publica de educagdo, proporcionando-lhes oportunidade de criacdo e participagdo em
experiéncias metodologicas, tecnologicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar” (CAPES, 2013).

Notamos que existe uma discordancia entre o prescrito e o executado, pois 0 Programa
deve dar oportunidades e incentivo para que o licenciando crie e participe de atividades
metodoldgicas inovadoras no ambiente escolar. Quem deve dar esses subsidios sdo 0s
professores das escolas, que agem como coformadores diretos dos académicos, “tornando-se

protagonistas nos processos de formacéo inicial para o magistério” (CAPES, 2013). A partir

aumentar a carga horaria (sexto horario), com um curriculo mais integrado com o mercado de trabalho com as
disciplinas: empreendedorismo e gestdo, tecnologia da informacdo, meio ambiente e recursos naturais,
comunicacdo aplicada e turismo. Iniciou-se em 2012 e em 2014, chegou as 2.164 escolas de ensino médio do
Estado. Com a entrada do novo governo em 2015, o programa foi suspenso e passa por uma reavaliacéo.
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do momento em que ha sobrecarga de aulas de regéncia, os licenciandos passam a fazer o que
ja esta em vigéncia, deixando de lado a inovacdo, reprimindo sua criatividade.

Em outra fala, Jorge critica a postura da professora supervisora de sua escola. Segundo
0 entrevistado, ele fica impedido de realizar um trabalho interdisciplinar — que € por sinal um
dos objetivos do programa — devido a problemas pessoais de relacionamento entre sua
supervisora e a supervisora do PIBID de Geografia, que trabalha na mesma escola. Na sua

fala, ele expde:

“[...] Outra critica do PIBID é isso, as vezes dentro da mesma escola vocé
acaba tendo divergéncia dos supervisores da escola. Entéo, por exemplo, la
na ESCOLA A que eu t6 trabalhando, a gente ja quis trabalhar com a
geografia, s6 que a nossa supervisora nao gosta da supervisora da
geografia. E ai acaba que tipo limita o seu trabalho, é isso que limita o
PIBID, as vezes as supervisoras que ndo sabem trabalhar em grupo ainda.
Acho que talvez é isso, problema de gestdo na escola também” (Jorge, 11°
periodo 2014, A, 30 meses de atuacdo).

Nesse caso, consideramos que em meio a essa ruptura com a ideia de socializagdo
entre os profissionais da escola, hd uma fragilidade na legitimacéo da profissdo docente assim
como afirma Gimeno (1995), Novoa (1995) e Contreras (2002). Todos os trés autores
reforcam que um dos principais problemas do fortalecimento da profissionalidade docente, se
da justamente pela falta de trabalho coletivo entre os professores que atuam em uma mesma
escola. O individualismo de cada profissional e o isolamento em sua sala de aula acaba por
dificultar a socializacdo de seus saberes de referéncia que permanecem em segredo
(GAUTHIER, 2006; HARGREAVES, 1998).

Diante disso, consideramos ser essa uma vivéncia individualista® interessante, visto
que faz parte do cotidiano escolar e trata-se de um momento de aprendizagem do licenciando
que pode se sentir motivado a contornar tal adversidade. Entretanto, essa postura dos
supervisores pode representar uma experiéncia negativa, ja que o integrante do Programa
detém uma responsabilidade formativa com o licenciando e, ao invés de estimular a
coletividade e servir de exemplo, ele acaba por perpetuar uma maneira incorreta de agir, que é
a impossibilidade de trabalhar em parceria com outro companheiro de trabalho.

Nessa situacdo, Jorge se sentiu limitado em realizar uma de suas propostas, e

provavelmente deixou de aprender a trabalhar em coletivo e interdisciplinarmente-

> Para Hargreaves (1998), o individualismo é uma caracteristica peculiar da cultura do ensino, e sua pratica
representa um paradoxo; serve tanto para “protecdo” contra interferéncias e criticas externas relativas a pratica
de quem ensina, quanto serve para potencializar um talento criativo do docente que dificilmente pode se
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experiéncias tdo ricas e tdo necessarias atualmente. Nesse caso, novamente podemos perceber
que a postura da supervisora da ESCOLA A reproduz o que ja esta em vigéncia: a falta de
trabalho coletivo, 0 que descaracteriza as propostas do PIBID que procuram driblar esse tipo
de problema.

A importancia de se ter uma supervisora — ou melhor, uma professora formadora de
novos docentes — em uma situacdo como essa, mas que esteja aberta a trabalhar em parceria
com outros professores é que o conduzird o licenciando envolvido a aprender o valor do
trabalho conjunto e o permitira passar a incorporar essa atitude em sua pratica futura. Dessa
maneira, podera desenvolver competéncias para trabalhar com os problemas diarios da escola,
ja que “varias cabecas” podem pensar mais alternativas de superacdo quando trabalhando

juntas. Sobre a importancia do trabalho entre os docentes, Tardif faz a seguinte afirmacao:

E através das relagdes com os pares e, portanto, através do confronto entre os
saberes produzidos pela experiéncia coletiva dos professores que 0s saberes
experienciais adquirem uma certa objetividade: as certezas subjetivas devem
ser, entdo sistematizadas a fim de se transformarem num discurso de
experiéncia capaz de informar ou de formar outros docentes e de fornecer
uma resposta a seus problemas (TARDIF, 2002, p. 32).

Todavia, também ressaltamos os progressos na aprendizagem da docéncia obtidos
pelos académicos nas escolas. Ainda que existam algumas divergéncias, € notavel que as
atividades que os licenciandos realizam no ambiente escolar sdo muito ricas e propicias para a
aprendizagem e incorporacdo da cultura escolar. Durante as entrevistas, ficou evidenciado o
entusiasmo com os trabalhos desenvolvidos pelos licenciandos. Provavelmente, porque é um
momento em que o licenciando se assume como professor, e passa a vivenciar a
complexidade dos desafios do saber pedagogico e das relagbes pessoais que a dinamica da
sala de aula oportuniza (DINIZ-PEREIRA, 2011).

Em outras circunstancias, Juvenal expde as atividades que realiza na ESCOLA C.
Dessas, apenas a correcao de provas pode ser considerada uma atividade rotineira. Além
disso, ele esta realizando com os alunos um projeto de sua autoria, que vem recebendo boa
aceitacdo por parte dos envolvidos. Sobre as atividades que desenvolve na escola, Juvenal é

sucinto em afirmar que:

“O meu projeto que a gente ta desenvolvendo agora que é no extra turno.
Atividade pratica. Antes de comecar com o projeto fiz muita atividade
pratica. Atividades envolvendo jogo, eu sempre fiz jogo antes disso,
correcdo de prova, a gente faz... Pelo menos nessa escola, essas sdo as

manifestar coletivamente.
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atividades que eu mais fiz” (Bolsista 5, 9° periodo 2014, C, 24 meses de
atuacéo).

No decorrer da entrevista, como veremos adiante, Juvenal se mostra bem interessado
no tema de seu projeto. Esse € um aspecto positivo do PIBID, porque no momento em que o
programa favorece a experimentacdo para o licenciando testar suas ideias, ele pode,
consequentemente, aumentar sua afinidade com a profissdo docente, buscando ampliar cada
vez mais seu leque de saberes sobre a pratica em sala de aula - algo parecido com o que
Gauthier et al. (1998) chamam de repertorio de saberes.

Em outra situacdo, Dario cita exemplos de atividades que realiza na ESCOLA C que
podem ser considerados elementos significativos de constru¢do da cultura profissional
proposta pelo PIBID*®. Em sua fala, ele afirma que entre as atividades que realiza na escola

estdo:

“A gente participou até da escolha do livro didatico, tem aulas bimestrais de
regéncia né? Que a gente d4, sio quatro regéncias. E... a gente acompanha
em sala de aula o professor também, as vezes alguma atividade que ele vai
dar assim, extra, a gente trouxe 0S meninos no Museu aqui semana passada, a
gente participa também. Aplicacdo de oficinas na escola, projetos também
que sdo desenvolvidos na escola que as vezes nao tem a ver com o PIBID
mas a gente participa... E bastante coisa” (Dario, 8° periodo 2014, C, 24
meses de atuacao).

Consideramos relevante que os licenciandos tenham participado da escolha do livro
didatico, isso € uma atividade peculiar do exercicio docente e que envolve um importante
conselho de decisdo, ja que se trata de uma reunido entre todos os professores de Biologia da
escola e deve haver um consenso quanto ao livro que mais se adeque ao Projeto Politico
Pedagdgico da escola, ao Contetdo Basico Comum do Estado e ao contexto da realidade do
publico atendido, ou seja, os alunos como sujeitos socioculturais.

Assim sendo, em atividades como essa, 0 licenciando passa a vivenciar processos
inerentes a escola, o que é uma das vantagens do PIBID, ja que no caso do estagio
supervisionado, na maioria das vezes, o académico ndo participa dessas decisdes; apenas
cumpre 0 que ja esta estabelecido. Em outro exemplo, Dario cita a realizacdo de uma aula de
campo com visita a um dos museus da UFV. Novamente, verificamos outra proposta
inovadora do PIBID, porque além do académico se deparar com as especificidades que uma

aula de campo ou visita técnica pode proporcionar, ele também contribui com a aproximacao

% Contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na cultura escolar do magistério, por meio da
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universidade escola que é uma das metas do PIBID*. A UFV passa a ser mais conhecida
pelos alunos da ESCOLA C e assim pode ser desmitificada, se tornando um projeto de vida
para aqueles que querem prestar vestibular no futuro.

De modo geral, percebemos que hd um grande numero de atividades que os
licenciandos realizam nas escolas. Entretanto, ha uma discrepancia na fala dos académicos de
acordo com as escolas em que estes atuam. Pareceu-nos que nas ESCOLAS A e B, o carater
de sobrecarga ficou mais evidente na fala dos envolvidos, enquanto que na ESCOLA C, os
dois licenciandos representantes expuseram mais o carater enriquecedor da pratica que
realizam pelo PIBID. Portanto, podemos concluir que a satisfacdo ou insatisfacdo dos
licenciandos pode ser relacionada ao contexto em que esses atuam, e com a forma em que o

programa é conduzido e apoiado na escola.

5.2.3 Conhecimentos mobilizados pelos licenciandos no contexto do PIBID

Pedimos para que os licenciandos exemplificassem quais 0s conhecimentos
aprendidos no curso de Ciéncias Biologicas eram utilizados nas atividades do PIBID nas
escolas, considerando que “o desenvolvimento do professorado nunca se detém e que se
entende como uma aprendizagem ao longo da vida” (GARCIA, 2010, p. 19), mas que a
formacao inicial desempenha um papel importante, por se tratar de um momento em que se
sistematizam os conhecimentos necessarios a docéncia.

Assim sendo, o curso de Ciéncias Biologicas oferece conhecimentos da area e a
vivéncia no PIBID permite que os académicos possam ir usando essa bagagem que estdo
construindo, sem que necessariamente esses licenciandos estejam cursando disciplinas de
estagio, que como ja falamos, sdo oferecidas mais na parte final do curso. Essa inser¢do
precoce no campo profissional tem um impacto maior no académico, por esse se passar por
um momento de muitos conflitos e indefinicdes que podem leva-lo a optar conscientemente
pela carreira docente, desencadeando a construcdo identitaria do professor, como afirma
Diniz-Pereira e Fonseca (2001).

Notamos que varios académicos responderam que usavam no PIBID todos os

conhecimentos aprendidos no curso. Isso ja era esperado, pois quando o licenciando se insere

apropriacgdo e da reflexdo sobre instrumentos, saberes e peculiaridades do trabalho docente (CAPES, 2013).

% Quando falamos sobre as metas do PIBID, estamos nos referindo aos principais objetivos do Programa. Nesse
caso em especifico, estamos nos referindo a: “incentivar a formacdo de docentes em nivel superior para a
educacdo basica; contribuir para a valorizacdo do magistério; elevar a qualidade da formacdo inicial de
professores nos cursos de licenciatura, promovendo a integracdo entre educacdo superior e educacdo bésica”
(CAPES, 2013).
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na sala de aula, ele percebe que dificilmente pode dar aula sobre um determinado contetdo
sem mencionar outros, porque todas as areas das Ciéncias Bioldgicas estdo interligadas. Dario
é um dos licenciandos que percebeu que durante suas atividades no PIBID, tem que usar boa

parte do conhecimento que vem aprendendo na universidade:

“Todos. Entdo (risos)... agora eu t6 dando anatomia comparada pros
meninos. Entdo, pensa o tanto de contetdo bioldgico que eu td usando com
eles? Desde classificacdo bioldgica que vocé pega um porifero la e vocé vai
enxergar 1a nos cordados ai tem a anatomia comparada deles se tem a
classificagdo que vocé trabalha em paralelo, evolugédo, tudo num conteido
s0. Acho que a biologia tem bastante disso né? Acho que os contetidos
tudo, tao relacionados. Entdo todo conteldo que eu aprendi aqui na
universidade eu usei no PIBID. Todo” (Dario, 8° periodo 2014, C, 24
meses de atuagéo).

Jorge, quando questionado, afirma o mesmo. Para ele, as vezes é necessario pesquisar
além do que se aprendeu na universidade; mesmo ciente que se deve usar o basico de seus
saberes com os alunos do Ensino Fundamental e Médio, ele acaba demonstrando o carater
inacabado do conhecimento do professor, que deve estar sempre em construcdo (TARDIF,
2010; GARCIA, 2010):

“Nossa! Todos! Assim, o ensino fundamental e médio abrange tudo né? por
mais que as vezes vocé ta trabalhando Ia biologia, por exemplo, biologia
animal, vocé acaba tendo que usar ali rapidinho alguma coisa de biologia
vegetal outro de genética, t& tudo interligado né? Na biologia, entdo, acaba
que tudo que a gente aprende a gente usa la. E as vezes acaba que a gente
precisa usar la algum conteldo que a gente nao aprendeu na universidade.
Vocé tem que pesquisar na internet ou nos livros coisas que a gente deveria
ter visto aqui na universidade e acabou ndo vendo. Mas a gente usa tudo. No
basico né, mas... Tipo... Usa” (Jorge, 11° periodo 2014, A, 30 meses de
atuacéo).

Outros académicos destacaram o papel das disciplinas pedagogicas do curso,
principalmente aquelas voltadas para o ensino de Ciéncias e Biologia®. Para alguns, foi

nessas disciplinas que foram estimulados a articular os conteldos de Biologia e assim

" Na UFV, no curso de Ciéncias Bioldgicas, além dos estagios supervisionados comuns em todos os cursos de
licenciatura, existem duas disciplinas pedagogicas voltadas para a Biologia: BIO490 (Instrumentacdo para o
ensino de Ciéncias) e BIO491 (Instrumentagdo para o ensino de Biologia). Sdo disciplinas obrigatérias que
devem ser cursadas a partir do 6° e 7° periodo respectivamente. *’ Essas disciplinas sdo popularmente chamadas
de “Instrumentacdo I” (B10490) e “Instrumentacgdo 11” (B10491).
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aprender metodologias diferentes para o ensino. Magda ressalta o papel importante dessas

disciplinas na criacdo de atividades no PIBID:

“Tudo. Praticamente tudo, porque assim... Eu acho que as aulas de,
principalmente de instrumentacdo foram muito boas porque elas te
ajudaram a elaborar técnicas novas. Todas as disciplinas de biologia
ajudaram porque por causa disso eu preciso de ver menos o livro de biologia
dos meninos, porque eu vejo aquilo ali, a matéria e digo, ah porque isso aqui
eu sei a matéria entdo, vocé sb pega mesmo pra ver 0 que 0S meninos estao
estudando em si. Entdo, as matérias do curso me ajudaram muito a ja saber,
ja ter o conhecimento do conteudo. Agora eu acredito que as disciplinas de
instrumentacdo pra poder linkar esse conteddo de uma maneira
diferente. Entdo vocé aplica de forma dinamica, vocé faz jogos, faz
coisas pra entreter os alunos... E estimular eles a participar mais. E
aprender mais também. Entdo eu acho assim, essas aulas foram as
melhores que tiveram” (Magda, 10° periodo 2014, A, 28 meses de
atuacao).

Monica valoriza as disciplinas de instrumentacdo e também o estagio supervisionado.

Ela acredita que a aprendizagem nesses espacos favorece sua permanéncia no PIBID e sua

motivacdo de seguir na carreira docente, visto que essa era uma segunda op¢do na sua vida

profissional:

“Nossa! Muitos assim, tirando o conteudo que eu to6 aprendendo muito
enquanto eu t6 dando aula. Mas o que eu mais aprendi assim e mais tenho
aplicado, sdo o0 que eu aprendi nas instrumentagbes e 0 que eu tenho
aprendido nos estagios né? Que é o que eu realmente tenho tentado aplicar e
é 0 que tem me mantido no PIBID hoje. Se ndo fosse essas matérias da
universidade eu ndo estaria tentando me manter no PIBID até hoje. Entéo
assim: formas de abordar o aluno, formas diferentes de trazer um exercicio,
maneiras de escrever no quadro porque isso ajuda bastante, forma de manter
0 tom de voz... Essas coisas assim mais praticas que a gente aprende. E
metodologias, algumas metodologias também. Ent&o as instrumentacdes e 0s
estagios tém me ajudado muito também nesse sentido” (Mdnica, 8° periodo
2014, A, 6 meses de atuagdo).

Helena, entretanto, tem uma visdo bem diferente. Provavelmente por ja ter dado aula

antes mesmo de cursar as disciplinas pedagogicas, ela é descrente quanto aos acréscimos que

tais contetdos do curso podem proporcionar. Em sua fala, cética, ela critica a disciplina de

instrumentacdo e afirma que essa teria mais peso se fosse dada logo no inicio do curso,

porque no local da grade que essas se encontram (6° e 7° periodos) acaba por ser muito

utopicas e pouco adequadas a realidade.

“Pouca coisa... Acho que a gente, primeiro, pega a teoria né? Pra depois
passar pra pratica l& pros alunos, mas é questdo da... Instrumenta¢do mesmo,
desde a 12 eu vi que pra mim ndo acrescentou nada. Eu senti que eu deveria
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ter feito instrumentacdo antes de ir pra sala de aula, instrumentacdo deveria
ser no inicio do curso, pra todos os alunos, e ndo depois que vocé ja tem uma
experiéncia de PIBID, de aula. Eu vejo Instrumentagdo uma coisa fora da
realidade. Eu ndo concordo com Instrumentacdo ndo. Na pratica ndo existe!”
(Helena, 8° periodo 2014, B, 13 meses de atuacdo).

Pareceu-nos que Helena estd muito condicionada ao praticismo, uma vez que ela

acredita que as disciplinas pedagdgicas deveriam ser dadas nas escolas:

“[...] aquelas aulas que a gente da em Instrumentacao, desde quando vocé ta
dando uma aula e os alunos tdo olhando pra vocé, tdo questionando vocé? Eu
acho que instrumentacdo deveria ser diferente vocé deveria ir pra sala de
aula mesmo. Enfrentar uma sala de aula, enfrentar a realidade que é. Igual
estagio, estagio I, Il e Ill, estagio | ndo vejo... a Unica coisa que eu Vi dele é
que td aprendendo a escrever projeto, escrever estudo de caso, mas pra
depois ir pra sala de aula. Nada contra os professores, mas... € a matéria
mesmo que eu ndo Vvejo... (risos)” (Helena, 8° periodo 2014, B, 13 meses de
atuacao).

Concordamos, com ressalvas com o ponto de vista da entrevistada, que valoriza o
espaco escolar se aproximando do pensamento de Ndévoa (2009) de formar professores dentro
da profissdo; entretanto, entendemos que um professor ndo pode ser formado esvaziado de
teoria, cabendo a universidade contribuir nesse processo.

Outras falas mencionaram a importancia das disciplinas pedagogicas voltadas para a
Biologia no curso e desqualificaram as disciplinas pedagdgicas gerais das licenciaturas. Esses
resultados vao ao encontro das pesquisas de Guimardes e Ferreira (1995) e Gatti e Nunes
(2009), quando apontam a falta de articulacdo entre as disciplinas pedagogicas e especificas,
nos cursos que apresentam a modalidade de bacharelado. Isso decorre do fato de que, em
alguns casos, os professores que ministram as disciplinas gerais das licenciaturas,
pertencerem aos departamentos e faculdades de educacdo e ndo conhecerem as

especificidades das areas exatas e naturais™:

“Os conhecimentos? O que eu mais aprendi nas Ciéncias Bioldgicas, tirando
as EDUs™ que eu ndo aprendi nada, foi Instrumentacéo. Instrumentacéo foi
tudo na minha vida, Instrumentagédo que eu fiz no curso, valeu muito a pena,
contribui pra praticamente tudo, sabe? O que eu sou hoje eu devo a

%8 Deixamos claro que nao estamos generalizando, até mesmo porque essa realidade tem mudado ultimamente.
Na propria UFV existem muitos professores que tém formacdo especifica para trabalharem as disciplinas
pedagogicas voltadas para as areas de Exatas e Biologicas.

> EDU se refere aos codigos das disciplinas pedaggicas, que s&o comuns a todos os cursos de licenciatura da
UFV. S8o essas: EDU 117 (Psicologia do desenvolvimento da aprendizagem), EDU144 (Estrutura e
funcionamento do Ensino Fundamental e Médio), EDU155 (Didatica) e EDU227 (Concepcéo filoséfica da
Educacéo).
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Instrumentacdo. Eu gostei muito, valeu muito a pena ter feito, favoreceu
muito” (Carmen, 10° periodo 2014, B, 27 meses de atuacao).

Eu usei muita coisa de Instrumentacdo, que como eu disse no comego eu
dava aula mas eu ndo tinha feito instrumentacdo | ainda. Depois quando eu
fiz a 1l eu comecei a pegar muito mais coisa, € jogar dentro daquilo as
metodologias diferenciadas que tem as aulas com Datashow, antes eu sO
fazia aula com quadro, usar muito sala de informatica também. As
disciplinas da Educagdo eu peguei mais as didaticas, das metodologias
diferenciadas. Do meu curso eu tentei pegar as visitas. Porque eu fiz com
eles as visitas no museu de zoologia. Queria ter feito da anatomia, mas eles
ndo tdo vendo a matéria ainda, mas seria legal também. Mas foram mais do
estagio e da instrumentacdo. A EDU XXX € mais comportamento...
Vygotsky... entdo eu num gosto muito assim ndo. Muita teoria. Ai eu ndo
aprendi muito, ndo lembro de ter pego” (Juvenal, 9° periodo 2014, C, 24
meses de atuagéo).

Parece que os licenciandos preferem as disciplinas pedagdgicas que tém mais
aplicacdo nas Ciéncias Bioldgicas. E compreensivel, porque a maioria das grades curriculares
dos cursos de licenciatura possui pouca articulacdo entre as disciplinas pedagdgicas e praticas
(DINIZ-PEREIRA, 2011).

No caso de Ciéncias Bioldgicas, muitos académicos apresentam certa aversdo as
disciplinas voltadas exclusivamente para os cursos de licenciaturas, as quais sdo ministradas
por professores dos departamentos ou faculdades de educagao. Além disso, “o que se verifica
na conducdo dessas disciplinas pedagdgicas é uma evidente restricdo ao seu contetdo
programatico, sem que haja uma preocupagdo com a integracao com os contetdos trabalhados
nas demais disciplinas, visando a qualidade da formagdo docente” (GUIMARAES;
FERREIRA, 1995, p.53).

Concordando com isso, Raul afirma que viu mais acréscimo no cursar de disciplinas
voltadas para o ensino de Ciéncias e Biologia, no caso as instrumentacGes e 0s estagios
supervisionados. Isso, provavelmente, porque se trata de disciplinas que o estimula a aplicar

0s conhecimentos que aprende no curso de maneira que ele vé os resultados.

“O que mais me chamou a atencéo foi a parte da educagdo dentro da
biologia, eu achei isso muito forte assim, as instrumentacdes e 0s estagios
assim, que deu uma base muito boa e permitiu a gente ver a diferenca
entre o PIBID e o estagio assim. Deu pra ver 0 que é vocé ta numa sala so
sua e vocé ta numa sala submetido a um nivel de hierarquia. Deu pra parar
pra pensar, que € bem diferente assim. Mas as matérias da area da
educacao eu achei bem legais assim, principalmente a instrumentacéo.
Que ajudou bastante assim, na fabricacdo de material... Aulas mais
dindmicas... e do resto um pouquinho de tudo, igual da biologia animal ja
levei um modelo de animal, ou o animal fixado... Ndo muito como nos anos
anteriores, mas...” (Raul, 10° periodo 2014, B, 13 meses de atuaco).
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As disciplinas mais tedricas e filosoficas da educacdo sdo importantes, mas acabam
tendo pouca mobilizacdo, porque se atém mais a questdes de discurso que raramente saem das
leituras de texto e apresentacdo de seminarios. Na maioria, sobre temas, livros e estudiosos de
campos muito distantes da Biologia. Dessa maneira, a conducdo das disciplinas pedagdgicas
acaba gerando a desmotivac¢ao dos alunos nos cursos de licenciatura, “considerando ainda que
esta pode estar justificada pelo distanciamento das praticas vivenciadas por eles nas
disciplinas especificas do seu curso e por ndo compreenderem a ‘utilidade’ destas disciplinas
para sua vida académica e profissional” (GUIMARAES e FERREIRA, 1995. p. 56).

5.3 O PIBID e arelacéo teoria e pratica

Objetivando verificar se o PIBID contribui para a articulacdo entre teoria e pratica
necessaria a formacdo dos licenciandos, realizamos algumas questdes versando sobre: o
retorno das atividades de ensino realizadas pelos licenciandos e a utilizacdo da dimenséo
reflexiva como elemento estruturante dessas atividades, e a Transposi¢ao Didatica no ensino

de Ciéncias Bioldgicas.

5.3.1 A dimensé&o reflexiva no PIBID

A fim de nos inteirar sobre os reflexos que o PIBID de Ciéncias Biologicas da UFV
obtém nas escolas em que atua, consideramos importante perguntar aos licenciandos sobre as
relacdes estabelecidas entre o0s sujeitos do processo ensino aprendizagem. Trata-se da
percepcdo dos académicos envolvidos, portanto, deixamos de fora as consideracfes por parte
da coordenacdo, dos professores supervisores e da propria escola. Nossa intencdo é aferir o
grau de motivacdo e satisfagdo que tais licenciandos vém tendo com os trabalhos realizados
no PIBID.

De maneira geral, notamos que a maioria afirma que o maior retorno que tiveram veio
por parte dos alunos. Alguns relataram historias que ocorreram durante atividades que
propuseram, em tom de comocgdo. Outros licenciandos afirmaram que poucas vezes tiveram
retorno da coordenacdo ou dos supervisores, no reconhecimento dos trabalhos feitos. Em
concordancia com as respostas anteriores, que mencionaram a falta de apoio e agora de
estimulo da coordenacao.

A histdria mais ilustrativa foi a de Dario. Esse licenciando relatou uma das atividades
mais empolgantes que realizara no PIBID e que considera ter obtido um retorno impar. Em

meio a um conteldo de dificil assimilacdo por parte dos alunos e tendo a seu favor o
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conhecimento do entorno da escola em que atua (ESCOLA C), Déario propés uma aula de
campo com seus alunos, a fim de fazer algumas coletas de material bioldgico. Dessa maneira,
Dério acabou por mobilizar varios alunos a participar da proposta e assim sair um pouco da

rotina da sala de aula. Dario narra a histéria da seguinte forma:

“Entdo, essa aula de campo que eu dei, eu tive um retorno ‘violento’ assim.
Foi assim, deixa eu falar como foi a aula de campo: a gente tava trabalhando
classificagdo bioldgica, e ninguém tava se interessando pelo assunto, porque
vocé vai la e ‘esse bicho ¢ da classe tal, do filo tal...” e é muito chato cara,
cladograma... e 0os meninos tavam ‘voando’. Que eu fiz? Eu levei eles pra
campo, capturamos os bichos, fizemos a triagem, chave de identificacéo,
classificamos os bichos tudo, e foi muito bom, porque a gente pegamos
pequenos mamiferos, artropodes e ficamos assim uma semana indo la e
fazendo a coleta, tinha escala de qual aluno ia la fazer a coleta no dia e
conferir as armadilhas e tal. Dai, teve a participacdo gigante, e depois eu
pedi pra eles confeccionar um material pra apresentar pra escola. Ai fizeram
uma apresentacdo de slide 14, né? Com todos os resultados que eles
obtiveram, como é que montavam as armadilhas, quais bichos que eles
capturaram, a classificagéo deles todos e tal e... Eles apresentaram pra escola
e nossa, foi uma coisa top, foi em nivel que a gente da seminario de banking,
entendeu? E isso ai foi o maior retorno que eu ja tive no PIBID, assim. E a
gente tava até querendo publicar isso ai depois em um congresso e tal... to
até escrevendo isso ai” (Dario, 8° periodo 2014, C, 24 meses de atuacéo).

No relato de Dario, inferem-se claramente elementos de socializacdo de
conhecimentos, estudo coletivo, pratica contextualizada e inovagcdo metodoldgica. Todos
esses bem alinhados aos objetivos do PIBID. A maneira como ele se expressou durante a
entrevista deixou claro o tom de alegria e recompensa. Provavelmente, o PIBID quando bem
gerido passa a ocupar parcela importante nesse processo, porque pode favorecer a realizacéo
de praticas pedagdgicas que raramente sdo realizadas em situagdes normais, uma vez que 0
professor da escola quase sempre se encontra muito atarefado, com vérias turmas
heterogéneas e diversos conteudos para serem vencidos em prazo limitado. Logo, podemos
compreender a importancia de mais politicas publicas na construcdo de curriculos e
programas que possibilitem a escola maior dinamismo nas aulas. De acordo com

Vasconcelos,

Na medida em que as aulas sdo mais participativas — dialogo, dramatizacéo,
trabalho de grupo, pesquisa -, ou que sdo dadas em salas ambiente,
laboratorios, biblioteca, atelié, ou simples trabalho no patio, ha maior
possibilidade da crianga se envolver com o trabalho. E fundamental que se
desenvolva um curriculo que contemple atividades diversificadas
(VASCONCELOS, 2004, p.78).
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Magda é mais outra licenciada do PIBID que reforca os relatos anteriores de seus
colegas. Ela destaca o uso de “aulas diferenciadas” como grande aliada no processo de
aceitacdo dos alunos. No seu exemplo, ela fala sobre as aulas de laboratdrio, também

ratificando a fala de Vasconcelos (2004).

“Depende em que sentido. Os proprios alunos. Por exemplo, hd um tempo
atras a gente fez uma gincana, sobre residuos sélidos na escola. L4 tiveram
palestras, eles tiveram que fazer relatos, textos, tiveram aulas sobre isso... E
no final a gente fez algumas brincadeiras, alguns jogos sobre essa matéria
também. E foi assim, um modo que a gente achou de trabalhar o
conteddo de uma maneira diferenciada e que os alunos adoraram, e
falaram que podia ter toda semana, mas € muito trabalhoso né? (risos)
gue vocé vé mesmo neles que eles estavam estudando pra responder as
perguntas e ganhar pontos pra equipe ser vitoriosa. Entdo isso é uma
coisa que vocé vé de reconhecimento mesmo dos alunos. E varias vezes
assim quando eu dou aula, geralmente eu dou aula, geralmente ndo, toda
semana eu dou aula de laboratério. Uma aula mais préatica, e a gente da
atividades também, e toda semana assim eles dizem: ‘nossa professora!
Adorei a aula, quero ter outra aula, vocé podia ser nossa professora
assim sempre’. Entdo vocé vé que isso € uma coisa e eles gostam de
metodologias diferenciadas. E isso ai € uma coisa que a gente tem assim
um retorno muito bom. Quando vocé vé que os alunos tdo elogiando, tdo
gostando, tdo pedindo pra ter de novo é sinal que eles tdo gostando
sabe? E eles acabam melhorando as notas por causa disso. Isso da pra
vocé notar também” (Magda, 10° periodo 2014, A, 28 meses de atuacao).

Parece que o retorno mais sentido pelos licenciandos é advindo dos alunos das escolas,
principalmente quando os académicos utilizam de metodologias novas, ludicas e atipicas. Na
fala de Jorge, destaca-se a prevaléncia desses atributos além de uma menc¢éo ao retorno que 0s

professores supervisores dao:

“Ah, geralmente, todos deram esse retorno, mas os alunos sdo 0s que mais
ddo né, que a gente percebe que mais dio esse retorno. As vezes vocé ta
trabalhando 14, corpo humano com construcdo de maquetes, ai vocé vé que
os alunos gostam de trabalhar com coisas diferentes do que sédo o dia-dia
deles, entdo nos professores, estimulamos a criatividade deles, entdo
guando a gente faz isso eles percebem o quanto que eles sdo importantes
no processo de aprendizagem né? Entdo por exemplo esse é um retorno
que eu tive muito bom. Isso foi bom. E uma parte muito legal do PIBID
é isso, da muito material pra gente trabalhar, ndo falta material, a gente
leva tinta, cartaz os alunos se sentem a vontade, e ndo € por falta de
material que ndo da certo a pratica entendeu? Ent&o isso € bom. E um
retorno bom. Tem outros retornos também, as vezes a gente cria um jogo
pra trabalhar o conteudo, e os alunos gostam muito do jogo. Ai as vezes a
aula acaba e eles querem continuar jogando, ou entdo vocé prepara uma aula
legal pra eles, a aula acaba e eles ficam perguntando mais do assunto. E
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professor também, as vezes vocé faz uma aula l1&4 e o professor fala que a
aula ta boa pra utilizar a aula depois, ou também que a aula nao ficou boa. E
isso é bom, porque o que melhora tudo é a discussdo. Entdo o retorno é esse
a discussdao que vem depois do que a gente faz” (Jorge, 11° periodo 2014, A,
30 meses de atuagéo).

Outros licenciandos, além de evidenciarem o retorno dos alunos, criticaram 0s
supervisores - alguns por apatia, outros por criticas ndo construtivas. Em alguns casos,
notamos um tom de indignacdo no decorrer das entrevistas. Por mais que alguns tentassem
disfarcar com risos timidos, percebemos o tom de desaprovagdo nas suas falas. Helena, por
exemplo, compara a diferenca existente entra a supervisora anterior — bem mais motivadora

— e a supervisora atual, que segundo ela se mostra distante e pouco sociavel:

“Sim, no de evolucéo que eu preparei ndo foi pra [supervisora atual], foi pra
outra professora, ela me elogiou muito, gostou muito do tipo de aula que eu
preparei... E também... O projeto que eu apresentei na feira do
conhecimento®. Eu vi o retorno que eu tive dos alunos. Os quatro alunos
apresentaram muito bem. O prémio eu acho que eles mereceram, foi muito...
Eu trabalhei muito, mas eles também trabalhou muito, em conjunto e houve
um reconhecimento depois. Mesmo se ndo tivesse a premiagdo eu Vi 0
reconhecimento depois. Eu tive reconhecimento dos alunos e da premiagé&o,
mas da [supervisora atual] em momento algum eu tive reconhecimento. Em
momento algum, ela nunca parabenizou a gente pelo trabalho que a gente
demos. Em momento algum, na verdade ela nem acreditou que a gente foi
premiado, ela quis confirmar olhando no site, depois que ela me ligou: “-E
realmente vocé foi premiada! Eu quero algumas fotos™ ai eu disse “- agora
vocé ndo precisa de foto”. E da parte... eu vejo que algumas supervisoras se
sente muito superior a nds, é o caso da supervisora que eu tive. Ela se sente
muito superior, € dificil aula dos meus colegas principalmente, que deram
aula em outras turmas pra ela, excelente, uma aula assim préatica, que eu
arrumei coracdo e pulméo de porco, boi... Uma aula assim de universidade
mesmo! E ela ndo elogiou” (Helena, 8° periodo 2014, B, 13 meses de
atuacéo).

Ménica, apesar de trabalhar em uma escola diferente (ESCOLA A), também reafirma
0 reconhecimento unicamente dos alunos e reprova 0 comportamento da sua supervisora no
andamento das atividades. Quando indagada se obteve algum retorno das atividades que

realizou no PIBID, foi direta:

% Feira do Conhecimento é um evento realizado dentro do SIA. Nessa mostra ficam expostos Varios trabalhos
realizados pelo PIBID, PET, outros programas e projetos de extensdo, em sua maioria voltada para Educacdo
Basica.
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“(risos). Por parte da professora ndo... infelizmente a nossa supervisora
critica muito assim... Negativamente (risos). Mas por parte dos alunos, ai é o
que me move. Na minha segunda aula uma aluna virou e falou “ah
professora, essa ¢ a aula que eu mais aprendo”. Eles participam muito, entdo
eu vejo que isso pra mim é um retorno positivo assim. E também negativo
quando eles criticam a aula, e eles pedem um negdécio diferente e a gente da
e eles gostam... entdo sdo esse tipo de retorno assim né? Quando o aluno,
vocé vé na fala e na postura que ele gostou de alguma forma né? Mas do
professor ndo (risos)” (Mdnica, 8° periodo 2014, A, 6 meses de atuacao).

Entendemos que esse impasse entre os licenciandos e 0s professores supervisores
representa uma distor¢cdo do PIBID. Os professores das escolas devem ser os principais

motivadores e orientadores desse processo de insercdo e vivéncia no ambiente escolar, pois

Um diferencial do Programa é a concessdo de bolsas ndo so a alunos e
professores das universidades, mas também a professores de escolas publicas
que acompanham as atividades dos bolsistas no espaco escolar, atuando
como coformadores no processo de iniciagdo a docéncia (AMBROSETTI et
al. 2013, p.159).

Se esses profissionais experientes ndo mobilizam seus licenciandos a atuarem no
magistério, o PIBID pode ter efeito reverso na escolha pela docéncia desses futuros
profissionais.

Somente Carmen afirmou ndo ter tido nenhum reconhecimento das atividades que
desenvolveu na escola, a ndo ser por um material que produziu. Na ocasido, apenas 0S
coordenadores reconheceram a importancia desse material. Carmen ainda ressalta que na
escola onde estava anteriormente, também trabalhando pelo PIBID, tinha uma supervisora
muito mais participativa e orientadora. A supervisora do PIBID atual, que € na mesma escola
de Helena (ESCOLA B), parece que vem sendo omissa nos retornos que deveria dar aos
licenciandos do Programa. Em sua fala, até irdnica, Monica nos diz sobre a inexisténcia de

retornos por parte dos outros integrantes do PIBID:

“Da parte de professor nfo, de aluno também néo. E, eu fiz os modelos, que
eu fiz, né, que foi parte do conhecimento né, do conhecimento do
coordenador, parte do projeto né? Mas por parte do supervisor. [...] Aqui na
ESCOLA B ndo, mas na [escola anterior] tinha muito reconhecimento. Aqui
na ESCOLA B, eu t6 numa sala de aula ou ndo estando, é um favor que eu té
fazendo, é pra maioria” (Carmen, 10° periodo 2014, B, 27 meses de
atuacdo).



108

No prosseguimento da mesma pergunta, indagamos se as atividades de ensino
realizadas na escola eram relatadas para o grupo, ou seja, se havia socializacdo entre 0s
licenciandos durante as reunides gerais com o0s coordenadores e supervisores das escolas. De

maneira geral, os académicos foram sucintos ao confirmar a existéncia desses momentos.

“S80. Todas elas, a gente sempre chega na reunido, e fala sobre elas”
(Magda, 10° periodo 2014, A, 28 meses de atuacao).

“Sim. Todo o grupo conhece, é falado na reunido com a coordenacdo né?
Outros grupos conhece também o trabalho” (Helena, 8° periodo 2014, B, 13
meses de atuagéo)

“Sempre. Todas as reunides semanais tem essa troca” (Dario, 8° periodo
2014, C, 24 meses de atuacao).

“Sim. Nessas reunides semanais a gente conversa, ‘qué que Vocé ta
fazendo?’ entdo vocé fala” (Juvenal, 9° periodo 2014, C, 24 meses de
atuacdo).

Raul afirma que essas trocas de experiéncias eram mais intensificadas antes dos

seminarios se tornarem frequentes. Ele diz que:

“Ah sim. Antes era feito com mais frequéncia né? Porque as reunifes com a
coordenacdo ndo tinham os seminarios, entdo a gente conversava mais a
respeito das atividades que eram desenvolvidas. Mas ao longo do projeto a
gente sempre fala, ‘ah, o qué que tal escola t4 fazendo?’ entdo cada um
pontuava pelo grupo da escola mesmo ou individual. Ou se fez alguma coisa
interessante que gostaria de comentar, e era até um espaco de troca né? Ali a
gente consegue um espagco de troca bem legal. Agora td& com menos
frequéncia” (Raul, 10° periodo 2014, B, 13 meses de atuacao).

Nas falas seguintes sdo apresentadas as opinides daqueles académicos que negaram a
existéncia desses espacos de socializa¢do entre os licenciandos e os coordenadores do PIBID
Ciéncias Biologicas da UFV. Damos destaque para a fala de Jorge, que sugere a necessidade

de mais momentos de troca de saberes no grupo:

“N&o. Digamos que ndo haja aquela sessdo chorord igual nos estagios sabe?
isso ndo deu certo. Igual acontece nos estagios agora. Mas ndo tem” (Susane,
10° periodo, A, 26 meses de atuacao).

“N&ao. N&o que eu me lembre, pra ser sincera assim. A gente tem... igual o
mural seria pra isso, mas ndo ta dando muito certo (risos). a gente tem a E,
eu acho que isso falta também sabe? Um momento que vocé discute as
atividades sabe? S8 momentos do que ta valendo a pena, do que ta certo do
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que t& errado, eu acho que a gente ndo tem muito esse momento assim, de
integracdo de todos os PIBID’s pra saber o que ta dando certo ou ndo, isso
falta mais. Mas as vezes na reunido com o supervisor que sao semanais, né?
A gente discute muito isso, mas ndo é muito eficiente essas discussdes ndo,
elas poderiam ser mais eficientes” (Jorge, 11° periodo 2014, A, 30 meses de
atuacéo).

Para finalizar, perguntamos se nos momentos de troca de saberes, havia alguma
reflexdo®™ sobre as atividades realizadas. Achamos interessante a utilizacdo desse
questionamento porque valorizamos a ideia da formacéo inicial incentivar a colegialidade e a
troca de saberes entre os professores (NOVOA, 2009; GIMENO, 1995), além do pensamento
reflexivo (SCHON, 1995) - todos esses elementos importantes no fortalecimento da
profissionalidade docente (CONTRERAS, 2002).

Nessa pergunta, obtivemos respostas muito contraditorias em relacdo as solucées
dadas nas perguntas anteriores, por exemplo, Raul, que ao contrario do que disse antes,

valorizou os seminarios como momentos reflexivos:

“Entdo, esses espacos de reflexdo ficaram mais fortes durante os seminarios.
Porque a gente trabalhava temas relacionados a educagdo. Por exemplo, eu
falei sobre educacdo popular, ai a coordenadora perguntava se dava pra
aplicar na escola? Ai a gente debatia, e outro exemplo, sexualidade, a gente
chegou a uma conclusdo que o curso de biologia ndo oferece uma estrutura
boa pra trabalhar esse aspecto. Entdo varia bastante essa coisa assim, mas
sempre a gente reflete” (Raul, 10° periodo 2014, B, 13 meses de atuagdo).

Nos parece que 0s seminarios nas reunides sé provocam reflexdes acerca dos temas
que sdo levantados nas apresentacdes dos licenciandos e ndo nos acontecimentos das escolas.

Helena afirma que ndo ha reflexdo, sendo que na resposta anterior ela evidenciou a troca de

saberes. Provavelmente sé ha uma exposicao de relatos e pouca reflexdo sobre eles:

“Eu acho que ndo, eu acho que entra num ouvido e sai no outro, na verdade
eu acho que tem inveja. Esse trabalho da feira foi eu e o [outro licenciando]
que desenvolveu, ninguém queria pegar, eu peguei e o [outro licenciando]
me ajudou, mas e... Nao teve reconhecimento ndo. Nenhum, nenhum”
(Helena, 8° periodo 2014, B, 13 meses de atuacao).

81 Nenhum dos entrevistados mencionou a utilizagdo dos “diérios reflexivos”, que é um importante instrumento
no processo da pratica reflexiva de um professor, segundo Schon (1995).
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Monica disse antes que ndo havia troca de saberes com o grupo, mas dessa vez ela
afirma que tem feito varias reflexdes proprias, e novamente evidencia a regulacdo de sua
autonomia quando relata que, atualmente, teve sua proposta negada pela supervisora e por

isso esta realizando um projeto que nao é de sua autoria:

“(risos) Tem muitas (risos) tem muitas. Igual na feira do conhecimento ou no
SIA, por exemplo... eu queria desenvolver um projeto ai eu fiz e entreguei
um projeto super bacana, eu achei que nds iamos desenvolver os projetos,
mas eu vi que ninguém leu e fez eu aplicar um outros projeto nada a ver
comigo. Eu nem apliquei, nem sei 0 que aconteceu mas meu nome ta la.
(risos). E ai € isso, minha reflexdo é essa. ‘Poxa, meu projeto ta engavetado,
eu mandei ele de novo pro supervisor dar uma olhada, mas néo tive retorno e
to fazendo uma coisa que eu nem sei quem escreveu e pra qué que serve!”
Pra mim € inuatil, mas meu nome t& l14. Dai minha reflexdo é essa: a gente ta
fazendo por fazer. Mais uma vez teve o dedo da supervisora ai, escolhendo o
que ela queria. E o projeto de todo mundo foi engavetado (Bolsista 9, 8°
periodo 2014, A, 6 meses de atuacdo)” (Monica, 8° periodo 2014, A, 6 meses
de atuacao).

Entretanto, atentamos para o fato de que se essas reflexdes ndo forem externalizadas e
socializadas, pouco contribuirdo com a resolucdo desse tipo de problema. Decorre dai a
importancia de haver esses espacos de reflexdo com dialogo sobre as praticas nas escolas.

Isso representa outro desvio na conducdo do Programa, ja que o mesmo deveria
possibilitar mais espacos de reflexdo do que realmente esta acontecendo na escola, a fim de

estimular esse habito. Carmen nega a existéncia desses momentos:

“Nem tem tempo de refletir, pra te dizer a verdade, é, o tempo é curto, hum,
num tem muita reflexdo ndo... Algumas coisas. Ndo, ndo, ndo (risos)”
(Céarmen, 10° periodo 2014, B, 27 meses de atuacao).

Se a sobrecarga impede esse processo, logo os licenciandos do PIBID tendem a
incorporar a reflexdo e a socializacdo como dispensaveis, repetindo o que os professores ja
experimentam no seu cotidiano de trabalho, enveredando-se erroneamente para a tecnicizacao
da atividade (ROLDAO, 2007).

Os licenciandos Juvenal e Raul esclarecem a diminuicéo da frequéncia dos momentos
mais reflexivos assim que os seminarios se tornaram regulares. As respostas de ambos apenas

reforcam o que ja disseram na pergunta anterior:
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“Ent&o, esses espacos de reflexdo ficaram mais fortes durante os seminarios.
Porque a gente trabalhava temas relacionados a educagdo. Por exemplo, eu
falei sobre educacdo popular, ai a coordenacdo perguntava se dava pra
aplicar na escola? Ai a gente debatia, e outro exemplo, sexualidade, a gente
chegou a uma conclusdo que o curso de biologia ndo oferece uma estrutura
boa pra trabalhar esse aspecto. Entdo varia bastante essa coisa assim, mas
sempre a gente reflete” (Raul, 10° periodo 2014, B, 13 meses de atuacao).

“Entdo. Agora no final ndo foi tanto, antes tiveram apresentacdo de
seminarios com temas voltados pra educacdo, e eu tratei sobre ludicidade e
tava explicando sobre aquilo. Ai tem uns dois meses que parou, mas antes a
gente discutia mais” (Juvenal, 9° periodo 2014, C, 24 meses de atuacdo).

Pela resposta dos dois, fica mesmo claro que as reflexfes estdo somente relacionadas
aos temas dos seminarios e ndo das praticas que os licenciandos realizam nas escolas. Como 0
primeiro principio pedagégico do PIBID é a “Formagdo de professores referenciada no
trabalho na escola e na vivéncia de casos concretos”, torna-Se necessario que seja estimulada a
reflexdo sobre os acontecimentos que envolvem esses casos concretos; do contrario, o PIBID
se tornara apenas mais uma extensao de atividades realizadas na escola.

A proposta dos seminérios é interessante, mas deveria estar intrinsecamente vinculada
com as questdes que envolvem a pratica do licenciando na escola; ndo apenas temas soltos
como vem sendo feito, porque caso aconteca assim corre-se o risco da reflexdo proposta ficar
condicionada a teoria dos textos trabalhados nos seminarios e ndo a pratica desenvolvida
pelos licenciandos nas escolas. Essa postura contraria a ideia de “reflexdo na a¢do”, proposta
por Schon (1992), que deve se tornar um processo intrinseco a pratica pedagogica docente,
em que o professor reconstréi mentalmente de maneira retrospectiva a sua acdo realizada,
sendo capaz de apontar limites e possibilidades através de uma analise critica de sua prépria
pratica.

Cabe ressaltar que essa falta de reflexdo nas acGes do PIBID nas escolas gera
desconforto por parte dos mais atentos. Jorge é um deles. Ele enfoca a necessidade de haver
mais espacos de reflexdes justamente sobre as praticas que os licenciandos realizam nas
escolas. Quando perguntado se ha momentos para refletir sobre as atividades desenvolvidas

nas escolas, Jorge afirma:

“E isso que eu td falando: nfo! Deveria haver mais reflexdo sobre tudo que a
gente ta fazendo 14. E feita a reflexdo, mas ndo é um momento sO de
reflexdo, s6 do que mais chamou a ateng&o e deveria ser de tudo. Deveria ter
um momento s6 pra isso, refletir no que tem de ser melhorado” (Jorge, 11°
periodo 2014, A, 30 meses de atuacdo).
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Concordamos com Jorge e julgamos de suma importancia sua critica. Afinal, o PIBID
ndo € um programa que tem como foco sanar todos os problemas da educacéo brasileira,
porém, por se tratar de um programa de formacdo inicial, é necessario que possibilite
revitalizar aspectos pouco explorados dos cursos de formacdo, tornando a reflexdo uma
possibilidade concreta e articulada com as acOes realizadas na escola. Somente dessa forma
poderemos pensar o PIBID além de um complemento ao estagio supervisionado.

No tocante a existéncia de reflexdes especificas ao ensino de Biologia e Ciéncias nas
escolas, as respostas foram bem diretas e sucintas, nas quais novamente os licenciandos
apresentaram a importancia do seminario nesse processo. A maioria afirmou que as reflexdes
que sdo feitas acontecem nos seminarios; logo, pelo retrospecto das respostas, podemos desde
ja concluir que se tratam de reflexdes limitadas, pouco formativas e mais voltadas aos temas
dos seminarios, desvinculadas das praticas e vivéncias dos licenciandos nas escolas.

Entretanto, apresentamos aqui algumas dessas falas que mais se destacaram.

“Entdo, eu tenho mais sozinho. Eu vejo o que td4 acontecendo e fico
martelando na minha cabega. Mas eu ndo cheguei a comentar com nenhuma
supervisora. Fica mais guardado pra mim, do ensino, das didaticas que a
professora usa... Do que poderia ser melhorado entendeu, eu fiquei com
pouco de receio de falar, tipo da professora supervisora me interpretar mal.
Eu ja tive muitas” (Juvenal, 9° periodo 2014, C, 24 meses de atuacao).

“Nao tinha, mas a gente faz os seminarios e eles tem que ser voltados pra
Educacéo Basica, e voltados também pra ensino de ciéncias né? Entdo toda
reunido com a coordenacao a gente ta discutindo isso. Do ensino bésico e tal.
Com a supervisora da escola isso acontece menos. Mas ali como o seminario
é sobre isso, dai gera uma discussio grande depois. E ta sendo legal isso. E
uma coisa que podia ser adotado pelos outros PIBID’s, o seminarios sobre
educacdo, como obrigatoriedade” (Jorge, 11° periodo 2014, A, 30 meses de
atuacdo).

“Na reunido com a coordenagdo sim, de vez em quando nds temos um... a
coordenacdo questiona muita coisa, igual na hora de seminério, depois do
seminario, faz questionamento pra gente. Igual eu apresentei o tema la do
espaco ndo formal né? Aula pratica. A coordenagdo levantou o
questionamento dos alunos, se realmente a gente ta fazendo isso, levando os
alunos pra fora de sala de aula” (Helena, 8° periodo 2014, B, 13 meses de
atuacao).

Em linhas gerais, percebe-se que a coordenacdo do PIBID estimula nos seminarios a

discussdo de temas que abrangem a licenciatura®. Todavia, essa modalidade ndo

%2 Formagéo de Professores, Educagdo a Distancia, Educacéo do Campo, Educacéo Inclusiva, Aulas Lidicas,
Projeto Politico Pedagégico, Pesquisa em Ensino, Professor Reflexivo etc.
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necessariamente promove a reflexdo propriamente dita. Portanto, compreendemos que se trata
de uma atividade recente e nova para todos e, principalmente, porque o recurso da reflexdo
ndo € nada simples e ndo é uma técnica que se aprende, mas um processo de construcdo
continua. Decorre de entdo a importancia de se manter essa troca de saberes entre todos 0s
envolvidos: coordenadores, supervisores e licenciandos.

E muito provavel que, se 0 seminario persistir, como sugere Jorge, haja uma tendéncia
de que essa modalidade se aperfeicoe. Como os coordenadores do PIBID da UFV sdo
professores das areas de pesquisa em Ciéncias Bioldgicas, é de se esperar que 0 processo de
reflexdo proposto por Schon seja visto como uma técnica. Mas julgamos que serd com 0
passar do tempo e das trocas de saberes nos seminarios que o PIBID Ciéncias/Bioldgicas da
UFV ira desenvolver uma compreensdo mais adequada desse conceito. Monica, por estar em
um grupo de pesquisa voltado para o ensino de Biologia, parece ter mais clareza sobre a
diferenca entre discussdo e reflexdo; por isso, quando foi perguntada sobre a existéncia de

reflexdo no ensino de Ciéncias e Biologia na Escola Basica, respondeu:

“Nao. A reflexdo mesmo ndo tem ndo, mas tem esse espaco de discussao né?
Os seminarios né? Mas reflexdo so reflete quem quer realmente refletir.
Quem acha importante e tudo mais. Quem ndo acha t&4 passando batido.
Porque ndo é incentivado. Tanto que 0o meu seminario foi sobre isso, porque
eu tava sentido falta, meu seminario foi sobre professor reflexivo. E nds
como futuros professores parar e observar o que a gente tem feito se tem
refletido, entdo eu tenho sentido falta disso, desse espagco” (Mébnica, 8°
periodo 2014, A, 6 meses de atuacao).

Conforme salientam Gatti et al. (2014), o PIBID proporcionou, nos ultimos anos, um
aumento significativo de pesquisas na area da Educacdo, j& que oferece oportunidades de
trabalho na escola, que é um espaco rico de fenémenos que podem ser relatados, analisados e
prescritos. Dessa forma, o PIBID acaba por estimular seus jovens e entusiasmados bolsistas a
publicarem as suas impressdes e resultados de trabalhos realizados no ambiente escolar.

Tendo isso em mente, demos sequéncia aos questionamentos anteriores e perguntamos
se os licenciandos tém sido estimulados a pesquisarem sobre o0 ensino, tanto da Educacdo em
si, como do ensino de Biologia. Mesmo que a maioria tenha negado esse estimulo, aqueles
que confirmaram se interessar pela pesquisa em ensino depois de entrar no PIBID sdo uma
prova de que o Programa tem aberto um novo leque de oportunidades, j& que a maioria dos
licenciandos estdo mais acostumados com a pesquisa em Ciéncias Bioldgicas. Jorge confirma

essa tese:
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“Sim. Eu, por exemplo, queria pesquisar sobre a importancia da escola ter
um laboratorio, porque os alunos ndao tem uma relagdo assim com um
laboratério nos anos iniciais, e vocé vé que eles sdo doidos pra ter um
contato com um laboratdrio. Entdo essas coisas que acontecem no dia-dia la
no PIBID, da uma vantagem pra gente fazer uma pesquisa ou algo assim né?
mas sempre tem alguma coisa que estimula a pesquisar algo. Por mais que a
gente ndo faga tanto, atividades de pesquisa deveriam ser feitas mais. Mas
sempre tem” (Jorge, 11° periodo 2014, A, 30 meses de atuacao).

Juvenal argumenta, na mesma linha de raciocinio, explicando que depois de algumas
experiéncias que veio realizando no PIBID, acabou por se interessar em um tema da area da

Educacdo. Em sua fala ele é enfético ao dizer que:

“Sozinho também, porque bateu, eu gostei desse ‘trem’ de ludicidade, eu
pesquisei e procurei muito artigo pra fazer isso.. foi até um projeto de
estagio. Foi no estagio | e quando passei pro estagio Il apliquei ele, e gostei
muito. E como a escola era um projeto pra uma turma, eu ampliei ele, mas
ndo ficou tdo grande como eu queria, mas eu comecei a gostar do assunto,
das varias didéaticas diferenciadas que o professor pode ter. além daquela
mesmice do quadro, dai eu mesmo comecei a gostar do assunto pela situacao
em si. Que eu vi e gostei daquilo’ (Juvenal, 9° periodo 2014, C, 24 meses de
atuacéo).

Dério novamente tras o valor dos seminarios nesse processo. Ele até evidencia uma
situacdo que demonstra certa atencdo com as tematicas que envolvem a educacdo, como a
diferenca entre a aula planejada e a aula executada. Parece que nos seminarios ele tem sido

estimulado a pesquisar sobre esse e outros temas.

“Até nesses seminarios que a gente da, a gente é estimulado a pesquisar, pra
voce falar 14 pra galera vocé tem que ta sabendo do assunto né? E... as vezes
0 que acontece é o seguinte, vocé planeja uma aula e tal, pensa que ela vai
funcionar e quando vocé chega la vocé ndo consegue motivar a turma, entao
vocé tem que buscar uma coisa diferente né? E as vezes a gente tem que
pesquisar essas metodologias diferentes pra ver se atinge o interesse dos
alunos” (Dério, 8° periodo 2014, C, 24 meses de atuagao).

As demais falas demonstram certa desmotivacdo quanto ao tema de pesquisar sobre
educacdo. Susane culpa a falta de tempo e a sobrecarga das atividades. Para ela, essa
limitacdo, apenas nas atividades de regéncia na escola, impossibilita a ampliacdo para outras

atividades que seriam mais interessantes de ser trabalhadas no PIBID:
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“Nado da& tempo (risos). A gente ja ta sofrendo o que um professor sofre,
porque ele fica la bitolado corrigindo prova né? E trabalha em varias escolas.
A gente tem a escola e a UFV pra gente dar conta. Tem discussfes, mas a
gente ndo pde no papel. Ndo da tempo” (Susane, 10° periodo, A, 26 meses de
atuacdo).

Raul diz que entrou entusiasmado para pesquisar no ensino. Mas foi no andamento das
atividades do PIBID que se desmotivou completamente. Ele culpou a organizacao e a falta de
autonomia que os licenciandos tém perante a supervisora da escola. Parece que o PIBID, em
algumas escolas, utiliza o licenciando como um “quebra galho”. Acreditamos que isso se da
pela diferenca cultural entre as instituicbes — universidade e escola — que historicamente se
distanciaram; portanto, como ja mencionamos anteriormente, a universidade espera que haja
formacdo na docéncia para seus académicos, enquanto que as escolas esperam destes a
resolugdo imediata de problemas praticos ocorridos em seu cotidiano (AMBROSETTI et al.,
2013).

“Eu tinha vontade bastante de fazer pesquisa em ensino, mas ai aparece
alguns entraves ali que te desanima em fazer uma coisa tdo diferente ou
entdo fazer uma pesquisa. Eu tinha muita vontade de fazer, mas eu néo
fiz, porque eu vi que era mais comodo seguir um modelo que era
proposto do que tentar fazer uma coisa e receber um ndo. As vezes a
gente tinha que se enquadrar no que era colocado, corta muito a
autonomia, entdo a escola no come¢o foi bastante dificil trabalhar la
(ESCOLA B) porque a gente precisava trabalhar no laboratorio mas a
gente era sempre submetido aos professores. Se a professora néo fizesse
nada a gente ndo podia fazer, e as vezes a gente planejava uma coisa que
poderia ser adiantado ou alguma coisa ali, e ndo dava pra fazer porque
a escola ndo liberava assim. E aqui foi mais por vocé querer fazer alguma
coisa e a coordenacao, supervisora ndo achar que tava legal. E eu acho que
se a gente ndo pegar uma ideia e lapidar, tentar melhorar ela acho que isso
desestimula bastante. E ndo s6 eu, mas 0s meus amigos outros bolsistas
gue eu ja conversei também, muitos deles principalmente os calouros
tdo muito desestimulados. Porque eles entraram num pique achando
gue o PIBID ia ser uma coisa muito legal, mais dindmico diferente do
gue eles poderiam ter numa sala de aula com 40 alunos e sairam assim,
desestimulados achando que o programa poderia oferecer mais coisas
em si ou entdo por parte da coordenacdo e supervisao também” (Raul,
10° periodo 2014, B, 13 meses de atuacao).

Nos destaques da resposta de Raul, podemos notar a critica relacionada a gestdo do
programa. Parece que ha um tipo de pressdo que limita a liberdade que os licenciandos
deveriam ter na criacdo e elaboracdo de suas atividades em conjunto com a supervisora da

escola. Indo ao encontro dessa ideia de Raul, de que os académicos tiveram suas expectativas
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frustradas em relagdo ao ingresso no programa, Mdnica também afirma ter entrado motivada
com a pesquisa em ensino, mas depois de algum tempo, teve sua expectacdo drasticamente
reduzida. Mdnica culpa o descaso com o seu projeto, que foi descartado pela supervisora do
PIBID, como um dos motivos de seu desanimo com o programa. Alias, isso parece ter

deixado Monica bastante chateada:

“No inicio sim, mas depois ndo. Porque a gente pesquisou eu fiz projeto e
ndo deu em nada, ai eu “ah s6 pediu pra eu fazer pra ter alguma coisa pra
colocar no relatorio final”. Mas eu acho que ndo. Pesquisar na educagdo, no
PIBID ndo. Eu tenho é outros espagos dentro da biologia, mas no PIBID
ndo” (Ménica, 8° periodo 2014, A, 6 meses de atuagéo).

Para finalizar essa parte, Magda afirma que os seminérios estimulam mais as
discussdes sobre os temas educacionais. O que consideramos ja ser um avanco, devido ao
pouco espaco que os curriculos de licenciatura reservam para essas discussdes (GATTI;
NUNES, 2009; DINIZ-PEREIRA, 2011). Todavia, ela sugere que as discussdes se fizessem

sobre a pratica de ensino que os licenciandos desenvolvem nas escolas.

“Nao muito. E... Assim, o que a gente j& foi estimulado mais é saber sobre 0
CBC, sobre 0... PCN, mas fora isso assim a gente ndo tem mais muito o que
estudar além disso assim. Eu acho que as vezes poderia ser uma coisa que
poderia passar mais sobre o ensino em si. Apesar que 0S seminarios eles
vieram justamente pra isso. Porque a partir do seminario isso dai foi suprido
com isso. Esses seminarios eram sobre educacdo, entdo cada um tinha que
pesquisar alguma coisa sobre ensino e trazer pra reunido e com isso a gente
debatia sobre o assunto. Entdo é um método de reflexdo sobre esses temas”
(Magda, 10° periodo 2014, A, 28 meses de atuacao).

Novamente retornamos ao ponto: a modalidade dos seminarios é interessante,
entretanto por essa ser recente ainda, cabem melhorias a serem feitas. Entre elas, estd o
aperfeicoamento do incentivo a reflexdo; o incentivo dos coordenadores a atividade de
pesquisa sobre o cotidiano dos licenciandos; o incentivo dos coordenadores aos supervisores
para que esses deem mais autonomia aos licenciandos na realizacdo de seus trabalhos e por
fim, uma melhoria na gestdo do cronograma, para que haja mais espago para outras atividades

além da regéncia e fungdes inerentes a essa.

5.3.2 Transposicao didatica: Um desafio para o PIBID
Como um dos objetivos do nosso trabalho consiste em verificar se o PIBID contribui

para a articulacdo entre teoria e pratica, necessarias a formacdo dos docentes, supomos que
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seria necessario verificar se os licenciandos “tém evidenciado a necessidade de tornar os
contetidos que aprendem na universidade, mais assimilaveis quando se aplica nas escolas”.
Pedimos que eles exemplificassem na resposta algum momento de suas praticas que teriam
percebido essa necessidade.

Partindo das ideias de Chevallard (1991) e Forquin (1993), procuramos analisar se 0s
espacos de vivéncia do PIBID favorecem de alguma maneira o desenvolvimento de
proposicdes didaticas e epistemoldgicas inspiradas autores desses autores. O primeiro defende
a nogdo de “transposi¢do didatica”, considerando que os saberes de referéncia das Ciéncias,
oriundos de pesquisas e producbes académicas passam por uma série de transformacGes até
que de fato possam se tornar ensinaveis. O segundo entende o espago escolar como produtor
de saberes proprios e, portanto, capaz de selecionar, organizar, rotinizar e didatizar os
conhecimentos a partir dos saberes cientificos de referéncia.

A resposta para a pergunta foi praticamente positiva para todos os entrevistados. Em
alguns licenciandos, notamos maior preocupacdo com o0 tema, e como pedimos para
exemplificar, alguns contaram experiéncias interessantes nas quais, utilizando-se do
conhecimento adquirido na universidade, tiveram que adequa-lo aos niveis cognitivos dos
alunos das escolas.

Dério, por exemplo, enfoca a amenizagdo dos “termos técnicos” usados na academia.
Quando perguntado se ja sentiu a necessidade de tornar os conteddos mais assimilaveis ao

conhecimento dos alunos, ele respondeu:

“Demais. Entdo, aqui a gente fica muito acostumado a termos técnicos, né?
Entdo as vezes vocé ta dando aula e vocé ta falando termos técnicos demais
€ 0s meninos comecam a “voar” e vocé nao sabe porqué. O bom que eu, com
as turmas que eu tive até hoje, eu consegui uma relacdo bem préxima com os
alunos e eles tem liberdade de parar a aula e questionar. Mas quando ndo tem
esses alunos que ndo tem essa liberdade, sdo mais retraidos e tal, vocé
percebe que eles tdo “voando”, entdo vocé tem que voltar atrds e tornar
aquilo mais inteligivel pros alunos e... A maior dificuldade sdo os termos
técnicos né, que a gente tem quase que estudar a matéria de novo de um jeito
mais simples, pra tentar passar pros alunos” (Dario, 8° periodo 2014, C, 24
meses de atuagdo).

Essa constatacdo de Dario nos leva a pensar que, na sala de aula, os licenciandos tém a
compreensdo tacita do conceito de docéncia académica. Essa se dd mais voltada para as
atividades realizadas na universidade, nos cursos de formacgdo, nos quais os licenciandos

apresentam para 0s seus colegas de turma seminarios com resultados de pesquisas, artigos
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cientificos e projetos, todos esses com uma forte carga cientifica, formal, e repleta de termos
técnicos (SELLES; FERREIRA, 2009).

Todavia, quando os licenciandos se inserem na sala de aula, percebem que o
aprendizado académico e a lingua® que falam sdo avancados demais para a compreensdo dos
alunos da Educacdo Basica. Observam que € muito mais facil apresentar um seminario na
universidade sobre um tema de Biologia no qual seus colegas estdo a par da compreensao do
assunto.

E somente quando os licenciandos passam a cursar as disciplinas pedagogicas e
ingressam em atividades de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado, quando se iniciam
reflexdes mais sistematicas sobre a realidade da escola e do ensino de ciéncias e biologia
(SELLES; FERREIRA, 2009).

Provavelmente, o PIBID acaba servindo como esse espago de vivéncia em que 0S
académicos passam a fazer tais reflexbes mais aprofundadas acerca das maneiras de
transformar os contetidos cientificos a serem ensinados nas escolas. Confirmamos isso na fala

em destaque de Monica:

“Sim. Com certeza. Na préatica, né? Quando a gente chega na sala de aula
voceé olha e fala ‘meus Deus, como € que eu vou dar isso?” Ai vocé para pra
pensar como Vvocé vai passar aquilo pro aluno, entdo tem me ajudado
entdo nesse sentido” (Monica, 8° periodo 2014, A, 6 meses de atuacao).

O “para pra pensar” que destacamos na fala de Monica pode ser interpretado como um
momento em que, apos ter um contato prévio com a escola, ela percebe a necessidade de
transformar e adequar seus conhecimentos para a realidade do aluno, o que como ela mesma
disse, o PIBID tem favorecido nesse processo.

O PIBID pode representar uma vantagem adicional, resultando em uma maior
agilidade de perceber a necessidade de se adequar os conteidos aprendidos na universidade.
Isso se deve porque o Programa garante mais tempo de imersdo no ambiente escolar e
também pela precocidade dessa inser¢cdo, j& que no nosso caso em especifico —
PIBID/Biologia da UFV — o programa coloca alunos na escola a partir do 3° periodo do curso,

muito antes da vigéncia dos estagios. Sobre esse aspecto, Susane faz uma analise interessante:

“Eu te falei isso no comeco, de saber reduzir e de saber expandir o contetdo,
até pra nao ficar um ensino mediocre também né? Se eu dou aula de
matematica pro Ensino Medio e fico ensinando dois mais dois pra ele? Entéo

83 «Lingua” esta aqui em sentido metaférico, fazendo mencéo a linguagem cientifica.
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eu tenho que saber avancar. E essa era a minha dificuldade. Por ter contato
com gente, vocé acaba aprendendo, agora se SO visse 0s estagios eu vou
sofrer e os meus alunos também, porque teoricamente eles vao ser
minhas cobaias. E ndo vai ter um professor me acompanhando, entéo eu
acho que isso ajudou” (Susane, 10° periodo, A, 26 meses de atuacao).

Susane evidencia a orientagdo que é dada no PIBID, a qual acreditamos ser mais
intensificada que nos estagios, j& que no programa O SUpervisor assume um COMpPromisso
formalizado de atencéo aos académicos, coisa que nos estagios nem sempre ocorre (LUDKE,
2013).

Além disso, Susane traz para discussdo algo importante: o contato prematuro no
PIBID facilita para que o licenciando ndo inicie sua regéncia somente quando estiver no
estagio. Porque o planejamento e execucdo do conteddo pode representar um empecilho
comum aos professores em formagdo. Por isso, se 0 estagio supervisionado é o Unico
momento que o licenciando tem para praticar isso, provavelmente tera dificuldade de aprender
pelo curto tempo que o estagio proporciona.

Outra vantagem da expansdo de tempo na escola que o PIBID proporciona é que 0s
académicos passam a conhecer mais a fundo a realidade da escola, e assim terdo mais
conhecimento das adequacdes que devem fazer nos conteidos que ensina aos alunos. Raul,
por exemplo, ilustra um exemplo rico: no PIBID, ele teve a oportunidade de escolher junto
aos professores o livro didatico, e por isso pode perceber qual o livro mais adequado com o

contexto de trabalho:

“Sim. E a gente vé que isso é extremamente importante, o livro didatico ele
traz coisas que sdo muito basicas, e a gente tem que as vezes adaptar até
mesmo ao livro didatico. Igual mesmo, la na escola eles colocaram na lista
pra receber o livro Amabis que ¢ um material muito rico, mas em
termos de complexidade os alunos ndo conseguiriam acompanhar. Ai a
gente ja tem que pegar o conhecimento que a gente ja sabe ao longo da
graduacéo, tentar reduzir ele a0 maximo e tentar passar de uma forma
bem dindmica. E gostar também né? Porque ndo adianta tentar enfiar na
cabeca do aluno uma coisa. Ele tem que gostar do que ele faz, se vocé ndo
propor uma coisa dindmica ele vai achar aquilo uma coisa muito chata e ndo
vai se dedicar e a aula vai ficar uma coisa bastante ruim assim” (Raul, 10°
periodo 2014, B, 13 meses de atuag&o).

Constatamos que Raul esta tdo ciente da necessidade de adequar os conteudos a
realidade na qual se situa, que ele préprio se mostra capaz de julgar a escolha do livro didatico
para 0 publico da escola em que ele atua. Isso reforca o papel do PIBID na apropriacdo da

cultura escolar por parte de seus envolvidos.
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A questdo da escolha do livro didatico, considerado por Raul como complexo demais
ao nivel de compreensao do publico da escola (ESCOLA B) choca com outra realidade desse
estabelecimento, que segundo informagbes dos licenciandos possui um publico com
conhecimento incipiente em Biologia e muita dificuldade nessa disciplina. Carmen também é
positiva quanto a pergunta sobre as necessidades de adequacdo de conteudos, mas por ela
também trabalhar no mesmo estabelecimento que Raul, se mostra desapontada com o baixo

nivel dos alunos e o com o “tanto” de contetido que ela tem que adaptar:

“Sim. A gente tem que adaptar né? Estudar muito, porque da a impressao
que eu nunca fiz biologia (risos). Eu t6 estudando muito agora... E questio
de um nivel muito baixo I, entdo vocé tem que adaptar. Eu dou aula no
ensino médio, mas a nivel de sexto ano. Eu dei uma aula 14 uma vez, é,
de, foi minha aula bimestral [exigéncia da coordenagéo]e a visdo critica
da supervisora foi que minha aula tava alto nivel. E eu falei assim, eu
me recuso assim, dar uma aula de ensino médio? Vamos dar aula de
quinto ano, sexto ano. Ai foi tranquilo, de coisa basica... Basica, basica...
Tive que abaixar, tinha que abaixar. Pra mim foi tranquilo, eu achava
melhor, o conteido reduziu... Mas fica assim 6, vocé ndo fica satisfeita,
dé& uma aula de ensino médio? Certas coisas vocé deixa pra 4, porque, por
questdo do tempo, questdo também que o menino ndo t4 nem ai. Entdo, falar
uma coisa la ndo adianta, entra num ouvido e sai no outro... Ndo compensa”
(Carmen, 10° periodo 2014, B, 27 meses de atuacao).

Magda trabalha em outra escola, e também confirma as necessidades de adequar 0s
contetdos as necessidades dos alunos. No seu caso, ela destaca 0s equivocos entre 0s
contetidos que aprende na universidade e os mesmos que ensina na escola. Notamos certa
preocupagao de Magda em relagdo aos conteudos que ela diz que sdo “ensinados errados” no
ensino basico. Com relacdo a esse posicionamento de Magda, cabe ponderar que ndo sdo 0s
contelidos que estdo errados, mas o fato de existirem diferencas significativas entre o0s

conhecimentos académicos e escolares, principalmente no que diz respeito aos seus objetivos.

“Sim. E porque na escola, a gente aprende algumas coisas de maneira errada.
E s6 quando a gente chega na graduacdo que a gente percebe isso. Entéo
sempre quando eu vejo que eu vou ensinar um contetdo desse tipo, e que as
vezes até eu mesma na escola aprendi de uma maneira errada, eu tento
mudar essa informacdo pra ndo da uma informacédo errada pra eles, porque
eu acho isso um erro sabe? Apesar de vocé ter que simplificar e tal, eu tento
simplificar o que eu tenho que falar, claro, assim explicar pra eles “olha
gente, é assim, assim e assim, mas o que ocorre de verdade ndo é isso, € de
uma maneira diferente, mas vocés vao aprender assim agora porque € 0
basico pra vocés”, sabe? Porque eu acho, isso assim ¢ uma das formas que
eu acredito. E fora isso também com o conteldo que eu tenho todo aqui [na
graduacéo] ele ajuda muito quando vocé vai pegar uma aula depois pra...
dar, porque as vezes vocé ndo precisa ficar lendo o livro inteiro, tudo que
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vocé tem que fazer. vocé ja pega um contetdo e vocé j& lembra assim o que
que é” (Magda, 10° periodo 2014, A, 28 meses de atuacao).

Os conhecimentos académicos, por mais proximos que estejam das ciéncias de
referéncia “sdo produzidos em meio a finalidades proprias das diferentes instituigdes
universitarias, as quais orientam a escolha, a organizacdo e a transformacdo dos
conhecimentos cientificos a ser ensinados” (MARANDINO et al., 2009, p. 93).

Portanto, da mesma forma sdo 0s conhecimentos escolares, pois possuem suas
particularidades que o diferem dos conhecimentos cientificos, além de servirem para outra
finalidade. Desse modo, destacamos o carater de producdo propria de saberes, fendmeno da

cultura escolar. A esse respeito, Marandino et al. afirmam:

Esse mesmo exemplo também nos permite entender que, para além dos erros
usualmente encontrados nos livros didaticos, existe uma especificidade e
uma originalidade nos conhecimentos produzidos para fins de ensino na
educagdo basica. Por fim, serve para redimensionarmos tanto a formagdo
inicial quanto nossas atividades de formacao continuada, j& que a profissdo
docente, antes compreendida como um espaco de simples “reprodugdo” de
conhecimentos simplificados, passa a ser reconhecida em seu carater criativo
de transformacdo dos conhecimentos cientificos e académicos em
conhecimentos escolares (MARANDINO et al., 2009, p. 94).

Em outra fala, Jorge expbe outra questdo interessante e que ja foi bem discutida no
referencial tedrico: a precariedade com a qual os professores formadores conduzem 0s cursos
de licenciatura. Como ja é sabido, os professores universitarios das areas de Ciéncias
Bioldgicas sdo especialistas em areas especificas (Boténica, Zoologia, Biologia Celular,
Parasitologia, Ecologia etc.), portanto pouco conhecem a realidade de ensino para qual esta
formando seus académicos para atuarem no ensino basico (DINIZ-PEREIRA, 2011).

Esses professores, em sua maioria, ensinam as disciplinas com um grande foco
positivista, técnico, bacharelesco e cientifico. Sua influéncia parece tanta, que incentivam a
valorizacdo da pesquisa em detrimento do ensino. Jorge expde seu ponto de vista sobre tal
situacdo praticamente dando uma sugestdo para 0 curso seguida de desabafo, quando
perguntado se nota a necessidade de transformar os conteddos da universidade mais

assimilaveis na escola:

“Eu acho assim, a gente tem que aprender complexo, pra gente saber pelo
menos o basico depois né? Mas as vezes a gente aprende s6 0 complexo e o
basico a gente ndo sabe. Entdo eu acho assim, na formacao de professores
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pelo menos no curso de biologia, ele deveria ter todas as matérias com
um cunho assim voltado pra pratica de ensino né? No ensino
fundamental e médio. Porque as vezes vocé aprende la uma coisa que
nao tem necessidade do aluno de ensino médio saber e vocé chega 14 e
acaba falando aquilo e acaba complicando a vida do menino todo. Entéo
acho que tinha que todas as matérias ter um momento ali que vocé
aprende o que deveria ser passado no ensino médio ou fundamental de
uma maneira assimilavel de passar isso” (Jorge, 11° periodo 2014, A, 30
meses de atuacao).

Concordamos plenamente com Jorge em sua afirmacdo de que um curso de formacéo
de professores de Biologia e Ciéncias deveria integrar de maneira mais consistente a vertente
pedagdgica e de ensino de tais areas. 1sso é uma caréncia dificil de ser sanada, tendo em vista
a supervalorizacdo da pesquisa no ambiente universitario. Mas acreditamos que, em relacéo
aos saberes cientificos aprendidos na universidade, € somente na vivéncia da Cultura Escolar
que tais saberes se perpetuam como atividades de docéncia escolar, que é o resultado de um
acumulo de saberes e experiéncias. Este pensamento colabora para a ideia de Selles e Ferreira
(2009) de que a docéncia seja uma profissao aprendida.

Com a mesma assimilacdo sobre os professores formadores do curso, Juvenal se
mostra preocupado com o mau exemplo que esses profissionais dao frente os licenciandos de

Ciéncias Bioldgicas. Juvenal fez a seguinte afirmacao na resposta:

“Sim. Olha, eu acho que tem muitos professores aqui da biologia que
poderia trabalhar o conteldo de uma maneira muito mais diferente, que eles
néo trabalham e vocé fica com medo de se tornar um professor daquele jeito,
iSS0 que eu penso. VVocé vé o professor sem nenhuma didética, que vocé fica
pensando ‘meu Deus!’. Quando eu dava mais aula no quadro, na primeira
escola que eu tava, eu tinha a semelhanga com os professores que eu tenho
aqui. Acho que eu falei, falei, falei, ndo dei nenhuma pratica. Pra eles
pegarem essa aula eu poderia ter levado alguma coisa diferenciada pra eles.
Entdo eu acho que muitos professores aqui precisam melhorar a didatica
deles e eu fico tentando fazer alguma coisa diferente das aulas deles.
Dependendo do conteudo que eu dou eu sempre pesquiso antes 0 que eu vou
fazer, entendeu? Igual, tem uma aula de fotossintese, eu pesquiso uma
prética, uma aula diferenciada, algo que pode levar ele pra fora da escola...
Sempre pesquiso o que eu posso fazer de diferente do que a professora ja da.
Por que que eu vou dar aula no quadro? Eu penso assim” (Juvenal, 9°
periodo 2014, C, 24 meses de atuagéo).

Todavia, notamos que no caso de Juvenal, em especifico, a ma postura didatica de
alguns professores formadores do curso serve como motivacdo para que o licenciando faga

diferente, faca melhor. Supomos que isso se deve pelo contato que esse licenciando tenha tido

com os alunos na escola.
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A partir do momento que Juvenal passou a vivenciar a complexidade e os desafios do
fazer pedagogico em um ambiente em que os alunos o reconheceram como professor, ele
acabou por assumir-se como tal, adquirindo a responsabilidade sobre a imagem que gostaria
de passar aos discentes. Compreendemos que esse processo pode ser expresso pelo conceito
de “referéncias experienciais”, cunhado nos estudos de Diniz-Pereira e Fonseca (2001).

Podemos observar que foi no contato com a escola e com os retornos dados pelos
alunos que Juvenal passou a se preocupar mais com sua didatica. Também, percebemos um
fator pessoal muito forte na fala de Juvenal: quando perguntamos se foi com o PIBID que ele

percebeu essa necessidade de transposicdo didatica, ele afirmou da seguinte maneira:

“Sim, o PIBID me fez abrir os olhos pra coisas que tava fechado antes, eu
comecei com bolsa do PIBID depois de dois anos de eu fazendo o curso. T
quase formando, s6 tem mais um ano. E eu era bem parado com isso, aula
tinha que ser no quadro... ndo era pra levar nada diferenciado... ai vocé vé
que os alunos ja acham chato e eu ja penso nisso ‘Xii, 0S meninos ndo vao
gostar disso nao’. Agora eu sempre penso algo da faixa etaria deles. Antes
eles tavam me cobrando muito aula de informatica, € eu no meu ensino
meédio eu ndo tive aula de informética, na minha escola tinha e a gente era
doido pra ir. Entdo isso eu proporcionei pros alunos. Aulas diferenciadas que
eu ndo tinha” (Juvenal, 9° periodo 2014, C, 24 meses de atuacao).

A vista do que extraimos por meio dessa pergunta, podemos esbocar respostas aos
nossos questionamentos iniciais da seguinte maneira: o PIBID parece favorecer ao
licenciando um espaco fecundo para que este perceba as necessidades de transformar em
conhecimentos mais assimilaveis, o que aprende na universidade. Todavia esse & um processo
complexo em que se mesclam a cultura escolar e a transposicdo didatica, propostas por
Forquin (1993) e Chevallard (1991) respectivamente. Ambas se complementam e o PIBID
por favorecer um periodo mais longo de imersdo na escola, pode servir como um

potencializador do processo de construcdo da pratica de docéncia escolar proposta por Selles e
Ferreira (2009).

54 O PIBID no processo de insercdo e de aprendizagem da cultura escolar do
magistério

Objetivando investigar se o PIBID contribui para que os estudantes de licenciatura se
insiram na cultura escolar do magistério, por meio da apropriagdo e da reflexdo sobre
instrumentos, saberes e peculiaridades do trabalho docente, realizamos perguntas relativas a:

aprendizagem sobre normas e regimentos internos da escola, relacionamentos com os atores
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das escolas — diretor, professores, supervisores, demais funcionarios e alunos —, principais
aprendizagens obtidas, e condicionantes do trabalho docente - salario, carga horaria, namero

de alunos por turma etc.

5.4.1 Insercéo no ambiente da escola

Com o intuito de compreender mais o PIBID nos processos de insercdo do académico
no ambiente escolar, utilizamos de uma indagacdo na qual se levanta uma série de
informacdes relativas as maneiras como o licenciando se encontrou no ambiente escolar e
quais aprendizagens vivenciou nesse momento.

Para isso, fizemos a seguinte pergunta inicial: “O que vocé julga aprender das
experiéncias que vivencia na escola, no ambito do PIBID? Exemplifique”. A principio,
esperavamos obter questdes inerentes ao significado que o contato com a escola representava
no cotidiano desses académicos; ao funcionamento do estabelecimento; a aprendizagem da
gestdo da escola; e a compreensdo das normas e regimentos internos, dentre outros aspectos
funcionais.

Percebemos que alguns licenciandos citaram ter aprendido no PIBID alguns topicos da
rotina do estabelecimento como o PPP da escola, distribuicdo de notas, gestdo escolar etc.
Alguns licenciandos afirmaram ja ter visto esses tdpicos nas disciplinas de instrumentacéao e
estagio supervisionado dadas no curso de graduacdo. Diante disso, notamos que foi no PIBID
que a aprendizagem desses topicos se tornou mais intensificada, provavelmente por questfes
levantadas anteriormente, como por exemplo, a expansdo de tempo que o programa garante na
escola e a precocidade de acesso a esses elementos do contexto escolar.

As respostas a este item foram muito diversificadas. Um dos licenciandos enfocou que
0 mais marcante no programa séo as relagdes pessoais proporcionadas pelo PIBID, como por
exemplo, o contato direto com os professores e a importancia de manter a proximidade
amistosa com os alunos. Todos esses aspectos podem ser considerados fundamentais para a

aprendizagem da docéncia pelos licenciandos. Sobre isso, Tardif afirma que:

Do ponto de vista profissional e do ponto de vista da carreira, saber como
viver numa escola é tdo importante quanto saber ensinar na sala de aula.
Nesse sentido, a insercdo numa carreira e 0 seu desenrolar exigem que 0s
professores assimilem saberes praticos especificos aos lugares de trabalho,
como suas rotinas, valores, regras, etc (TARDIF, 2002, p.70).
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A fala de Jorge elucida bem essa contribui¢cdo do contexto escolar com a formacéo e
identificagcdo com a docéncia. Percebemos que essas relagdes possibilitam que Jorge comece a

Se enxergar como professor:

“Ah, a gente aprende muito. Bastante, porque vocé ja comeca a lidar com
aquela relagdo com os professores, vocé ja é visto como professor as vezes
né? As vezes os alunos te chamam de professor, 0s outros professores te
tratam como professor, entdo voceé ja acaba se inserindo ali no meio ja. Entdo
vocé vé os problemas que acontecem na escola, todos os diversos problemas,
e isso faz a nossa insercédo ali dentro da escola, como professor” (Jorge, 11°
periodo 2014, A, 30 meses de atuacao).

Os demais licenciandos destacaram aprendizagens relativas aos aspectos regimentais
do estabelecimento de ensino, que ainda concordam com a ideia de Tardif (2002) mencionada
anteriormente, na qual afirma que saber conviver no ambiente escolar é tdo importante quanto
saber ser professor.

Outros licenciandos expuseram a contribuicdo das disciplinas do curso de Ciéncias
Bioldgicas, Instrumentacdo e Estagio Supervisionado, como auxiliares na assimilagdo de
elementos da cultura escolar do magistério, além do PIBID. Para esses académicos, a
participagdo no programa serviu tanto para intensificar a compreensdo do funcionamento da
escola como para perceber que é necessario aprender mais sobre isso. Nos casos de Dario e

Maonica, vemos esses exemplos:

“Ah, d& pra aprender um pouquinho da gestdo né? Acho que intensificou
depois que eu fiz o estadgio né? Passei a prestar mais atencdo, né? Nessas
coisas. As funcdes ali, né? Acho que a gente acaba entendendo mais o qué
que cada funcéo ali faz, o qué que a supervisora ali faz. Qual que é a funcao
de cada um ali. E, eu acho que é isso” (Dério, 8° periodo 2014, C, 24 meses
de atuagao).

“Olha, o PPP, 0 CBC eu passei a conhecer mais nas instrumentagoes... ai no
PIBID a gente teve um contato no inicio porque a gente teve que fazer um
relatério, de tudo isso né? Ai eu tive que fazer um resumo entre aspas sobre
0 CBC, mas enfim, que ndo me ajudou muito, mas eu tive que fazer, e eu
passei a conhecer mais um pouco. Mas assim ndo tem esse contato direto
ndo, o que eu aprendo sobre a dindmica da escola é que sala de professor ndo
é lugar de ficar (risos) € o que eu mais tenho escutado la. (risos)... Entdo
assim, o que eu tenho aprendido é isso, sobre a dinamica mesmo da escola. E
eu acho que pra professor eu ainda sei muito pouco em questdo do diario, de
notas, de plano de aula essas coisas assim eu ainda sei muito pouco”
(Ménica, 8° periodo 2014, A, 6 meses de atuacao).

Percebemos que Dario ressalta que quando cursou o estagio e durante o PIBID passou

a observar mais 0s aspectos inerentes a gestdo e funcionamento da escola, enquanto que
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Maonica, apesar de ter tido certa carga de conhecimentos sobre isso, ainda se considera leiga
em alguns pontos e acredita ter compreendido mais sobre o dinamismo da rotina docente.

Cabe destacar que observamos que as aprendizagens adquiridas pelos licenciandos
sobre o funcionamento, a gestéo e as rotinas das escolas, estdo ligadas ao contexto no qual se
encontram inseridos. Por exemplo, até aqui notamos que os licenciandos que consideraram ter
adquirido tais aprendizagens da cultura escolar estdo alocados nas escolas A e C.
Provavelmente, isso decorre do fato da direcdo e dos professores supervisores serem mais
abertos e bem mais prestativos no apoio a inser¢do dos bolsistas do PIBID de Ciéncias
Bioldgicas da UFV nesses estabelecimentos.

Constatamos isso porque os académicos que estdo na ESCOLA B, parecem ter tido
problemas de incentivo por parte dos funcionarios da escola, principalmente por parte da
professora supervisora, que pouco contribui na aprendizagem referente a cultura escolar do

magistério.

“[...] em termo de reuniBes da escola a gente poderia ter sido chamado, e isso
ndo foi feito, era uma coisa mais dos professores e eu senti falta da gente
participar mais da escola assim. Isso poderia ter sido melhor, sabe? Por
exemplo, eu ndo participei de nenhuma reunido da escola, nem de
planejamento de nada. S6 as reunides que a gente marcava com a
supervisora ou a diretora ou com a professora mesmo. N&o teve uma coisa
assim que te desse aquele contato, sabe? E por exemplo a questdo de diario,
0 que a gente aprende de diario é o que a gente vai atrds. Porque também néo
foi passado, sabe? Se a gente ndo querer, ndo sai nada” (Raul, 10° periodo
2014, B, 13 meses de atuacao).

Raul expbe o desejo de ter participado de alguma reunido de professores e ou conselho
de classe, 0 que é tido como um momento muito rico, por se tratar de uma atividade de
socializacdo entre os profissionais da escola e principalmente por ser um evento legitimo que
pode evidenciar aspectos importantes relativos a cultura escolar do magistério. Sobre a

importancia e riqueza dos conselhos de classe, Oliveira e Machado afirmam:

O Conselho de Classe € um espago educativo gerador de ideias, que devera
dar conta de importantes questdes didatico-pedagdgicas, possibilitando,
assim, aprendizagem efetiva a todos os alunos e ao professor uma reflexédo
da sua propria pratica. Ao refletir sobre seu proprio trabalho, o professor tera
oportunidade de construir novas teorias, nOvVos esquemas e Nnovos conceitos,
adquirindo um novo olhar pedag6gico que se refletird no espaco de sala de
aula (OLIVEIRA e MACHADO, 2008, p.18).
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De acordo com as autoras, julgamos que o momento de socializagdo com o0s
professores experientes serviria como grande aprendizado aos professores em formacao, até
mesmo para que esses percebessem como a reflexdo da prépria prética € feita, ou se realmente
é realizada nas escolas. O PIBID seria um bom meio de possibilitar isso, caso ndo houvesse
impedimentos.

Esse impedimento ao acesso dos bolsistas do PIBID, em alguns espagos de
socializacdo na ESCOLA B, é relatado por Helena. Quando perguntada sobre as
aprendizagens obtidas na escola no ambito do PIBID, ela destaca o pouco contato com 0s
elementos de funcionamento escolar e a restricdo de convivio que passa a ter com a professora
supervisora. Ela ainda revela que os bolsistas do PIBIB ndo podem nem ao menos frequentar

a sala dos professores durante o recreio:

“Porque o PIBID vamos dizer, ndo tem muito esse convivio com o
funcionamento da escola, né? O PIBID tem mais contato com a professora
s6. E o que eu aprendi no estagio I, no inicio eu achava que estagio | ndo
servia pra nada[...] Nao, a gente ndo participa disso ndo, a gente tem contato
mais s6 com... a professora que € supervisora. A gente € até proibido de
entrar na sala dos professores na hora do recreio, em “algumas escolas”, a
gente ndo pode entrar” (Helena, 8° periodo 2014, B, 13 meses de atuagao).

Entendemos que essa série de empecilhos narrados na ESCOLA B dificulta a
aprendizagem de elementos da cultura escolar do magistério por parte dos licenciandos que
trabalham no estabelecimento. Se ha uma relacdo arbitraria por parte dos professores da
escola, ou principalmente da professora supervisora, € esperado que haja certa dificuldade dos
licenciandos de se identificarem com os docentes da escola, o que ndo favorece uma
identificagdo positiva com a profisséo.

Fizemos um questionamento referente ao contato inicial que os licenciandos tiveram
na escola, baseando-nos nas ideias de Diniz-Pereira e Fonseca (2001), Selles e Ferreira
(2009), Névoa (2009) e Lidke (2013), que concordam com a maior atencdo que merecem 0S
licenciandos no momento de “inducdo profissional”. Para esses estudiosos, o contato inicial ¢
um momento marcante e que pode fazer toda a diferenca no entendimento do que seja
profissdo docente pelo resto da vida do professor.

A principio, notamos nas nossas categorias de analise alguns indicadores marcantes.
Dos 9 académicos licenciados pudemos extrair opinides referentes a dificuldade de insercéo,
facilidade de insercdo, apreensdo e preconceito na insercdo e, por fim, o fato de alguns ja

terem sido alunos na escola em que se inseriram atualmente como bolsistas do PIBID.
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Relativo aqueles licenciandos que demonstraram facilidade de inser¢do no campo
profissional, no ambito do PIBID, encontramos o apoio dos funcionarios da escola e a
afinidade pela docéncia como fatores favorecedores da insercdo. Nesse grupo encontram-se,

Magda e Jorge:

“Ah, como eu sempre quis mesmo ser professor, tipo minha mae é
professora ai eu sempre gostei de ficar indo na escola sabe? Envolvido nisso,
entdo pra mim ndo foi muito assustador, ndo tive medo assim ndo” (Jorge,
11° periodo 2014, A, 30 meses de atuac&o).

“A primeira vez que a gente chegou a gente foi muito bem recebida, foram
as duas supervisoras da escola que receberam a gente e fizeram reunido pra
falar sobre o programa, sobre o que que elas queriam do programa, pra falar
desse conhecimento da escola em si, pra conhecer toda a escola. Tanto a
estrutura quanto o corpo docente assim, tudo mais, entdo pra mim foi muito
boa, a experiéncia assim, quando eu cheguei foi. Eu achei” (Magda, 10°
periodo 2014, A, 28 meses de atuacdo).

Em ambas as situacGes, os licenciandos ndo enfrentaram adversidades que gerassem
traumas quanto a insercdo no ambiente escolar. Nesse caso, como afirmam Selles e Ferreira
(2009, p. 56), citando Monteiro (2001), “o periodo dedicado ao aprendizado da profissdo
imprime importantes marcas na construcdo de uma identidade docente”, servindo como uma
espécie de “ritual de passagem” que modifica as percep¢des dos licenciandos e permite a eles
as possibilidades de interacdo com os diferentes sujeitos que participam do processo de
aprender e ensinar, sendo que esse “rito” pode ser considerado um momento “estratégico na
formagao”.

Obtivemos mais outros dois depoimentos de facilidade de inser¢éo escolar no contato
inicial. A diferenca desses é que se tratam de ex-alunos das escolas em que hoje trabalham
como bolsistas do PIBID. Para Dario e Monica, houve uma excelente receptividade de seus

ex-professores e até mesmo surpresa por parte de alguns.

“Nessa atual? Entdo, eu ja estudei nessa escola, né? Meu primeiro contato
foi como aluno, estudei até a oitava série, depois eu vim pra estudar em
Vicosa e tal, no centro, e depois eu voltei pra 14 agora como bolsista do
PIBID. E o contato foi muito bom assim, porque os professores que téo 14 ja
me deram aula quando eu tava l4, entdo gostam muito de mim. E os
funcionarios, por eu morar la, todo mundo me conhece, entdo eu tenho uma
total liberdade (risos)” (Dario, 8° periodo 2014, C, 24 meses de atuacao).

“Foi extremamente magico! Porque eu fui fazer o PIBID na escola que eu
estudei, de 5% ao 3° ano. E quando eu cheguei foi bem interessante porque eu
me via na sexta série e todos 0s meus professores ainda estavam la. E no



129

inicio eu até levava um caderninho de campo que eu anotava tudo que eu
sentia, tudo que eu observava... E no caderninho ta la anotado essa
experiéncia de voltar pra escola onde eu me formei e la encontrar 0s meus
professores e hoje ser companheira de profissdo. Ent&o pra mim foi bom esse
primeiro contato assim” (Mnica, 8° periodo 2014, A, 6 meses de atuagéo).

Pode-se notar claramente a descontracao desses académicos quando afirmam vivenciar
atualmente as experiéncias docentes no mesmo cendrio onde outrora vivenciaram
experiéncias como alunos. Esses académicos sentem mais facilidade porque comecam a
interagir com 0s mesmos atores de antes, revisitando o cotidiano a partir de um novo lugar
social, como se estivessem vendo de novo tudo aquilo que ja viveram, s6 que com outros
olhos (SELLES; FERREIRA, 2009).

Outros licenciandos demonstraram certa apreensdo no contato com a escola em que
atuam. Provavelmente, isso se deu em consequéncia de se tratar de um ambiente bem
diferente do que esses académicos estavam acostumados. Raul, por exemplo, trabalhava antes
no PIBID em uma escola rural, e, ao ser transferido para uma escola de centro urbano
(ESCOLA B), sentiu certo incomodo. Ja Juvenal se mostrou inseguro por ndo conhecer, a

época, a escola que atua hoje.

“(risos) Eu tinha um certo preconceito por ser uma escola grande assim, eu
achei que ia ser mais dificil de lidar, porque a realidade dos alunos era
bastante diferente, muitos de periferia com um temperamento bastante
agitado. Bem diferente do que eu tava acostumado na escola rural, e no
estagio que eu fiz na [outra escola]. Eu j& fui com a cabeca que ia ser mais
dificil de trabalhar, e eu fui preocupado pois como que eu ia atender numa
escola grande com mais de 37 40 alunos quase, dependendo da maioria das
vezes, e cada um com sua realidade? O que mais me preocupava era mais
essa realidade do aluno, o que o aluno ia trazer que a gente poderia socializar
ali? O que a gente poderia trabalhar trazendo o méaximo pro dia-a-dia deles,
sabe? Isso que me deixou mais assim, preocupado” (Raul, 10° periodo 2014,
B, 13 meses de atuacao).

“Nem conhecia, conheco todos os bairros aqui, mas nem sabia que tinha
escola naquele bairro. E assim, no comego eu fiquei mais apreensivo porque
é longe é distante porque eu desloco duas vezes pra ir pra escola. Entdo eu
desgasto bem, e por isso eu deixo a quarta feira exclusivamente pro PIBID.
L& eu ia, ficava a tarde inteira desenvolvendo meu projeto, e as atividades, e
a gente fazia acompanhamento, mas eu ndo conhecia a escola” (Juvenal, 9°
periodo 2014, C, 24 meses de atuagao).

Por fim, encontramos duas licenciandas que expuseram dificuldades sentidas, tanto em

consequéncia da falta de apoio dos agentes da escola (professor supervisor do PIBID,
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supervisora e direcdo da escola) quanto pela falta de interesse dos alunos da escola. Carmen e
Susane parecem ter tido problemas consideraveis no contato inicial que tiveram como
bolsistas do PIBID, nas escolas que estdo atuando agora, ambas responderam da seguinte

maneira:

“A gente foi pra escola, tinha duas supervisoras na escola e ela deixou que a
gente escolhesse em com qual delas a gente quisesse trabalhar, elas falaram
0 que a gente tinha que fazer. N&o fomos apresentados a escola. E a primeira
tarefa era produzir um relatorio conhecendo a escola. A gente ia conhecer
sem ser apresentada né? (risos)” (Susane, 10° periodo, A, 26 meses de
atuacéo).

“Decepcao. Porque eu preparei uma aula, sabe? E, acho que interessante e ai
vocé vé o descaso dos alunos ndo tdo nem ai pra sua aula, vocé pode
preparar uma ‘mega’ aula, que nada vai chamar a atencdo ndo. Dormindo,
outros com celular, ndo quer mesmo, vocé vai... Desestimula sabe? Por que
eu vou preparar uma aula melhor se ndo vai adiantar nada? Sabe? Ai vocé
vai desestimulando. Nem nas aulas praticas que a gente fez, pra falar a
verdade, a maioria ndo teve o trabalho nem de olhar no microscopio
gueriam. De olhar na bancada o material que a gente deu muito trabalho pra
fazer, ndo, uns trés ou quatro la tinham que implorar pra ir. Entdo foi uma
decepcdo” (Carmen, 10° periodo 2014, B, 27 meses de atuacao).

Susane sentiu dificuldades em preparar um relatério sem ser apresentada ao seu futuro
ambiente da escola, e Carmen parece ter tido um problema maior. O descaso de alguns alunos
da escola com a professora novata — no caso, Carmen — dificultou a realiza¢do de seu trabalho
e, portanto, deixou-a desmotivada. Esse aspecto colaborou para com um fenémeno comum,
segundo Bejarano e Carvalho (2004), que afirmam haver certa rejeicdo dos alunos em relagdo
aos professores novatos que entram nas escolas.

Quando perguntamos aqueles que tiveram dificuldades sobre quais foram as maneiras
que utilizaram para contornar tais percal¢os, o que mais se destacou foi a adaptagdo continua

ao contexto escolar. A fala de Carmen explica bem isso:

“Olha, fui me adaptando com a turma, né? Abaixei 0 nivel da minha aula de
acordo com o que eles poderiam interessar, mas s6 que entre alguns ali vocé
Vé que tem uns trés ou quatro que interessa, entdo ficam prejudicados né? Se
abaixa o nivel da sua aula em prol de uma turma que nao quer nada, mas tem
uns dois ou trés ali que tao interessados, entdo eles ficam prejudicados. Ai
fui me adaptando com a turma, do jeito que eles queriam a aula né? E
mesmo assim ta? Dificil. Dificil mesmo” (Carmen, 10° periodo 2014, B, 27
meses de atuacao).

Apesar da insatisfagdo de Carmen de ter que reduzir os conteudos trabalhados,

consideramos que isso constitui uma aprendizagem da cultura escolar, porque sera a partir do
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nivel de compreensdo dos alunos que a licencianda podera criar e adequar as melhores
estratégias de ensino possiveis - coisa que dificilmente ela teria nogdo de fazer se estivesse
apenas na docéncia académica, “dando aulas” estilo semindrio para seus colegas de

universidade.

5.4.2 O relacionamento com os atores da escola: uma vantagem do PIBID

Julgamos importante aprofundar nas questdes inerentes a cultura escolar. Desse modo,
perguntamos sobre o relacionamento dos licenciandos com os profissionais da escola entre
direcdo e professores, e principalmente com o professor supervisor do PIBID e com os demais
bolsistas, companheiros.

De modo geral, os licenciandos ndo relataram nenhum tipo de problema com o0s
profissionais das escolas em que atuam; muitos chegam até a evidenciar o carater de apoio
que recebem desses profissionais: servicais, diretores, supervisores e outros funcionarios.

Nesse sentido, trazemos algumas falas que evidenciam tais aspectos de satisfacdo dos

licenciandos com os funcionarios da escola:

“Olha, com a direcdo, tudo que a gente precisava eles ajudavam, as
supervisoras também sempre que procurava elas ajudavam, as vezes
faltavam material e a dificuldade de produzir atividade naquela hora elas
davam um jeito [...]”(Susane, 10° periodo, A, 26 meses de atuacao).

“A relacdo é bastante tranquila assim, com os profissionais da escola mais
ainda. Eles receberam a gente bem assim, ao longo do programa eles tratam
a gente muito bem [...]” (Raul, 10° periodo 2014, B, 13 meses de atuacéo).

“Na escola, é... Meu relacionamento € tranquilo, com a diretora ela me deu
aula e me conhece desde pequena, com os funciondrios também é
extremamente tranquilo [...]” (Mbnica, 8° periodo 2014, A, 6 meses de
atuacdo).

Todavia, apareceram apenas trés mengdes ao apoio dado pelos supervisores do PIBID
aos bolsistas e em situacdes de afinidade bem particulares, como no caso de Dario. Os demais
citam o didlogo como um fator forte no contorno de problemas de relacdo com os

supervisores:

“Tranquilo demais, €... A professora que t& sendo minha supervisora no
PIBID ja tinha sido minha professora. A diretora 14, sou amigdo do filho
dela, vou na casa dela, todo mundo l& eu conhego entdo a relagdo € bem
sossegada [...]” (Dario, 8° periodo 2014, C, 24 meses de atuagéo).
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“[...] a professora também eu nunca tive contato com ela, mas assim foi
tranquilo... No comego foi um pouco dificil igual ela usava metodologia de
projetos, foi dificil, mas ndo teve atrito ndo teve nada. E agora a gente
conseguiu conversar com ela muito bem, a diretora também é tranquila [...]”
(Juvenal, 9° periodo 2014, C, 24 meses de atuagao).

“E 0 relacionamento tem que ser de cooperacdo né? No ambiente
escolar, e o relacionamento sempre foi assim. De cooperacdo, de
discussao, de ideias, aceitacdo né? De algumas regras, talvez o PIBID seja
bom por isso, porque a gente tem que aprender a lidar com os outros né?
Trabalhando junto com vocé. Porque na hora que vocé for professor 1a da
escola vocé vai ter professores trabalhando junto com vocé, vai ter um
diretor, supervisor, inspetor. Entdo € isso né? Aprender a trabalhar ali em
grupo e aprender que vai ter alguém ali fiscalizando vocé e seu trabalho. E ja
ir acostumando com isso né? Toda escola tem sua regra, tem seus objetivos,
e €1iss0” (Jorge, 11° periodo 2014, A, 30 meses de atuagéo).

Apesar do destaque que Jorge deu ao afirmar que o PIBID estimula entre seus
participantes a cooperacdo e o convivio com ideias diferentes existentes dentro das escolas,
obtivemos muitas criticas sobre o relacionamento entre os professores supervisores das

escolas e os licenciandos do programa.

“[...] O professor supervisor, eu ja td assim, eu ja td6 bem decepcionada, acho
que ela ndo auxilia a gente direito ela [...]JO professor supervisor, dessa vez
pelo menos eu achei que o professor € muito relaxado. Tudo que ele tinha
que fazer ele passava tudo pra gente. Entdo a gente tinha que ficar por conta
de tudol...]Jeu acho muito errado, porque a Unica coisa que eu via ele
fazendo, todas as aulas, era sentar na sala e mandar os alunos fazerem um
resumo do livro. Entdo assim, eu acho que os professores supervisores do
PIBID tém que ser melhor selecionados. Porque eu acredito assim, a didatica
do professor influencia muito na aprendizagem do aluno [...]” (Magda, 10°
periodo 2014, A, 28 meses de atuacdo).

“[...] A relagdo com o professor supervisor, sim. No inicio tinha reunido que
eu saia quase chorando, porque era “uma pra 14 e duas pra ca” né? Ela sente
muito superior, até hoje eu sinto essa... Tipo assim, ela acha que a gente é
mandado dela, ‘faz isso, faz aquilo’, né? Que a gente s6 tem o PIBID
[...]”(Helena, 8° periodo 2014, B, 13 meses de atuacéo).

“[...] Com a supervisora & um relacionamento que ndo é dos melhores, faltou
assim, integracdo, intimidade, faltou aproximagéo, faltou mais... Faltou tudo.
Te falar a verdade faltou, sabe? Eu ndo tinha liberdade de é... ah, porque
vocé ndo liga? Liberdade pra ligar pra casa dela, ela atendia assim, muito
mal as vezes, atendia crua, seca e despachava [...]” (Carmen, 10° periodo
2014, B, 27 meses de atuacao).

“[...] agora com a supervisora é tranquilo até um certo ponto. Como pessoa
ele deve ser 6tima, mas como supervisora eu sinto que ela usa a gente pra
fazer o que ela ndo quer mais fazer. A gente da opinido, mas é a dela que
vale, entdo a gente ndo tem muita liberdade, muita autonomia, ndo tem.
Entdo assim, tem sido complicado, meu pensamento € que ela vé a gente
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como se fosse aluno de sexto ano dela. E trata a gente igualzinho. Ela ja
chegou a falar isso, “Nossa! Vocés parecem meus alunos de sexto ano, tem
que falar com vocés igual a gente fala com eles”. Isso me deixou
extremamente chateada, eu de chegar e ndo querer ir pra l4, eu estressada.
Mas, nesse ponto tem me prejudicado bastante assim [...]” (Méonica, 8°
periodo 2014, A, 6 meses de atuacao).

Notamos que as criticas estdo sempre relacionadas a falta de apoio, a imposi¢do dos
supervisores que acaba tirando a autonomia de trabalho dos licenciandos e, por ultimo,
notamos também o desmazelo que alguns supervisores tém para com os académicos do
PIBID. Tudo isso contribuindo para que haja um distanciamento entre 0s supervisores e 0s
bolsistas, o que consideramos grave, uma vez que o licenciando sente uma grande
desvalorizagéo de seu trabalho logo em sua primeira insercéo na escola.

Quando perguntamos se esse convivio contribuiu para a aprendizagem do trabalho
docente, a maioria dos licenciandos considerou que apesar dos imbréglios, o relacionamento
proporcionado pelo PIBID na escola contribui muito para a aprendizagem da profissao
docente.

Notamos que na maior parte das falas, os académicos relataram a importancia de
conviver com pessoas que pensam diferente. Provavelmente se referindo as supervisoras das
escolas, os licenciandos disseram interpretar essa divergéncia de opinides como sendo
naturais dos processos de socializacdo de qualquer profissdo, e, portanto, muito ricas de
sentido, ja que é muito esperado por eles que quando forem atuar nas escolas, encontrem

situacdes parecidas, sendo o PIBID um antecipador dessas experiéncias.

“Contribui. Mesmo que minha supervisora pensa diferente, isso contribui
porque vocé ja aprende a lidar com a diferenga né? De pensamento ali na
escola na &rea de ser professor. Entdo isso contribui porque vocé sai do
PIBID e vai pra escola ja sabendo que vocé ndo vai s6 encontrar pessoas que
pensa igual vocé. SO pessoas que cooperam também, pode ser que tem
alguém la que ndo coopere, entdo vocé tem que aprender a lidar com isso0”
(Jorge, 11° periodo 2014, A, 30 meses de atuacao).

“Contribui. Aprender a lidar com outras pessoas diferentes da gente,
irresponsaveis, que ndo ta nem ai pras coisas, eu acho que contribui muito.
Porque vocé vai enfrentar isso numa escola se vocé for trabalhar. Tem
professores que ndo tdo nem ai. Entdo acho que... contribui sim. Contribuiu
muito pra mim sim” (Helena, 8° periodo 2014, B, 13 meses de atuacao).

“Serve. Toda experiéncia até mesmo negativa, contribui. Sabe, vocé vé que
tudo ndo sdo s6 flores né? Sdo coisas que vocé vai topar, dificuldades é
comum, eu acho que esse tipo de dificuldade ¢ comum na educacdo,
principalmente de escola publica. Entdo serviu pra isso, de experiéncia pra
vocé saber o lado bom e o lado ruim da historia né? Sempre contribui”
(Céarmen, 10° periodo 2014, B, 27 meses de atuacao).
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Os licenciandos consideram aprender no PIBID as mesmas situagdes de
relacionamento interpessoal que esperam ter quando estiverem atuando como profissionais
nas escolas. Nas falas dos entrevistados, 0 que mais chama a atencdo é a similaridade da
afirmagdo que se sintetiza na frase “vou encontrar pessoas na profissdo que pensam diferente

e terei que me relacionar bem com elas”. Tanto nas falas anteriores, como nas falas seguintes:

“Sim. Com certeza. Essa questdo de conviver a gente vai fazer diretamente
depois de formado nesse contexto social mesmo. E a relagdo entre os grupos
ali é muito importante porque se um grupo néo trabalha bem o trabalho ndo
vai sair legal. E a gente como docente a gente tem que aprender a trabalhar
em grupo, individual e ter um relacionamento bom [...]” (Raudl, 10° periodo
2014, B, 13 meses de atuacéo).

“Com certeza. Porque quando eu me formar e for trabalha numa escola eu
vou saber como lidar com tudo né? Entdo assim, por mais que eu nao
concorde com muitas coisas a gente tem que saber lidar com isso (risos).
Entdo eu acho que isso vai ser uma coisa que vai ser bom pra mim também,
contribui sim, bastante” (Magda, 10° periodo 2014, A, 28 meses de atuagao).

A fala de Juvenal é uma das mais marcantes, talvez porque exponha uma viséo critica
gue demonstre mais experiéncia e maturidade, e ilustre bem a compreensédo que ele e outros
licenciandos tenham da possibilidade de aparecer tanto coisas boas como divergéncias no

ambiente escolar, e por essas questdes ndo estarem relacionadas unicamente com a escola:

“Tem. Vocé vé que em todas as profissdes vocé vai ter aquela pessoa que vai
te desmerecer, ndo vai gostar de vocé ali, e vai ter aqueles que vocé vai
gostar muito. Igual antes de estudar na UFV eu trabalhei, e tinha tudo que
tem numa escola. Tem professor que vai 1a, s6 pra dar a aula dele, ele
realmente ndo gosta da profissdo que ta. E a partir do momento que ele falar
com vocé que € um professor iniciante pra falar que a profissdo dele é ruim
ele vai falar. E vai ter aqueles que vao falar que “eu adoro ser professor, eu
adoro o carinho dos meninos quando eu ando na rua e eles me chamam de
professor”. Entdo tem o lado bom e o lado ruim e isso contribuiu pra minha
Vvisdo que eu ndo tinha antes” (Juvenal, 9° periodo 2014, C, 24 meses de
atuacéo).

De modo geral, podemos concluir que o PIBID possibilita uma intensificacdo da
dimensdo relacionamento profissional, e que induz os licenciandos a enxergarem iSSo como
parte do processo de socializacdo na profissdo, ja que proporciona tanto experiéncias boas
como ruins, contribuindo para que os licenciandos percebam nas relacdes interpessoais da

escola os elementos comuns & todos os tipos de profisséo.
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Sobre o relacionamento com os alunos da escola, todos os licenciandos afirmaram ter
uma convivéncia favoravel e tranquila. O mais recorrente foi a afirmacdo de que os
licenciandos buscam ter uma relacdo de proximidade e de amizade com os alunos, e
consideram isso a maneira mais adequada, haja vista o retorno que recebem dos discentes.

Essa foi uma das maiores aprendizagens que eles relataram:

“Eu aprendi que a gente tem que ter uma relagdo mais proxima com 0s
alunos, nao pode ser aquela coisa ‘o professor € isso aqui, o aluno € isso ali’.
Eu acho que o professor tem sim que ter uma relagdo mais proxima com 0s
alunos que... O ‘trem’ rende” (Dario, 8° periodo 2014, C, 24 meses de
atuacéo).

Alguns ressaltaram compreender bem o momento pelo qual os alunos estdo passando;
isso provavelmente porque os licenciandos sdo jovens, estiveram a pouco tempo na escola
como alunos e compartilham do mesmo universo em que se encontram os alunos, seja nas
redes sociais, nas musicas nos esportes ou em outra infinidade de itens que compdem a
cultura atual.

Jorge, por exemplo, se mostra compreensivel com os problemas que fazem parte das
salas de aula em que ele atua na escola pelo PIBID. Ele critica a maneira como o sistema de
ensino € modulado, dizendo que a progressdo continuada € uma das maiores responsaveis

pelas dificuldades existentes entre professor e aluno:

“A relacdo com os alunos é muito boa, e ruim as vezes também mas eu acho
que néo por culpa do professor ou s6 também do professor né? Eu acho que
no caso a gente ta tendo aprovacao automatica, e diversas outras coisas que
ddo muito direito aos alunos, que ddo muita liberdade talvez. E acaba
prejudicando o processo de aprendizagem. E as vezes por isso prejudica a
relagdo do professor com o aluno, porque as vezes o aluno ndo tem muita
obrigacdo mas o professor tem. O professor tem que fazer o aluno aprender
aquela matéria, tem que dar recuperacdo, tem que fazer de tudo pra ele
aprender, o professor tem que manter a sala organizada, e os alunos eles nédo
tem que nada (risos). Entdo o professor fica um chato na sala de aula e as
vezes 0 aluno ndo entende isso. Entdo as vezes fica dificil a relagdo professor
aluno ali por causa disso. Mas o PIBID traz isso e com o tempo a gente pode
melhorar a relagdo com os alunos” (Jorge, 11° periodo 2014, A, 30 meses de
atuacao).

Raul ja d& mais enfoque na participacdo que os alunos tém nas atividades, dando

retorno de sugestdes e criticas, e considerando que isso é fundamental para a sua
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aprendizagem como profissional docente, até porque o convivio com os alunos, segundo o

licenciando, tem sido mais facil que com os demais funcionarios da escola:

“Nossa, muito boa (risos). Com os alunos tem sido mais facil que com os
professores e supervisores. Assim, com os alunos eles gostam bastante das
atividades, eles demonstram isso, chegam e perguntam que dia vai ser a aula
de novo, que dia que vou fazer uma atividade. Eles chegam e perguntam
iss0. Depois eles chegam e falam que foi legal que poderia ter feito assim,
assim e assado. Dando sugestdes também, sabe? Isso que eu acho mais legal
sabe? Vocé faz seu trabalho e ainda ganha uma sugestdo. Algumas vezes
isso aconteceu. E vocé vé que com isso surtiu algum efeito, e isso é legal.
Dai vocé trabalha em cima do que ele falou também, e ele sente valorizado”
(Raul, 10° periodo 2014, B, 13 meses de atuacao).

Parece haver uma grande aceitacdo dos licenciandos do PIBID pelos alunos das
escolas em que estes atuam. Comprovando isso, alguns licenciandos evidenciam o tom de
parceria que existe com os alunos das escolas e, portanto, julgamos esse fato um resultado

positivo. Sobre isso, Susane afirma:

“Nao foi ruim, eles de certa forma respeitava, a gente quando a gente pedia
pra ndo fazer bagunca. A supervisora saia da sala de aula enquanto a gente
tava dando aula, eu acho que é meio pra gente aprender a ter dominio da
turma mesmo, eu ndo grito. Eu simplesmente calo e falo, “vocés ja sabem
né?” e eles mesmo que se controlam. Eu aprendi a ndo ser tdo ma, porque a
gente esquece que a gente ja passou por isso, a entender a dificuldade deles
porque € a primeira vez que eles tdo vendo aquele contetdo” (Susane, 10°
periodo, A, 26 meses de atuacao).

Monica destaca que o relacionamento com os alunos da escola a estimula a buscar
outras estratégias de resolucdo de problemas de comportamento. Moénica expde a divergéncia

que tem com a supervisora em relacdo a isso:

“Ah, boa! Eu gosto demais daqueles meninos (risos). Apesar de ter quer ser
obrigada a fazer uma coisa que eu ndo faria, eu ndo facgo, entendeu? [...] Por
exemplo, eu t&6 dando aula, e supervisora que é a professora deles chega no
laboratério e 0s meninos sentam do jeito que eles quiserem. Aif a supervisora
muda todo mundo de lugar, e isso me revoltou extremamente. Ela me pediu
pra sempre fazer isso... Ndo fiz nunca mais. Os meninos fazem bagunca?
Fazem, mas eu vou tentar resolver aquilo ali de uma outra forma. E eu ndo
gosto de invadir o espaco deles, assim né? Meu relacionamento com eles é
bem tranquilo eu ndo fico impondo nada, se ndo quiser... Enfim, a gente
tenta resolver de outra forma... Parece que eles gostam de mim. E eu gosto
muito deles” (Monica, 8° periodo 2014, A, 6 meses de atuacao).
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Por fim trazemos a fala de Juvenal que explana sobre o reconhecimento que tem dos

alunos da escola em que trabalha no &mbito do PIBID. O carinho e consideracdo que recebe

dos alunos é marcante para Juvenal, e provavelmente serve para potencializar sua identidade

docente:

“Entdo, boa. Os meninos me veem na rua e falam “ei professor” eu sou
tratado como professor e ndo como bolsista, por eu ser trabalhar no extra
turno eles me chamam de professor. Foi tdo engracado que alguns alunos ja
me chamaram de senhor, e foi por respeito mesmo. E & sempre tem aquelas
meninas que a gente brinca mais, porque as meninas sdo mais carinhosas que
0s meninos, entdo quando a gente chega 14 elas abragam, puxam mais o saco
(risos). Mas tem meninos também que quando veem na rua cumprimentam”
(Juvenal, 9° periodo 2014, C, 24 meses de atuacao).

O simples tratamento que Juvenal recebe dos alunos dentro e fora da escola, sendo

chamado de professor, ja é o suficiente para agir como uma referéncia experiencial, pois o faz
reconhecer o carater identitario da profissdo (DINIZ-PEREIRA; FONSECA, 2001).

Outros académicos também ressaltaram o dialogo como uma importante meio de

aproximacdo do aluno, e afirmaram ser essa uma das maiores aprendizagens que as

experiéncias do PIBID proporcionaram até entao.

“Eu gosto de conversar bastante com o aluno, mais até que com o contetdo.
Porque o conteudo ele vai moldando pra trabalhar o que o aluno tem
também, sabe? Mas se vocé ndo tiver uma relacdo boa, vocé também nao
sabe o que ele quer aprender, entre aspas. Mas € nessa relacdo que vocé
consegue saber o que ele t& precisando. Ai vai mais que ser s6 um bolsista
em treinamento, ai vocé tem uma relagdo um pouco maior, uma relagdo mais
proxima. Como se vocé fosse um professor e um amigo ali do aluno. E eu
acho isso legal. O que eu senti falta na relagdo da supervisora com os alunos.
De um tempo pra cé isso tem melhorado essa relacdo, ndo sei se quando a
supervisora viu a relacdo que eu e a outra bolsista tinha com os alunos, mas
ela mudou um pouco a relacdo dela com a gente e dela com os alunos”
(Radl, 10° periodo 2014, B, 13 meses de atuacao).

Nessa fala anterior de Raul, realcamos a parte final em que ele expressa uma

aprendizagem obtida pela supervisora, a partir do momento em que passou a observar o

relacionamento que os académicos tinham com os alunos das escolas. Posteriormente, a

supervisora também mudou sua maneira de se relacionar com os alunos, e isso parece ter

favorecido na aprendizagem de todos. Destaca-se aqui um exemplo de formacao continuada

dos professores das escolas, que é um dos objetivos do PIBID (CAPES, 2013).
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Maonica ressalta que aprendeu muita coisa com os alunos da escola onde atua, e foi na
aproximacao e amizade que construiu com os alunos que percebeu o potencial daqueles
considerados “perdidos” pelos professores da escola, passando a desenvolver a forma de olhar
individualmente para cada aluno. Quando perguntada sobre quais aprendizagens obteve dessa

relacdo professor aluno, ela respondeu:

“Com 0s meninos? Tudo, tudo (risos). Porque quando eu cheguei la tinham
uns alunos que ja eram taxados de bagunceiros, taxado de ndo aprendem
nada... S&o burros... S6 que ndo foi isso que eu vi. Com o contato com eles
eu percebi que ndo, eles tém muita coisa a oferecer, que de repente com um
aluno vocé vai ter que trabalhar com uma diferente forma, de um outro jeito
porque ele aprende de tal jeito, entdo isso tem me ajudado muito a olhar pra
cada aluno ali. Pra chegar em todos. Entdo eu cheguei la e a supervisora me
disse de alunos ja desacreditados mas que comigo tém as melhores notas.
Isso me ajuda quando eu for professora a ver o que cada aluno tem de bom e
pode oferecer. Entdo eu tenho aprendido muito assim, esses alunos ndo séo
ruins, mas eles podem ter muita coisa a oferecer” (Ménica, 8° periodo 2014,
A, 6 meses de atuacdo).

A questdo do respeito é bastante recorrente na fala dos licenciandos. Dessa maneira, nos
parece que o PIBID proporciona um espacgo fecundo para que o0s seus envolvidos aprendam a
lidar com as relagdes humanas de maneira intensificada. Esse resultado pode ser
compreendido a partir dos estudos de NoOvoa (2009), ao afirmar que € na escola que se
desenvolve o “tacto pedagodgico” ja que a docéncia ¢ uma profissdo que ndo se pode separar
completamente as relacGes profissionais das relacGes pessoais. Sobre isso, NOvoa assevera

que:

O tacto pedagdgico. Quantos livros se gastaram para tentar apreender este
conceito téo dificil de definir? Nele cabe essa capacidade de relagdo e de
comunicacdo sem a qual ndo se cumpre o acto de educar. E também essa
serenidade de quem é capaz de se dar ao respeito, conquistando os alunos
para o trabalho escolar. Saber conduzir alguém para a outra margem, o0
conhecimento, ndo estd ao alcance de todos. No ensino, as dimensoes
profissionais cruzam-se sempre, inevitavelmente, com as dimensdes pessoais
(NOVOA, 2009, p.176).

Inferimos que o tacto pedagdgico, além de ser um conceito complexo, ainda é muito
dificil de ser reproduzido em um ambiente académico. Portanto, é na escola que se tém todos
os subsidios de relagdo humana para sua aprendizagem e aperfeicoamento. Concluimos que
no PIBID, o licenciando pode aperfeicoar algumas dimensBes relacionais inerentes a
docéncia, e, a partir dai, consegue encontrar esse “meio termo” necessario, de modo que o

permita ser amigo € ser professor ao mesmo tempo, no contexto em que atua. Apesar de
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considerar que isso seja uma tarefa dificil, pelo menos nas experiéncias do PIBID o
académico ja pode ir se despertando para isso, e assim ir se adaptando e criando novas

maneiras de consolidar sua postura como professor.

5.4.3 As aprendizagens obtidas pelos licenciandos com a experiéncia

Quase ao final do nosso roteiro de entrevistas, fizemos uma pergunta abrangente na
intencdo de que o licenciando entrevistado sintetizasse, da melhor forma possivel, se as
experiéncias que ele vivenciara no PIBID teriam sido importantes para sua formacédo. Nesse
sentido, fizemos o seguinte questionamento: “O que vocé tem aprendido com a experiéncia do
PIBID de forma geral? Tem valido a pena? Exemplifique”.

Notamos que todos os 9 entrevistados consideraram que a experiéncia no PIBID valera
muito a pena. Alguns ainda ressaltaram que, apesar de alguns transtornos, aprenderam muito
no programa. Percebemos também a valorizacdo da experiéncia. Em quase todas as falas, a
palavra “experiéncia” ¢ mencionada, o que confirma uma das nossas hipéteses iniciais de que
0 PIBID teria se tornado um locus de aquisicdo de experiéncia na docéncia, no ambito da
universidade.

Nas categorias construidas, relativas a essa pergunta, encontramos a “vivéncia do
cotidiano escolar do professor”. Nessa, os académicos sublinharam que, no PIBID, passam a
conhecer de perto a rotina do trabalho dos professores e o funcionamento do meio que 0s

circunda. Confirmando isso, Magda, Helena e Jorge afirmam:

“Olha, tem valido muito a pena, eu gosto muito do PIBID, assim, eu acho
gue todos os alunos que formam na licenciatura deveriam formar passando
pelo menos um pouco pelo PIBID. Porque eu acho que vocé conhece a
escola no geral, vocé conhece a estrutura da escola, o funcionamento da
escola, vocé conhece varios funcionarios, como que funciona tudo ali.
Vocé conhece como que é a sala de aula, a realidade, ndo s6 na teoria, foi
muito importante, foi de grande valor assim, o tempo todo que eu tive no
PIBID foi muito bom pra mim [...]” (Magda, 10° periodo 2014, A, 28 meses
de atuacao).

“Ah, apesar de tudo né? Eu acho que valeu a pena sim... Porque vocé
conhece a rotina de uma professora como que ela né? Administra todo o
contetido, que agora sdo sO duas aulas de biologia no ensino médio, vale a
pena sim! [...]” (Helena, 8° periodo 2014, B, 13 meses de atuagao).

“[...] Entdo é importante ter o programa. Entdo de forma geral a gente
aprende que a escola precisa de muita mudanca, o PIBID também, eu acho
que o grande problema de tudo é um problema de gestdo, muitas vezes mal
feita, no programa e na escola. Na escola é mais do governo mesmo, 0
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governo faz muita exigéncia, o professor tem carga horaria muito
grande, muita coisa pra cumprir, ganha pouco. E no PIBID a gente vai
tendo tudo isso, vocé vai vendo o que que um professor passa, seu
supervisor no caso” (Jorge, 11° periodo 2014, A, 30 meses de atuacdo).

Como o aluno passa a vivenciar o cotidiano docente através do PIBID, ele comeca a se
dar conta se a carreira de professor é a que realmente busca. Nessa dire¢do, observamos outra
categoria que se destacou, que foi a “ajuda na escolha pela profissao docente”. Para ilustrar, a
seguir evidenciamos as falas de Helena, Jorge e Magda:

“[...] E uma experiéncia boa... Tem sim enriquecido minha parte né? Se eu
qguero continuar mesmo na licenciatura tem enriquecido muito, eu
recomendo, na verdade eu acho que todo licenciando deveria passar pelo
PIBID, pra ter essa experiéncia antes de formar, antes de ir pra uma sala de
aula” (Helena, 8° periodo 2014, B, 13 meses de atuagao).

“[...] E também vocé vé se vocé ta preparado ou ndo pra ser professor,
porque as vezes vocé acha que ser professor € uma coisa e quando vocé ta na
escola vocé percebe que é muito diferente tem muita coisa pra lidar e vocé
vai ver se vai dar conta ou ndo” (Magda, 10° periodo 2014, A, 28 meses de
atuacéo).

“[...] E cansativo ser professor, entdo muitas vezes o PIBID deve desanimar
os alunos. Mas prepara a gente pra gente ja saber disso [...]” (Jorge, 11°
periodo 2014, A, 30 meses de atuacao).

Uma categoria com menor expressdo, mas ndo menos importante, foi a que o
licenciando afirmou ter aprendido com a qual tudo que sabe de docéncia no PIBID. As falas
de Carmen e Dario confirmam isso. Os académicos destacaram que o estreitamento que o
PIBID proporcionou com a realidade da escola, foi de grande valor na constru¢do da

identificacdo que eles tém pela docéncia:

“Valeu sim. Tudo que eu passei no PIBID até as experiéncias negativas ai
que eu te falei né? Que serviu de experiéncia. Mas valeu a pena, tudo que eu
sei hoje de... Se eu entrar na sala de aula, vocé tem né? Um... Controle, vocé
tem né? Uma firmeza, uma autoridade de dar uma aula, sentido mais a
vontade € devido a isso mesmo, né? Devido a experiéncia que a gente passa”
(Carmen, 10° periodo 2014, B, 27 meses de atuacdo).

“Ah cara, de forma geral o que eu aprendi foi tudo, né? (risos). Tem valido a
pena. Eu acho que se um dia... A gente nunca tem certeza sobre o qué que a
gente vai fazer né? Ent&o eu acho que eu td preparado pra qualquer momento
que eu precisar dar aula eu, eu acho que eu t6 pronto. E isso eu devo ao
PIBID né? Porque quando eu entrei no PIBID eu ndo sabia nunca, eu ndo
tinha experiéncia, eu ndo sabia nem falar direito, eu era um cara da roga ai
que... na escola quando eu estudava néo tinha nenhum trabalho assim pra
vocé exercitar a oralidade e nada, e isso ai foi tudo no PIBID, quando eu
entrei no PIBID eu era bem bobo, da roga mesmo, conversava pouco, hum
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tinha dominio nenhum pra entrar num sala de aula e dar uma aula ndo. Isso
ai foi na marra mesmo que eu aprendi no PIBID” (Dario, 8° periodo 2014, C,
24 meses de atuacao).

Consideramos que esses resultados expressam elementos constituintes da identidade
docente (DINIZ-PEREIRA, 2011). Isso porque os licenciandos passam a perceber que
adquiriram uma postura de professor, e que agora, ap0s essas experiéncias, se sentem capazes
de agir como tal. Ainda que precisem praticar e vivenciar mais os saberes que adquiriram,
esses licenciandos sentem a presenca de um novo modus operandi em suas agdes, mesmo que
o conhecimento profissional docente ainda seja algo complexo de se definir (ROLDAO,
2007).

O desenvolvimento do gosto pela docéncia apos as atividades desempenhadas no
ambito do PIBID ainda aparece nas falas de dois académicos Juvenal e Raul. Ambos realgcam
a ajuda que o programa na constituicdo da afinidade com a prética profissional docente, e até

mesmo pela &rea da educacao e suas problematicas:

“Tem valido a pena... assim, é bastante gratificante poder fazer uma
atividade diferente e poder trabalhar isso com os alunos. Eu acho que vale a
pena por isso, porque vocé propde atividades novas, desenvolve e ali vocé
tem um retorno, vocé sabe se o aluno vai gostar se ele ndo vai. E o retorno na
area da educagdo é imediato, eu ndo acho que ele demora, por exemplo,
quando vocé acompanha uma turma ao longo de um ano vocé consegue ver
como ela entra e como ele sai. Entdo vocé vé o que deu certo o que ndo deu,
0 que precisa de mudanca, e o PIBID de fato proporciona isso” (Raul, 10°
periodo 2014, B, 13 meses de atuagéo).

“Tem. Eu sou daquelas pessoas gque tentam mudar, melhorar as coisas que
tdo, tipo 0 que eu vejo que da pra melhorar eu tento, faco o possivel pra
melhorar. Igual a educacdo no Brasil hoje ela é bem defasada, ai fico
pensando, “meu Deus eu como professor o que eu faria pra mudar a cabega
desses alunos?” ¢ uma coisa que antes eu ndo pensava, que agora abriu muita
porta pra mim, o PIBID nesse modo de pensar. Porque a pessoa quando entra
na licenciatura ele entra com essa cabeca, eu entrei assim, de mudar de
curso. Nao mudei, eu gostei... entdo eu acho assim que o PIBID me abriu
essa porta da educacdo, porque eu queria fazer mestrado na boténica, agora
eu quero fazer em um dos dois, 0 que eu ndo tinha antes. E foi mais isso
(risos)” (Juvenal, 9° periodo 2014, C, 24 meses de atuacao).

Portanto, podemos concluir que a participacdo no PIBID tem valido a pena para 0s
licenciandos, pela riqueza de experiéncias que esses vivenciam na escola. Ademais, esse
contato com as escolas que o Programa proporciona serve como uma importante referéncia
experiencial (DINIZ-PEREIRA; FONSECA, 2001), afinal, permite que o licenciando veja se

quer mesmo seguir na docéncia. Para finalizar, essas experiéncias reais no contexto escolar
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perpassam a docéncia académica e garantem o preltdio na aquisicdo de saberes necessarios a
docéncia escolar (SELLES; FERREIRA, 2009).

5.4.4 Influéncia do contexto escolar na motivacédo para o trabalho docente

Com as discussdes acerca dos problemas da baixa atratividade da carreira docente no
Brasil, ndo apenas no campo da universidade, mas nos contextos escolares de salarios
precarios - estrutura fragilizada e pouco apoio politico e social a classe docente (DINIZ-
PEREIRA, 2000; DINIZ-PEREIRA, 2011; GATTI; BARRETO, 2009; LUDKE, 2013) -
julgamos necessario acrescentar um questionamento que respondesse qual a influéncia que
tais adversidades exercem nos académicos, que vivenciam de perto as limitacbes dos
professores nas escolas em que atuam.

Para isso, realizamos a seguinte pergunta: “.O contexto da escola que vocé atua (o
salario dos professores, o regime de trabalho, as condi¢des fisicas e materiais da escola, a
clientela atendida, etc.), isso tudo, influencia a sua motivacdo para a aprendizagem do
trabalho docente de alguma maneira? Em que aspectos e por qué? D4 pra dar um exemplo?”.

Todos 0s 9 entrevistados confirmaram que os condicionantes elencados nas perguntas,
exercem influéncia na aprendizagem do trabalho docente na escola. Com relacao as respostas
obtidas, construimos 2 categorias de analise: influéncias relacionadas as questdes salariais e
relacionadas as questdes de contexto escolar (estrutura da escola, dificuldade com os alunos,
direcdo, supervisdo etc.). Notamos que os fatores relatados nas respostas ja levaram os
licenciandos a pensar em desistir de seguir na docéncia. Mas discutiremos isso melhor
adiante.

Destacamos que os baixos salarios da profissio exercem grande influéncia nas
decisbes dos licenciandos sobre o investimento na carreira. Por mais que isso seja um
consenso comum no cenario nacional, quando os académicos estdo inseridos nas escolas,
passam a ver de perto que o salario que os professores ganham séo irrisdrios perante as
dificuldades as quais os docentes sdo submetidos diariamente.

A importancia do PIBID na compreensdo dessa dura realidade salarial se mostra
presente nas falas preocupadas de varios académicos, entre eles Raul, Susane, e Jorge, dentre
outros:

“[...] Agora em termos de salario a gente fica bastante preocupado, porque
deveria ter uma valorizagdo muito melhor do professor, porque o professor
nao tem sido tratado como ser humano, as vezes ele é submetido a condicdes
sub-humanas assim pra dar uma aula. E no PIBID essa questao a gente vé
bastante, que o professor ndo é valorizado. Ele reclama mesmo do
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salario porque as condi¢cdes ndo sdo boas, ele tem que dar muita aula
pra conseguir sustentar a familia. Nesse aspecto me preocupa quando eu
me formar, mas assim... o fato de poder t4 com o aluno e receber o que ele
pode te trazer isso me motiva bastante [...]” (Radl, 10° periodo 2014, B, 13
meses de atuagéo).

“Da medo. Porque eu td aqui 5 anos da minha vida enquanto alguém que ta
fazendo engenharia, administragdo, contabeis... Passou 0 mesmo tempo que
eu. Ele vai ganhar mais do que eu, entendeu? Aparentemente eles vao ter
uma condig&o de trabalho melhor que a minha [...]” (Susane, 10° periodo, A,
26 meses de atuacao).

“[...] As vezes é desanimador a gente dedicar tanto por uma coisa que VOcé
ndo vai ganhar tanto por aquilo. Por mais que vocé receba coisas que nao sao
em dinheiro, mas ninguém vive sem dinheiro (risos). Entdo eu acho que
dependendo da pessoa é desanimador” (Jorge, 11° periodo 2014, A, 30
meses de atuacao).

Em outras falas, os licenciandos também se mostraram influenciados na decisdo de

seguirem na docéncia por questdes relacionadas ao contexto escolar. Muitos ressaltaram a

dificuldade de trabalho com salas lotadas, desinteresse dos alunos e excesso de cobranca de

outros setores da escola. Carmen confirma bem isso em sua fala, além dos reforgos de Raul e

Monica:

“Influencia, e como influencia! Uai em termos de estrutura da escola é muito
bom. O laboratério da escola é excelente, tem tudo pra vocé dar uma aula
bacana, excelente, s6 que... S&o os funcionarios mesmo, o supervisor é... O
contexto em geral do aluno né? O aluno ndo ta interessado, a
supervisora ndo te estimula, ai vocé vai, ah, desestimulando, sabe?
Perdendo o interesse” (Carmen, 10° periodo 2014, B, 27 meses de atuacao).

“Sim. Porque por exemplo eu sempre quis ser professor, e la no [ESCOLA
B] é bastante legal, por exemplo nas estruturas fisicas, isso deixa a gente
bastante empolgado. O laboratdrio gigante com muito recurso. Isso motiva
bastante. Mas tem coisa que desmotiva, por exemplo a gente trabalha
numa sala muito grande com uma turma de 40 a 42 alunos, e isso a
gente vé que hoje em dia os alunos ndo querem muita coisa. 1sso que
desmotiva as vezes. Mas no ponto que a gente trabalhou no PIBID
levando alguma coisa diferente isso é legal porque a gente vé que eles
gostam” (Radul, 10° periodo 2014, B, 13 meses de atuacdo).

“[...] As vezes afeta, igual eu t6 te falando... L4, as salas sio maiores e com
mais alunos, entdo eu vejo que isso € uma dificuldade muito grande. Entdo o
fato da sala ser maior e com mais alunos, eu tenho dificuldade, entdo gera
assim esse conflito e eu acho que influencia porque as vezes me desmotiva,
mas ai sempre tem alguma coisinha que eu falo ‘eu tenho que ir’... Entdo
acaba influenciando de alguma forma™ (Ménica, 8° periodo 2014, A, 6 meses
de atuagao).
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Dessa forma, como o PIBID intensifica a vivéncia na escola, os académicos também
tém a oportunidade de ver de perto as questdes que mais afetam a profissdo docente. Nesse
processo, eles também percebem que os problemas da escola ndo sao responsabilidade de seus
atores, mas também de seus representantes politicos, que muitas vezes tratam o sistema

educacional com desprezo e com discurso eleitoreiro.

5.5 Pretensoes profissionais dos licenciandos

No fechamento do nosso roteiro de entrevista, fizemos uma pergunta referente as
pretensdes profissionais dos académicos participantes do PIBID. Para tanto, perguntamos se
os licenciandos “Pretendiam prosseguir os estudos? Pensavam em atuar no magistério? Em
qual nivel de Ensino (Fundamental, Médio, Superior), e em que tipo de escola
(publica/particular)?”.

Obtivemos resultados relevantes, os quais classificamos em categorias distintas, para
assim tentarmos responder um dos nossos questionamentos iniciais, que se tratava de
“verificar se os académicos de biologia da Universidade Federal de Vigosa, participantes do
PIBID, sentem-se motivados a seguir a carreira docente”.

As categorias mais marcantes que encontramos foram trés, referentes a: aqueles que
pretendem dar aula na Educacdo Basica; aqueles que pretendem dar aula no Ensino Superior;
e aqueles que pretendem dar continuidade nos estudos, fazendo mestrado e ou doutorado®.

Na primeira, tivemos a recorréncia na fala de 7 académicos. Esses confirmaram o
desejo de atuarem na Educacdo Basica. Ndo obtivemos nimeros consideraveis que
indicassem qual o nivel, Fundamental ou Médio ou se em escola particular ou publica. O mais
marcante nessa parte foi a ideia de possibilidade de escolha. Ou seja, alguns ressaltaram que
se tivessem a possibilidade de escolher, gostariam de trabalhar em ambos os espacos, rede

publica ou privada, independente dos niveis de ensino.

“[...] E eu pretendo dar aula, Ensino Fundamental e Médio, se possivel
futuramente em Ensino Superior... ndo sei em qual, ndo tenho assim
preferéncia (escola publica ou privada), pretendo continuar a dar aula, sim.
Eu pretendo também dar aula em escola particular, se possivel, talvez porque
a gente vé a valorizacdo do professor de escola particular um pouco melhor
do que ensino publico. Mas ndo me desanima também de dar aula no ensino

8 Aparentemente, soa redundante a ideia de quem quer prosseguir nos estudos (mestrado e doutorado) ser um
grupo diferente daqueles que querem ser professores universitarios. Entretanto, ao final desse trabalho é
mostrada a diferenga sutil existente entre essas duas categorias, que foram colocadas aqui de acordo com a
categorizagdo da Analise de Contetido que realizamos.
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publico. Mas eu acho bom vocé ndo ficar s6 naquilo ali, trabalhar a vida toda
no ensino fundamental de uma escola publica, eu acho bom a gente ta
sempre mudando de trabalho, né? um tempo no Médio outro no
Fundamental, ou trabalhar com varios aos mesmo tempo. Deve ser
interessante” (Jorge, 11° periodo 2014, A, 30 meses de atuagao).

“[...] Pretendo dar aula sim, de preferéncia particular, né? Publica pode ser
que eu dé, né? N&o td descartando ndo. Mas eu pretendo atuar em escola
particular. Nao sei... Eu pretendo (risos) lecionar entendeu. Vamos ver o qué
que me aguarda ai”” (Carmen, 10° periodo 2014, B, 27 meses de atuacao).

“[...] teoricamente ndo tem como escolher, tem gente que fala ‘ah eu néo
quero atuar no Ensino Fundamental, ah eu ndo quero Médio, ah eu ndo
quero...”. Eu ndo tenho problema em trabalhar com nenhuma turma, pablica
ou particular eu ndo tenho problema embora eu saiba que na particular ha
uma maior cobranca, né? Porque eles querem resultado a todo custo. Pra
atuar no ensino superior tem que prosseguir no estudo né? E eu ndo quero
isso ndo. Agora ndo, eu quero ter o contato com a base. Até porque se eu ndo
ter esse contato com a base [...]” (Susane, 10° periodo, A, 26 meses de
atuacao).

Na categoria que se refere a dar continuidade nos estudos, fazer mestrado e doutorado,
encontramos 0 mesmo numero de recorréncias da categoria anterior: 7. O interessante é que
os licenciandos cogitaram fazer poOs-graduagdo na area de Educacdo, provavelmente por
influéncia das experiéncias que vivenciaram no &mbito do PIBID, tanto nas escolas como nos

seminarios exigidos pela coordenacao.

“Assim... Eu pretendo seguir a carreira de docente mesmo, mas eu gostaria
muito de fazer um mestrado e um doutorado antes na area da Educagdo, com
pesquisa em educacdo [...] Mas eu pretendo seguir sim, mas eu gostaria de
fazer um mestrado e doutorado antes na area da Educacéo [...]” (Ménica, 8°
periodo 2014, A, 6 meses de atuacéo).

“Mas eu pretendo seguir sim, mas eu gostaria de fazer um mestrado e
doutorado antes na area da Educacao [...]” (Carmen, 10° periodo 2014, B, 27
meses de atuagéo).

“[...] Porque eu tenho muita vontade de trabalhar em pesquisa e em
educacdo, porque eu gosto muito na parte de lecionar [...] Mas eu tenho
vontade de seguir essa carreira académica mesmo [...] E eu tenho vontade de
fazer mestrado, doutorado e um dia dar aula numa universidade, faculdade
[...]” (Raul, 10° periodo 2014, B, 13 meses de atuacao).

“Entdo, eu pretendo fazer mestrado na area da educacdo ou da boténica, se
eu passar em uma das duas eu vou ta feliz, a primeira coisa que vou tentar
depois que eu formar [...]JEntdo é isso, mestrado... mas mestrado vai ser
numa dessas duas areas” (Juvenal, 9° periodo 2014, C, 24 meses de atuacao).
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A Ultima categoria mais destacada foi referente aos académicos que pretendem dar
aula em nivel superior. Apareceram em 4 falas dos licenciandos. Acreditamos que isso se
deveu pela baixa atratividade da carreira docente no ensino basico. Entretanto, nos parece que
o0 desejo de ser professor de ensino superior apareceu também no sentido de possibilidade e
até mesmo de um projeto futuro. Os académicos ressaltaram compreender que isso se da por
um processo lento e gradual. Compreendemos que esse desejo tem a ver com o fato dos

licenciandos serem ainda muito jovens.

“[...] Nao quero ficar dando aula pra escola publica Ensino Fundamental e
Médio s6 ndo. Ah ndo, o salario é muito ruim, vocé trabalha muito, né? Nao
pretendo ficar nisso ndo, mas... (risos) sabe, eu quero melho,r né? Sei la
numa federal, uma faculdade mesmo” (Helena, 8° periodo 2014, B, 13 meses
de atuacao).

“Entdo vamos la (risos). Bom, eu tenho vontade de seguir na area, quando eu
entrei aqui na UFV meu objetivo foi e ainda é ser professor numa
universidade ou numa faculdade. Porque eu tenho muita vontade de trabalhar
em pesquisa e em educagédo, porque eu gosto muito na parte de lecionar [...]”
(Radl, 10° periodo 2014, B, 13 meses de atuacéo).

“[...] Olha, no ensino superior ndo era minha pretensdo ndo, a ndo ser que
fosse dentro da area da Educacdo, que ndo fosse assim... Zoologia, animal,
vegetal essas coisas, isso ai nem sonhando eu queria atuar. Mas se fosse
alguma coisa na area da educacdo, metodologia de projetos as
instrumentagdes ai sim, mas do contrario ndo” (Ménica, 8° periodo 2014, A,
6 meses de atuagéo).

“[...] Pra atuar no ensino superior tem que prosseguir no estudo, né? E eu
ndo quero isso ndo. Agora ndo, eu quero ter o contato com a base. Até
porque se eu ndo ter esse contato com a base, vamos supor acontece um
milagre de eu ir direto [pro ensino superior] vou dar aula de biologia celular
aqui na UFV, ai chega um coitadinho que teve uma aula horrivel dessa
matéria ou por culpa do professor que dava aula em trés escolas e nédo
conseguia mostrar o que ele precisava ver aqui pela primeira vez, eu ndo vou
saber compreender esse aluno. Eu vou simplesmente fazer igual muitos
fazem: toma matéria e se vira, 36 paginas em 1 hora de aula de uma coisa
que vocé nunca viu” (Susane, 10° periodo, A, 26 meses de atuacao).

A consciéncia de Susane demonstra uma preocupacdo com os alunos egressos de
escolas publicas, provavelmente pela realidade que estd vivenciando no contexto escolar do
PIBID. Isso se mostra positivo, ja que evidencia mais uma vez que o PIBID vem contribuindo
muito no conhecimento da realidade escolar.

O gosto pela pesquisa também se mostra presente; isso pode estar ocorrendo porque 0

programa incentiva esse processo, e a escola, como ja mencionamos, representa um ambiente
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fecundo para desenvolver pesquisas na area de ensino, tanto que na maior parte das falas
como vimos, os licenciandos destacam o desejo de seguir pesquisando no ensino.

No tocante as pretensdes profissionais dos licenciandos, de modo geral, podemos
perceber uma notéavel afinidade com a carreira docente, jA que a maioria destacou querer
segui-la como profissdo. Daqueles que afirmaram querer atuar na Educacdo Basica,
destacamos que nenhum descarta atuar no ensino publico, mesmo que almejem uma
valorizacdo melhor em instituicdes privadas.

A maioria também enfocou o desejo de aperfeicoamento profissional, como ingresso
em cursos de pds-graduacao, mestrado e doutorado, 0 que representa um aspecto positivo, ja
que além de jovens, os licenciandos do PIBID parecem perceber a necessidade de formacéo
continuada e valorizacdo profissional, pois esses titulos representariam mais acesso a
empregos melhores na area de ensino.

O desejo de ser professor de Ensino Superior deveu-se a possibilidade de trabalhar
com ensino e pesquisa, 0 que é visto com bons olhos por aqueles licenciandos que cogitaram
seguir carreira académica, além da valorizacdo salarial e o prestigio que a instituicdo
universitaria representa. Nessa parte, tambem enfocamos que muitos desejam trabalhar na
universidade com a area de Educacdo, e nenhum descartou trabalhar no Ensino Béasico até

conquistar tal meta.
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CAPITULO VI
CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa constitui-se como um estudo de caso no qual o nosso objetivo geral foi
investigar as implicac6es do PIBID no processo de formacéo inicial dos licenciandos do curso
de Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal de Vigcosa - MG. Como isso representaria
uma meta muito abrangente, organizamos o trabalho de maneira que convergisse ao eixo de
identidade profissional docente.

Nosso referencial tedrico foi construido na tentativa de estabelecer um didlogo entre a
formacdo de professores, a profissionalidade e os saberes docentes. Partindo da ideia de que a
escola é detentora e produtora de um conjunto proprio de conhecimentos, e que esses Sdo
socializados e aprendidos entre os pares que atuam na escola - professores, supervisores e
alunos - acreditamos, portanto, que a instituicdo escolar é o principal locus de formacéo
profissional docente, a qual denominados de cultura profissional do magistério, de acordo
com Novoa (2009).

Destacamos que todos o0s objetivos especificos da nossa pesquisa foram alcangados.
Conseguimos descrever detalhadamente o perfil socioecondmico dos licenciandos do
PIBID/Ciéncias Bioldgicas, aproximando esses dados de pesquisas de nivel nacional como a
de Gatti e Nunes (2009).

No tocante as aspiracBes que levaram os licenciandos a participarem do PIBID, a
busca pela obtencdo da experiéncia em sala de aula foi o resultado mais marcante. O que
demonstra que o PIBID adquiriu a alcunha de “lugar da experiéncia docente” no ambito da
universidade. 1sso representa um avanco, ja que a trajetdria académica no curso de Ciéncias
Bioldgicas antes era limitada aos laboratorios de pesquisas do bacharelado. Agora, os alunos
das licenciaturas veem no PIBID a chance de aprendizagem profissional docente, com
subsidios financeiros que também exercem um grande atrativo.

Sobre as atividades formativas que o PIBID desenvolve com os licenciandos, a
proposta dos seminarios parece ser bastante rica e inovadora, por abrir espaco para debater
temas de educacdo pouco explorados nas grades do curso de licenciatura. Atentamos que
esses seminarios reforcariam mais a dimensdo reflexiva se fossem trabalhados com os
problemas concretos que os licenciandos vivenciam das atividades que realizam nas escolas,
também servindo como um momento de socializacdo de saberes, proposto por Gauthier
(2006) e de reflexao, proposto por Schon (1995).
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Nas escolas, os licenciandos realizam as mais diversas modalidades didaticas, mas
realcamos que a influéncia do contexto € marcante nessa afirmacdo. Em algumas escolas, a
regulacdo da autonomia dos académicos parece ser recorrente, e S80 nesses mesmos espacos
que ha uma sobrecarga de tarefas escolares rotineiras colocadas pelos supervisores, que, por
sua vez, acabam por impedir que os licenciandos testem novas alternativas de ensino, como o
Programa propde. A esse resultado atribuimos a responsabilidade as diferencas culturais
existentes entre a universidade e a escola. Enquanto que a primeira vé no PIBID a chance de
formacdo profissional de seus académicos, a segunda vé no referido programa um auxilio na
amenizacdo dos excessos de exigéncias, as quais estd submetida (AMBROSETTI, et al.
2013).

Sobre a relagdo teoria e pratica, a maior vantagem do PIBID é garantir uma
antecipacao da insercdo do licenciando no ambiente escolar ao passo em que assegurar mais
tempo para que esse perceba as necessidades de adequar a linguagem cientifica a que esta
acostumado para uma linguagem mais acessivel a compreensdo dos alunos. Indo ao encontro
de Selles e Ferreira (2009), esse tipo de atividade estimula o académico a fazer reflex6es mais
sistematicas do que representa a docéncia, e, a partir de entdo, perceber que o conhecimento
merece ser transformado ao passar da universidade para a escola, como propde a
Transposicao Didatica de Chevallard (1991).

Esse maior tempo de inser¢cdo do académico no ambiente escolar também favorece a
vivéncia de varios elementos da cultura escolar do magistério de uma maneira bem mais
intensa que no estagio supervisionado. O licenciando passa a estabelecer relacdes com o0s
funcionarios da escola e principalmente com os alunos, e em muitos casos ja sendo visto
como professores. Nessa direcdo, o Programa caminha para a proposta de Diniz-Pereira e
Fonseca (2001), Tardif (2010), Névoa (2007) e Forquin (1993), que afirmam que ser
professor é aprender a se portar no ambiente escolar, incorporar a cultura da instituicdo e que
isso ganha mais significado quando é referenciado na escola.

Constatamos que o PIBID serve como um “campo de experimentagdo” da rotina
escolar. E é a partir do valor dessa experiéncia possibilitada pelo Programa que percebemos
haver uma aprendizagem dos saberes docentes referenciados em Pimenta (1999), Gauthier
(2006) Diniz-Pereira (2011). Afinal, a identidade docente se desenvolve de maneira mais
solida no contexto real de trabalho.

Sobre as pretensdes profissionais, constatamos que a maioria dos entrevistados almeja

seguir na carreira docente, o que representa um resultado positivo do Programa. Entretanto,
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reiteramos que esse aspecto ainda precisa de maior investigacdo, porque mesmo que nenhum
dos entrevistados tenha descartado atuar na Educacdo Basica provisoriamente, muitos
desejam ser professores universitarios, o que também se confirmou com o desejo dos
licenciandos de buscar o aperfeicoamento profissional em cursos de p6s-graduacdo, como
mestrado e doutorado. Sobre essa situacdo, cabe ao Estado garantir mais valorizacdo salarial e
de condicdes de trabalho aos professores, para que a docéncia na Educacdo Basica se torne
uma profissdo mais atrativa.

De modo geral, o PIBID se mostra como um programa promissor. Entretanto,
alertamos para que se dé maior atencdo a escolha dos professores supervisores, pois se espera
que esses se assumam como coformadores dos licenciandos e que, portanto, estejam abertos a
trabalhar em conjunto, incentivando a socializagdo das experiéncias realizadas nas escolas.
Esse cuidado € necessario, ja que em algumas escolas os licenciandos sentem-se
desamparados na realizacédo de alguma atividade.

O PIBID surge como um novo espaco de experiéncia docente e uma alternativa para
diminuir a evasdo nos cursos de licenciatura. Porém, o Programa precisa de alguns ajustes
para que tenha resultados mais satisfatorios nas pesquisas futuras. Para isso, deixamos as
seguintes indagacOes: Qual a alternativa para se contornar as diferencas culturais das
instituicbes envolvidas e aproxima-las mais efetivamente? Qual a importancia do professor
supervisor da escola na formacao do licenciando? O PIBID incentiva a docéncia ou a pesquisa
na docéncia? Quantos egressos do PIBID estdo atuando como professores? O que incentiva 0s
coordenadores de area a assumir as diretrizes do PIBID? Esses coordenadores sdo 0S mais

adequados para essa fungédo?
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ANEXOS

QUESTIONARIOS

Este questionario é parte da pesquisa intitulada As implicagdes do PIBID no processo de
formacéao de professores: o caso dos licenciandos em Ciéncias Biologicas realizada por Alan
Gustavo Silva de Aquino, sob a coordenagdo da professora Rita de Céssia de Alcantara
Bralna. Agradecemos a sua colaboracdo ao responder as perguntas a seguir. Destacamos que
por ser um trabalho académico, seu nome ndo sera divulgado em hipétese alguma.

1. DADOS PESSOAIS

1.1 Nome:

1.2 Sexo:
() Feminino. () Masculino.

1.3 Raga/etnia:
() Branco. () Pardo. () Negro. () Indigena. () Amarelo.

1.4 Qual a sua idade?

1.5 Cidade de origem:
() Vicgosa. () Outra:

1.6 Contatos:
Telefone: . E-mail:

2. FAMILIA

2.1 Qual a renda mensal de sua familia?
() De 1 a 3 salarios minimos.

() De 3 a5 salarios minimos.

() De5 a7 salarios minimos.

() Mais de 7 a 9 salarios minimos.

() Mais de 9 salarios minimos.

2.2 Qual é o nivel de escolaridade mais alto da sua mae?

() Néo alfabetizada. () Superior incompleto.

() Alfabetizada, mas nunca foi a escola. () Superior completo.
() Fundamental incompleto. () Mestrado incompleto.

() Fundamental completo. () Mestrado completo.

() Médio incompleto. () Doutorado incompleto.

() Médio completo. () Doutorado completo.

2.3 Qual é o nivel de escolaridade mais alto do seu pai?
() Néo alfabetizado. () Superior incompleto.



Alfabetizado, mas nunca foi a escola. () Superior completo.
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() Fundamental incompleto. () Mestrado incompleto.
() Fundamental completo. () Mestrado completo.
() Médio incompleto. () Doutorado incompleto.

() Médio completo. () Doutorado completo.

3. FORMACAO ACADEMICA

3.1 Em que tipo de escola vocé cursou o ensino fundamental?
() Somente em escola publica.

() Parte em escola publica e parte em escola particular.

() Somente em escola particular.

3.2 Em que tipo de escola vocé cursou o ensino médio?
() Somente em escola publica.

() Parte em escola publica e parte em escola particular.
() Somente em escola particular.

3.3 Qual foi a forma de conclusao do ensino médio?
() Regular. () CESEC. () EJA. () Outro.

3.4 Quantos anos vocé levou para cursar o ensino médio?
() 3anos. ()4 anos. ()5anos. () Mais de 5 anos.

3.5 Por que vocé decidiu fazer este curso? Pode marcar mais de uma alternativa.

() Para obter um diploma de nivel superior.

() Por incentivo de familias, amigos e outros.

() Para ter mais chances de emprego.

() Por falta de opcao.

() Pela credibilidade da UFV.

() Pelo salario deste profissional.

() Pela afinidade com as Ciéncias Bioldgicas.

() Porque foi o Gnico que consegui ser aprovado(a).
() O desejo de ser professor(a) de Educagédo Basica.
() Outro:

3.6 Quantas vezes vocé prestou vestibular?
()1vez. ()4 vezes.

() 2 vezes. () Mais de 4 vezes.

() 3 vezes.

3.7 Quantas vezes vocé prestou vestibular para seu curso?

() 1vez. () 4 vezes.
()2 vezes. () Mais de 4 vezes.
() 3 vezes.

3.8 Na sua familia, além de vocé, ha alguém que se dedique ou tenha se dedicado a pratica

docente.
()Sim. () Néo.
Em caso positivo, especifique qual.
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() Pai. () Conjugue/Parceiro.
() Mée. () Tio ou tia.

() Filho. () Outro familiar. Qual?
() Irméo

3.9 Em algum momento do curso vocé pensou em desistir do seu curso?
() Sim. () Nao.

Em caso afirmativo, explique o(s)
motivo(s)

3.10 Se vocé pensou em desistir, considerou a possibilidade de fazer outro curso?
() Sim. () Néo.

Se sim, qual?

3.11 Qual o periodo vocé esta cursando?
() Primeiro. () Sétimo.

() Segundo. () Oitavo.

() Terceiro. () Nono.

() Quarto. () Décimo.

() Quinto. () Décimo primeiro.

() Sexto.

3.12 Voce jarealizou, ou realiza, algum estagio curricular na docéncia?
() Sim (') Néo.
Qual o0 nome e cddigo da disciplina?

4. PARTICIPACAO NO PIBID

4.1 O que, principalmente, o (a) motivou a participar do PIBID? Marque uma op¢ao apenas.
() Experiéncia na docéncia.

() Oportunidade de pesquisa.

() Oportunidade de ter uma bolsa.

() Qutro.

Qual?

4.2 Em qual escola vocé esta desenvolvendo as atividades do PIBID? Em qual nivel de
ensino? (Ensino Fundamental, Médio ou os dois).

4.3 Ha quanto tempo voceé participa do PIBID? (ano e més) Ex: 1 ano e 10 meses.

4.4 Quais atividades listadas abaixo, vocé realiza na escola como bolsista do PIBID? Marque
todas as opg¢des que considerar necessario.
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() Acompanha e participa das atividades do professor(a).

() Ministra aulas tedricas e praticas com acompanhamento do professor(a).

() Realiza monitorias (aulas de reforco).

() Elabora atividades didaticas.

() Desenvolve material didatico ( maquetes, jogos e/ou outros meios).

() Participa do processo de avaliagdo (elaboracéo de questdes, aplicacdo e corre¢édo de
provas).

() Participa de reunides de professores, colegiados, conselhos de classe.

() Outro(os), qual(is).

4.5 Quais saberes a participacdo no PIBID/Biologia tem me ajudado a construir?

Marque todas as opc¢des que considerar necessario.

( ) Pedagdgico em geral - gestdo de classe, avaliagdo, relacdo professor-aluno, planejamento
e execucdo de aulas;

( ) Refletir e pesquisar sobre o0 ensino;

( ) Manejo de novas tecnologias;

( ) Transformar o conhecimento cientifico em contetdos didaticamente assimilaveis;

( ) Contextualizar os contetdos a realidade dos estudantes;

( ) Informar e envolver os pais;

() Organizar os espagos de aprendizagem, a selecdo dos metodos e selecédo e desenvolvimento
de tarefas instrutivas;

( ) Executar aulas com metodologias diferenciadas;

( ) Identificar-se com a escola e trabalhar em equipe;

( ) Saber atuar em diferentes contextos escolares;

( ) Conhecer o processo de gestdo da escola;

( ) Outro (0s). Qual (is).

4.6 Antes de participar do PIBID, vocé vivenciou outra(s) experiéncia(s) académica na UFV?
() Sim. () Néo.

Se sim, qual(is)?

() Iniciacdo Cientifica.

() Programa de Educacéo Tutorial — PET.
() Monitoria.

() Projeto de Extenséo.

() Projeto de Ensino.

() Outro(s), qual(is)?

4.7 Qual(is) desse(s) evento(s) vocé participa com frequéncia?
() Encontros do PIBID. () Simpdsio.

() Palestra. () Oficina.

() Congresso. () Outros. Qual?

4.8 Durante a sua atuagdo no PIBID vocé publicou algum trabalho cientifico?
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() Sim. () Néo.

Se sim, qual?
() Artigo.

() Relato de experiéncia.

() Texto em jornal ou revista.

() Estou realizando o meu Trabalho de Concluséo de Curso — TCC motivado(a) pela
experiéncia vivenciada no PIBID.

() Outros. Qual?

4.9 A sua participacdo no PIBID/Biologia tem contribuido na motivagéo para a carreira
docente? Justifique

4.10 Com relacéo ao PIBID/Biologia destaque:

Pontos positivos:

Criticas:

Sugestdes de melhoria:

Agradecemos sua atencdo e disponibilidade para participar dessa pesquisa.

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA.
1° Motivac0es e expectativas



167

Me conta um pouco sobre o que te motivou a participar do PIBID.
O que esperava aprender antes de entrar no PIBID? Quais eram suas expectativas?
Essas expectativas estdo sendo atendidas?

Atualmente, as suas expectativas mudaram ou continuam as mesmas em relacdo a sua

entrada?

Fale quantas horas vocé se dedica ao PIBID por semana?
Vocé considera essa carga horaria adequada?
...Vocé recebe orientacGes da coordenacdo para atuar na escola, certo?

Quais sdo as atividades de formacdo propostas pela coordenacdo do PIBID das Ciéncias

Bioldgicas? Vocé considera que essas atividades te preparam para atuar na escola? Por qué?

Quais as principais estratégias/dindmicas realizadas no desenvolvimento dessas atividades?
(seminérios, relatos de experiéncia, producdo de portfolios, estudos de caso didatico-

pedagogicos, discussdo coletiva, avaliacdo de pesquisas, producdo de memorial etc).
Qual delas vocé considera que tem contribuido para sua atuacdo na escola?

De que modo essas atividades sdo desenvolvidas? Por meio de seminarios, debates, estudo de

casos didatico-pedagdgicos, discussdes coletivas, etc.?
Quem participa desses encontros? Eles ocorrem com qual frequéncia?

Tem algum contetdo ou metodologia que gostaria de aprender no PIBID e que ndo lhe tem

sido proporcionado?(Por exemplo: aprender a realizar um estudo de campo; aprender a fazer
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um planejamento de uma aula de laboratorio, trabalhar com um determinado contetdo, tipo

genética, etc..).

Quiais as atividades que vocé desenvolve no contexto da escola? Exemplifique.
Vocé teve alguma dificuldade em desenvolvé-las?

A quem recorre quando precisa de alguma ajuda? E isso resolve?

... Até agora, vocé ja aprendeu muitas coisas no seu curso de Ciéncias Biologicas, nas

disciplinas, especificas ou pedagdgicas, nos estagios (se ja fez algum).

Quais os conhecimentos aprendidos no curso de Ciéncias Bioldgicas que vocé utiliza para
realizar suas atividades? (Frutos de pesquisas que vocé ja leu ou fez, objetos de experiéncias

vivenciadas).

[lustre com algum exemplo.

3° Relacdo Teoria e Pratica

Das atividades de ensino que realizou na escola vocé obteve algum retorno? Exemplifique.

Em caso afirmativo, quem (Professor supervisor, coordenador, aluno)realiza essas avaliagfes?

(Do retorno de aprendizagem dos alunos e do retorno de aprendizagem profissional).
Essas atividades de ensino realizadas na escola sdo relatadas para o grupo?
Ha alguma reflexao sobre elas?

Tém sido realizadas discussdes e reflexdes sobre o ensino de ciéncias bioldgicas na escola

bésica?
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Vocé tem sido estimulado a pesquisar sobre esse ensino? Exemplifique.

A sua participagdo e vivéncias no PIBID tém evidenciado a necessidade de tornar os
contetdos que vocé aprende na universidade, mais assimilaveis quando se aplica nas escolas?

Exemplifique.

...Sabemos que existe certo “preconceito” do bacharelado em relagdo a licenciatura na

Biologia.

Com o PIBID, vocé percebe uma maior valorizagdo da licenciatura em relacdo ao

bacharelado? (Se sim, em quais aspectos?). Exemplifique.

...Sobre a rotina da escola, vocés também aprendem como funciona o estabelecimento de

ensino.

O que voceé julga aprender das experiéncias que vivencia na escola, no ambito do PIBID?

Exemplifique.

Me conta como foi o seu contato inicial com a escola na qual atua no ambito do PIBID.
Vocé sentiu alguma dificuldade em inserir-se nesse ambiente?

Como foram superadas?

Fale-me sobre o seu relacionamento com os profissionais da escola (direcdo e professores,

principalmente pelo professor supervisor do PIBID e com os outros bolsistas, seus
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companheiros).

Vocé considera que este convivio contribuiu para a aprendizagem do trabalho docente? De

que modo? Exemplifique.

E sobre a relagdo com os alunos?

Como tem sido? O que vocé considera ter aprendido a partir dessa relagdo?
O que vocé tem aprendido com a experiéncia do PIBID de forma geral?
Tem valido a pena? Exemplifique.

...O contexto da escola que vocé atua (o salario dos professores, o regime de trabalho, as

condigdes fisicas e materiais da escola, a clientela atendida, etc)

Isso tudo, influencia a sua motivacdo para a aprendizagem do trabalho docente de alguma

maneira?

Em que aspectos e por qué? Da pra dar um exemplo?

5° Pretens0es profissionais

Para finalizar essa entrevista gostaria de saber um pouco sobre as suas perspectivas futuras em
relacdo a formacgéo profissional e carreira docente. Pretende prosseguir os estudos? Pensa
atuar no magistério? Em qual nivel de ensino (fundamental, médio, superior) e em que tipo de

escola (publica/particular)?
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Quadro 7 - Motivacdes em participar do PIBID?
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Licenciandos que
indicaram a categoria

Categoria

Frequéncia

Jorge

Magda

Helena

Monica

Susane

Dario

Raul

Carmen

Experiéncia em sala de
aula.

8

Jorge

Magda

Helena

Dario

Juvenal

Importancia da bolsa.

Monica

Raul

Déario

Helena

Magda

Jorge

Aperfeicoamento didatico.

Monica

Juvenal

Magda

Jorge

O Programa favorece a
percepcdo dos diferentes
contextos escolares.

Monica

Raul

Dario

Helena

Magda

Jorge

Os licenciandos esperavam
mais do PIBID, porque tém
sua autonomia diminuida pelo
supervisor.




Quadro 8 - Atividades e estratégias desenvolvidas no Programa
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Licenciandos que Tematica Frequéncia
indicaram a tematica
Raul Deveria ter mais tempo para 4
Dério as atividades nas escolas.
Susane (Carga horéria)
Helena
Céarmen Seminarios 9
Magda (Atividades formativas).
Jorge
Susane
Monica
Dario
Raul
Cérmen
Juvenal
Modnica Falta de orientacéo da 6
Cérmen coordenagao.
Raul
Dario
Susane
Helena
Raul Projetos. 7
Juvenal (Atividades desenvolvidas na
Dério escola).
Susane
Helena
Magda
Jorge
Ménica Aulas préticas. 6
Juvenal (Atividades desenvolvidas na
Dério escola).
Helena
Magda
Jorge
Médnica Acompanhamento professor 6
Dario aluno.
Susane (Atividades desenvolvidas na
Helena escola).
Magda
Jorge
Magda A maioria. 4
Jorge (Conhecimentos aprendidos
Dério no curso de Ciéncias
Ménica Bioldgicas).




Quadro 9 - O PIBID e a relacdo teoria e pratica
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Licenciandos que indicaram a
categoria

Categoria

Frequéncia

Susane

Juvenal

Monica

Helena

Dario

Magda

Jorge

Obtiveram retorno dos
alunos.

7

Monica

Jorge

Susane

Carmen

Helena

Pouco espaco para reflexéo e
socializacdo das atividades.

Susane

Radl

Monica

Magda

Pouco estimulo para
pesquisar sobre o ensino de
Biologia.

Juvenal

Dario

Magda

Susane

Monica

Carmen

Jorge

Raul

Helena

O PIBID favorece a
Transposicdo Didética.

Magda

Dario

Monica

Raul

Juvenal

O PIBID atenua o preconceito
entre bacharelado e
licenciatura.




Quadro 10 - O PIBID na insercao e aprendizagem da Cultura Escolar do Magistério
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Licenciandos que indicaram a
categoria

Categoria

Frequéncia

Dario

Magda

Susane

Monica

Raul

Juvenal

Jorge

O PIBID favorece a
aprendizagem do
funcionamento escolar.

7

Mbnica

Carmen

Raul

Helena

Magda

Relacionamento dificil com o
professor supervisor.

Juvenal

Mbnica

Radl

Dario

Susane

Helena

Magda

Jorge

Relacionamento tranquilo
com os profissionais da
escola.

Juvenal

Jorge

Magda

Radl

Susane

Jorge

Dario

Helena

Consideram que o convivio
na escola contribui com sua
formacdo.

Juvenal

Jorge

Magda

Radl

Susane

Jorge

Dario

Helena

Monica

Consideram que o convivio
com os alunos contribuiu na
aprendizagem da profissdo
docente.

Carmen

Monica

Radl

Juvenal

Helena

Magda

Questdes salariais como
desmotivadoras.




Quadro 11 — Pretensdes profissionais dos licenciandos
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Licenciandos que indicaram a
Categoria

Categoria

Frequéncia

Monica

Carmen

Raul

Juvenal

Susane

Magda

Jorge

Pretendem dar aula na
Educacdo Basica.

7

Monica

Carmen

Radl

Juvenal

Helena

Magda

Jorge

Pretendem fazer mestrado ou
doutorado.

Helena

Jorge

Radl

Monica

Pretendem dar aula no Ensino
Superior
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CIENCTAS BIOLOGICAS

Licenciatura



148 Cwmiculos dos Curses de CCB UFV

Cwrriculo do Curso de Ciencias Bioldgicas
Licenciatura {Integral)

ATUACAO

A Licenciatura em Ciéncias Biologicas tem como objetrve prinerpal habalita
Professores para o ensino de Ciéncias no Nivel Fundamental e de Biologia nc
Mivel Medio. O Licenciado peode ainda exercer afividades de pesgmsa ou
consultoria em projetos que envolvam as diversas dreas da Biologia, alem de
poder dedicar-se ao Magisténo Supenor e apnmorar sua formacio, parficipande
de programas de Pos-Graduacio. Ma UFV, a escolha entre o Bacharelado = =
Licenciatura deve ser faita ao final do primeiro semestre do curso.

Reconhecimento: Portana do MEC N® 704 de 18/12/1981 (Licenciatura)
Renovagio: Portana do MEC 1.® 235 de 24/01/2011 {Licenciatura)
Renovagdo: Portana do MEC M7 286 de 21/1272012 (Bacharelado & Licenciatura)
Autorizacio: CEFE-UFV, Ata N." 21 de 14/10V1971 (Licenciatura)

Ano de mmicio: 1972

Exigéncia Horaz Prazos Anos
Disciplinas ebnigatonas 3.060 Mime 30
Dniseiplinas optativas 150 Padrio 4.0
Mamimeo 8.0
TOTAL 3210
SEQUENCIA SUGERIDA
Disciplinas Obrizatorias Carga Horaria Tatal  Pre-requisito
Codize Nome CrT-F) Horaz  (Pre ou Co-requisito])*
1° Periode
ERNZ00 Zoologia dos 4(2-1) 60 BIOlll1*e
Inverebrados I BID112*
BIO105 Seminario de Integracio e 2(2-0) a0
Beflexio
BEIO111 Biologia Cehalar 2(2-00 30 BIOL112*
BIO112 Laborstorio de Biologia 2(0-2 30 BIOL11*
Celular
BIO131 Ecologia Basica 3{3-0) 45
BVE202 Biologiae Ecologia de 3(1-2 45
Algas e Briofitas
QUILO0  Quimica Geral 330 45
TOTAL 12 285

TOTAL ACUMULADO 12 1B5
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Curriculo do Curso de Ciéncias Bioldgicas

Disciplinas Obrizgatorias Carga Horaria Total  Pre-requisite
Codigo Nems Cr(T-F) Horaz  (Pre ou Co-requisito)*
2® Periodo
BAN201l Zoologiades 4(2-2) 60 BAWIOD
Invertebrados I
BAM210 Anatomnis Humana 4(2-2) 60 BIO1ll*e
BIO112*
BOI101 Laboratorio de 2(0-2) 30 BQIlO3=
Bioquimaica I
BOI103 PBiogqumical S(5-0) 75
BVE212 Apatomdia & Biclogia das G(2-4) 00 BIOIlle
Plantas Vasculares BIO112
MAT146 Caloale I 4(4-0) &0
QUIL0T Laborstorio de Quimica 2(0-2) 30 QUILO0*
Geral
TOTAL 27 405
TOTAL ACUMULADO 45 500
1° Periodo
BAN202 Zoologia dos Vertsbrados 4(2-2) 60 BANIOL
I
BIC221 Histologia Basica 4(2-2) 60 BIOIlle
BIO112
BIC240 (Genética 4(4-0) 60 BIOIlle
BIO112
EVE230 Organografia e S(1-4) 75
Sistematica das
Espermatafitas
EDU117  DPsicologia do 4(4-0) 60
Dessnvolvimento da
Aprendizagem
TOTAL 21 315
TOTAL ACUMULADO 67 1.005
4° Periodo
BAN203 Zoologia dos Vertebrados IT 4(2-2) 60 BANIOZ
BIC222 Embriologia Basica 4(2-2) 60 BIOIZ1
BIC241 Laborstorio de Genética (04 60 BIO240*
Basica
BIC311l RBiologia Maolecular I 4(4-0) 60 BIOI11 eBIOL12
aBQIL0E
BIO340 Evohligio Organica 4(4-0) 60 BIO240
EST10S5 Iniciacio a Estatistica 4i4-0 60 MATI146
FIS102 Fisica para Cincias 2(2-0) 30 MAT148
Biologicas I
TOTAL 26 380

TOTAL ACUMULADO a3 1305
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150 Cwiriculos dos Cursos do CCB UFV
Cwrriculo do Curse de Ciéncias Biolagicas
Disciplinas Obrizatorias Carga Horaria Total  Pre-requisite
Codizo Nome CH(T-P) Hora:  (Pré ou Co-requisita)*
5° Pertodo
EAN234 Fisiologia Animal 4(2-2 60 BAMNI03 e
BQI103
BVE2ZT0  Fisiclogiz Vegatal 6(4-2) 90 BVE21Ze
BQI103
EDU144 Estrumrae 440 6l
Funcionamento do Ensino
Fundamental & Medio
EDU155  Didatica 4(4-0) 60 EDUL17
FIS103 Fisica para Ciéncias 3(3-0) 45 MAT146=
Biclogicas I FIS102+
MBIL1O00 Microbiologia Geral 4(2-2 60 BIOIlle
EIO112 e
BQIL03
TOTAL 25 375
TOTAL ACUMULADO 118 1.770
§° Periodo
BAN301 Biologia da Conservacio FTEN) &0
de Animais
BIO335 Teoria Ecologica 3(3-0) 43 BIDI3le
BIO340
BIO336 Praticas em Ecologia 2(0-2) 30 BIOl13le
BID335* e
BIO340
BID3IS4  Estizio Supervisionsdo 0{3-) 135 EDULSS
em Ciéncias & Biologia I
BIC450 Insmumentagio parao 4(0-4) 60 EDU155%
Ensino de Ciéncias
EFG116 Parasitologia Humsana 4(2-2) 60
FIS121 Laboratorio de Fisica 2(0-2) 30
Geral
(Crptativas)
TOTAL 28 420
TOTAL ACTMULADO 146 2.100
7% Pertodo
EAN281 Historia Mamral da Terra 4(2-2) 60 BAMNI03 e
e Paleontologia BVE230
BEIC491 Insrumentscio parao 4i0-4) 60 EDUL55e
Ensino de Biologia BANIO3 e
_ BIO490
BIO403  Estizio Supervisionzdo 0{3-8) 135 BIDI04e
em Ciéncias e Biologia IT BIO491*
ENF288 Gestio Ambiental 4{4-1 &0
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Curriculo do Curse de Ciéncias Biologicas

Disciplinas Obrigatarias Carga Horaria Total  Pre-requisite
Codizo Moms Cr(T-F) Horaz  (Pre ou Co-requisita)®
T* Periode - Continuacio
WUT230  Biostica 2(1-1) 0
{Optativas)
TOTAL 23 345
TOTAL ACUMULADO 168 2.535
§° Periodo
BIC331 Biodiversidade 5(3-2) 75 BIO335e
BIO336
BIO494  Estigio Supervisionsdo 9(3-6) 135 BID493
em Ciencias e Biologia IIT
BIC495  Agividades 0{0-14) 210
Complementares
EDU22T Concepgio Filosofica da 4{4-0) 60
Educagio
LET290 LIBRAS Lingua 3(1-2) 43
Brazileira de Sinais
{Optativas)
TOTAL 2 525
TOTAL ACUMULADO 190 3.060
Disciplinas Optativas
ADM100 Teoria Geral da 4i4-0 60
Administragdo I
ERN207 Mastozoologia 4(2-2) 60
BAN208 Omitwlogia 4(2-1) 60 Ter cursado, no
minimo, 1.740
horas de
disciplinas
obrigatorias
ERN217  Anatornia Comparada dos G(2-4) 00 BAMZO3
Wertebrados
ERN232 Fisiologia Humansa T(3-2) 105 BAMN210 e BOIN0S
eBIO221*
ERN237 Fisiologia Animal G{4-2) 00 BAMI34
Comparativa
BaN240 Parlogia Geral 42-2) 60 BAN232
BAN300 Compormsments Animal 3(3-0) 43
BRN315 Icticlogia 4(2-2 60
BAN3S0 Ictologia, Limnologia e 422 60
Piscicalmra
BAN450 Ecofisiologia de Anfibios 422 60
BAM460 PRanicultura 4(2-2 &0
BIO200 Biofisica 5(3-2 75 BIO11l*e

EBIO112*

180
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Cwrriculos dos Curses do CCB UFV

Curriculo do Curso de Ciéncias Bioldgicas

Disciplinas Optativas Carga Horaria Total  Pre-requisito
Codigo MNome Cr(T-F) Hom:  (Pre ou Co-requisito])*
Disciplinas Optativas - Continnagio
BIO242 Citogenetica Basica 3(1-2) 45 EBIO1lle
BIO112e
BIO240
BIC243 (Gendticade Populagies 4(4-m) 60 BIO240
BIO244 Genética Humana 3(3-0) 45
BI02Z50 Immologis 42-2) 60 MEII00 ou
BOQIL03
BIO2T) Virologia Gerale 6i(2-4) o0
Molecular
BICG300 Impactos Biclogicos da 441 60
Poluigio Ambisntal
BIZ312 Biologia Molecular IT 6(2-4) o0 BIOS11
BI®333 Ecolegia de Campo 6(2-4) o0 BIO335e
BIO336
BI®334 Ecolegia de Populagdes 3(3-2) 75 BIO335e
BIO338
BIO342 Gendtica Quantitativa 4{4-1 50 BIO240 e
ESTL05
BIC343  Genéticado 4{4-1 60 BIO240 on
Comportamento BIO244
BIC41l Eiologia Calular IT 2(2-m 30 BIOllle
BIO112
BIC420 Histologia Animal 6(4-2) o0 BIO221
BI®421 Biologia do I(3-m 45 BIO31le
Desanvolvimento BIO420
BI®461 Topicos em Biologial I(1-m) 15
BIC462 Topicos em Biologia IT (2 30
BIO463 Topicos em Biologia T ETES) 45
BQI210 Biosnergetica (2 30 BOQI103
BOI220 Enzimelogia ETES) 45 BQI103
BQI230 Biogumica Cebolar 4(4-m) 60 BQI103
BOI24]1 Bioqumica Fisiclogica 441 60 BOI103
BQI460 Bioinformatica 3(1-2) 45 BID311*
BVE240 Ecologis Vegetal 4(2-2) 60 BIOllle
BID112
BVEZT1l Ecofisiclogia da Produgio 3(3-m 45 BVEITD
Vegetal
BEVE300 Biologia de Cripiogamas 4(2-2) 0 BVEID2
EVE31) Diversidads Estrutural (14 75 BVE212
Plantas
BVE31Y% Cuoltura de Tecidos 4(2-2) 60 BVE21le
WVegetaiz BVEITD
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Curriculo do Curse de Ciéncias Biolégicas

Disciplinas Optativas Carga Horaria Total  Pre-requisito
Codizo Nome CiT-F) Hom:  (Pre ou Co-requisito)*
Disciplinas Optativas - Continuagio
BVES30 Tazonomia Experimental e 60 BVEIS0
de Plantas
BVE331 Sistematica Evohitiva das 4(2-2) 60 BIO340e
Angilospermas BVE230
BVE3T0 Fisiologia do Estresze sm 3(3-0) 45 BVE2TD
Plantas
BEVE3T1l Controle de Processos 3(3-0% 45 BVEX2TDe
Fisiologices em Plantas BIO311
EVE200 Seminario em Eotinica 1{1-0) 15
CI8214 Sociologia 4(4-0) 60
CIS234  Anmopologia 4040 &0
c1s240 Elementos de 440 60
Epistemologia & Historia
da Cisncia
CIV340 Gerenciamento de 4(2-2) 60 Ter cursado 1.500
Besiduos Solidos Urbanos horas da
disciplinas
obrigatorias
CIV44l [Inmoducio ao Tratamento 4i4-0) 60 MBI4&0
de Agnas Fesiduanas
COM261 Fotwerafia 42-2) 60
DIR130 Instituighes de Direito 4040 &0
DIR140 Lezislagio Ambiental T 202-0) 30 DIR130
EDTU133 Educagio e Realidade 4(4-0) 60
Brasileira
EDU350 Novas Tecnologiss 4(4-0) 60
Aplicadas a0 Ensing
EDU387 Desguisa Social em 4(4-0) 60
Educagio
ENF300 Dendrologia (19 75 BVEI30
ENF305 Ecologia e Restauragio 4(2-2) 60 ((BIO33S5e
Florestal BIO336) ou
BIO131)e
BVE270*
ENF386 Educagio e Interpratagio 4(2-1y 60
Ambiental
ENF38% Wansjo de Famma 4(2-2) 60 ENF305 ou
Silvestre ) BIO131
ENF391 Fecuperagio ds Areas 4(2-27y 60 Ter cursado 1.635
Diegradadas horas de
disciplinas
ENF4£82 Unidades de Conservagio 4(2-2) 60
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Disciplinas Optativas Carga Horara Total  Pre-requisito
Codigo MNome Cr(T-F) Hom:  (Pre ou Co-requisito)*
Disciplinas Optativas - Continnagio
ENT160 Entomologis Garal 4(2-2) 60 BANZOD
ENT366 Biologia e Controle de 4(2-2) 60 EMT160 on
Formigas Cortadeiras BAN201
ENT360 Fuondamentos de 330 45 BIOI1lle
Ecotoxicologia EIOl12e
QUIl38e
ESTI105
ENMT375 Apicultura 4(2-2) 60
ERU324 Meatodologia de Pesquisa 4(2-2) 60
EST220 Estanstica Experimentsl 441 60 EST105
FIP300 Fitopatologia I 4(2-2) 60 MBI10O
FIP301 Fitopatologia O 4(2-2) 60 FIP300
FIP310 Micologia 4(2-2) 60
FIS191 Inmfreducio a Mecinics 2240 30 MATI45*
FIZ192 Inwpdugio 3s Ondased (2 0 FIs1o1e
Ortica
FIS193 Introducdo acs Fluidosea (2 0 FIs1o1e
Tarmodingmics
FIS194 Inrodugio ao 2209 30 FIslole
Eletromagnetisms
FIT332 Tropagagio Vegetativa de 4(2-2) 60 BVE21le
Plantas BVEITO
FIT3T0 Mealhoramento de Plantas 4(2-2) 60 BIO240 e
EST220
FIT371 Eiotecnologia Vegetal 3030 45 BIOZ40 e BOTIOS
FIT464 Plantas Medicinais e 4(2-2) 60 BVE270
Aromaticas
GEC250 Biogeozrafia 4(2-2) G0
INF103 Infreducio a Informatica 42-2) 60
INF110 Programagio I 6(4-2) on
LET215 Imglés] 441 60
LET216 Inglés I 4(4-1) 60 LET2153
MBI130 Microbiologia dos 4(2-2) 60 MBI1O0O
Alimentos
MBI150 Microbhiologia do Solo 4(2-2) 60 MBI100
MBI300 Bacteriologia Geral 3030 45 MBI
MBI310 Fisiologia de 3309 45 MBI
Microrganismos
MBI320 Genéticade 3309 45 MBI
Microrzanmismos
MBI390 Laboratorio de Fisiologia 404 60 MBIZ10 on
& Genetica de MBI320

Microrzanismos
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Curriculo do Curso de Ciéncias Biologicas

Disciplinas Optativas Carga Horaria Tatal  Pre-requisito
Codigo MNome Ci(T-P) Homaz  (Pre ou Co-requisito)*
Disciplinas Optativas - Continnaciio
MBI410 Fisiologiz de 3(3-0) 45 MBILOD
Cianobacterias
MBI440 Microbiclogia Industrial e 3(3-0) 45 MBILOD
Biotecnologia
MBI460 Microbiclogia Ambiental 3(3-0) 45 MBILOD
MBI462 Microbiologia de Aruas e 33-0) 45 MBILOD
Efluentes
MBI480 Microbiologia Medica 3(3-0) 45 MBILOD
MUT493 Topicos Especiais em 4(4-0) &0
Politicas de Sande e
Cidadamia
QUI112  Quimics Analitics 3(3-0) 45 QUIO0
Aplicada
QUI11% Laboratério de Quimica 2(0-2) 30 QUILIZ*
Amnalitica Aplicada
QUILl3E Fundamentos de Quimica 3(3-0) 43
Organica
QUI13% Laboratério de Quimica 2(0-2) i) QUII3S*
Organica
SO0L215  Geologia & Pedologia 5(3-2) 75 QUILOD
S0L220  Génese do Solo 4(2-2) &0
S0L200  Meio Ambiente, 2(2-0) 30 Ter cursade 1500
Desenvolvimento horas de
Sustentavel & Amagio disciplinas
Profissional
TAL£14 Microbiologia do Leite & G(2-4) o0 MBILOO*
Denvados
TAL415 Processos Bioquimicos 3(3-2) 75 MBI
Indunstriais
TAL463 Higiens de Industrias de 4(2-2) 60 MBILOO*
Alimentos
VET34% Saneamento 4{4-0 60 MBILOOD
200460 Teona do Melboramento 3(3-0) 45 BIO240e
Amirnal EST220

Obz.: Oz almes poderdo cursar qualquer disciplina oferscida pela universidade como
optativa, desde autorizade pelo onentador académico e com anuencia da comissao
coordenadora.
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Curriculo do Curso de Ciencias Bioldgicas

Licenciamra {(Noturna)

ATUACAOD

0 curso de Ciéncias Biologicas (Licenciamra) tem como objetive principal habilitar
professores para o ensine de Ciéncias no MNivel Fundamental e de Biologiz no Nivel
Medio. O Liceaciado pode ainds exercer atividades de pesquisa ou conmsnlioria em
projetos que envolvam as diversas areas da Biologia, além de poder dedicar-sa ao
Magistério Superior e aprimorar sua formacdo, partcipsndo de programas de Pos-

Graduagao

Feconhecimento:

Awtorizacio: CEPE-UFV, Ata N.° 441 de 6/0/2007
Ano de indcio: 2009

Exigencia Horas  Prazes Anos
Disciplinas obrigamrias 2810 Minimo 3,0
Disciplinas opiativas 315 Padrio 45
Maximo 8.0
TOTAL 3225
SEQUENCIA SUGERIDA
Disciplinas Obrizatorias Carga Horaria Toml  Prerequisito
Codigo Moms Cr(T-F) Horas  (Pre oa Co-requisite) ™
1° Pertodo
BAN200 Zoologia dos H2-2) 60 BIOlll*e
Inwertebrados I BIO112*
BAN210 Anatomiz Humana H2-2) 60 BIO111*e BIO112*
BIOL0S Seminario de Intepracio o 2(2-40) 30
Reflexio
BI0111l Biologia Celular 20240 i0 BIOL112+
BIO112 Lsboratorio de Biclogia 2{0-2) i0 BIOL11=®
Celular
QUIL00  Cuimica Geral 3(3-0) 45
QUIL0T Laboratdrio de Quimica 2{0-2) 0 QUILOO*
Garal
TOTAL 19 285
TOTAL ACUMULADO 19 285
2° Periodo
BAN201 Zgologia dos H2-2) 60 BAMN200
Inwertebrados IT
BIOL131 Ecologis Basica 3(3-0) 5
BQI101l Laboratdrio de 2{0-2) 30 BOQILO3*

Biogquimica I
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Curriculo do Curso de Ciéncias Biologicas
Disciplinas Obrizatorias Carga Horara Toal  Pre-requisito
Codigo MNome Cr(T-F) Horas  (Pre ou Co-requisite)*
2* Periodo - Continnagio
BQI103 Bioguimical 5(5-0) 75
EVE202 Biologia e Ecologia de 3(1-2) 43
Algas & Briofitas
TOTAL 17 255
TOTAL ACUMULADO 36 540
3 Periodo
ERN202 Zopologia dos Vertebrados I H2-1) &0 BAMN201
BIO221 Histologis Basica 42-1) &0 BIO111e BIO112
EVE213 Plantas Vasculares: 20-2) 30 BIO11l e BIO112
Celulas & Tecidos
MAT146 (Calculo I 40 &0
MBI101 EBiologia de 5(3-1) 75
Microrganismos
TOTAL 1 B5
TOTAL ACUMULADO 55 82
4° Periodo
BERN203 Zoologia dos Vertsbrados H2-2) 60 BAN202
o
BIO222 Embriologia Basica H2-1) &0 BIO221
BIC240 (Genética H4-0) 50 EBIO111e BIO112
BVE214 DPlantas Vascolares: H2-1) 40 BVEZ13
Biologzia e Anatomia
EST105 Tniciagdo a Estatistica 440 60 MATI4E
TOTAL 20 300
TOTAL ACUMULADO 75 1.125
5° Pertodo
BAN234 Fisiologia Animal H2-1) 60 BANIDI e
BQIIGG
BIO340 Evolugio Organica A0y 60 BIOZ40
BVE230 Organografia e (14 75
Sistematica das
Espermatofitas
EDU117 Psicologia do 4400 &0
Desenvolvimento da
Aprendizagem
FIS102  Fisica para Cidncias 2(2-00) 30 MATI4S
Biologicas I
TOTAL 19 285
TOTAL ACUMULADO o4 1.410
§° Pertodo
BIC490 Instumentacso pamao A0-4) &0 EDU155*

Ensino de Ciéncias
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158 Cwrriculos dos Cuarsos de CCB UFV

Curriculo do Curso de Ciéncias Biu]dgims

Disciplinas Obrigatérias CwgaHomma ~ Toml  Pre-requisito
Codigo MNomea CoT-F) Homs  (Pre ou Co-requisite)”
&* Periodo - Continnagio
EDU142 Estuturs & H4-0 &0
Funcionamento do Ensing
Fundamental & Medio
EDU155 Didatica Ha-D) &0 EDUL1T
EPZ116 Parasitologia Humana 42-1) 50
FI5103 Fisica para Ciéneias 3300 45 MATI4de
Biologicas I FI5102*
TOTAL 10 285
TOTAL ACUMULADO 113 1.695
7° Pertodo
BIO335 Teoria Ecologica 3300 45 BID131 e BIO34D
BIO336 [Praticas em Ecologia N0-1) 30 BIOl3le
BID335* e
BIO340
BEI®394 Estagio Supervisionado 8{3-6) 135 EDWI135
em Ciéncizs e Biologia I
BIC491 Instumentagio pamao Hi-4) 50 EDUl55e
Ensinge de Biologia BAN203 e
BIO400
EVE2Z70 Fisiologia Vegetal §{4-2) o0 BQILOS ou
(BVE2L3 e
BVEZ14)
FIS121 Lsboratorio de Fisica H0-2) 30
Geral
TOTAL 26 300
TOTAL ACUMULADO 130 2.085
8° Pertodo
BAN301 Biologia da Conservagio 400 60
da Animais
BIC245 Pratcas Didaticas de H0-2) 30 BIO240
Genetica
BIC311 Biologia Molecular I -0 50 BIO111 e BIO112
& BOQIIO3
BIO493 Estém_n Supervisionado o3-6) 135 BID3R4e
em Ciencias e Biologia IT BIO4O]1*
EDU22T7  Concepgdo Filosofica da H4-0) &0
Educagio
LET2%0 1IBERAS Lingua 31-1 45
Brasileira de Simais
TOTAL 26 300
TOTAL ACUMULADO 165 2475
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Curriculo do Curso de Ciéncias Biu]dgim’s

Disciplinas Obrigatorias Carza Horaria Total Pre-requisito
Codigo Mome Co(T-F) Horas  (Pre on Co-requisito)
2° Periodo
BAN281 Historia Natural da Terra 42-1) &0 BANIO3 e
e Palecntologia BVE23D
BIO404 Estigio Supervisionzdo 0(3-6) 135 BI0403
em Ciéncizs e Biologia IT
BIO49S  Anvidades 0{0-14) 210
Complementares
HUT490 Bicdtica 2(-13 30
TOTAL 15 435
TOTAL ACUMULADO 180 2910
Disciplinas Optativas
ADM100 Teora Geral da 440 &0
Administragio I
BAN207 Mastozoologia 422 &0
BAN208 Omitologia 42-2) &0 Ter carsado, no
mimimo, 1.740
horas de
disciplinas
obrigatdrias
BANZ17  Anstomiz Comparads dos §24) 90 BAN203
Vertebrados
BAN232 Fisiologia Humans T(5-2) 105 BAN210e
BOILOS e
BIO221*
BANI37  Fisiologia Animal §{4-7) o0 BAN234
Comparativa
BAN240 Datologia Geral 123 60 BANI3I?
BAN3I00 Comportamento Animal 3(3-00 43
BAN30S Ecolozis Aquitica 42-7) 60 BID335 e BID33E
BANI1S Ietiologia 42-2) &0
BAN350 Irtologia, Limmologia e 42-2) &0
Pisciculiura
BAN450 Ecofisiologia de Anfibios 42-2) 60
BAN460 Rapiculmra 42-7) 60
BIC200 Biofisica 5(3-1) 75 BID11l*e
BIO112*
BI0241 Lsboratorio de Genetica 404 &0 BIO240*
Basica
BIO242 Citogenetica Basica 3(1-2) 45 BID111eBIO112
e BIOZ240
BIO243  Genética de Populagies 4{4-0) 60 BIO240
BIO244 Genéica Humana 3(3-00 43
BIOZ50 [mumolozia 42-7) &0 BOILO3
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160 Cumculos dos Curses do CCB UFV
Curriculo do Curso de Ciéncias Biologicas
Disciplinas Optativas Carga Horaria Toml  Pre-requisito
Codigo Noms CoT-R) Horas  (Pre on Co-requisito)*
Disciplinas Optativas - Confinnagio
BIC2TO Virologia Gerale G(2-4) o)
MMiolecular
BIC300 Impactos Biologicos da 44-0) &0
Poluigio Ambienmal
BIO312 Biologia Molacular IT G(2-4) o) BIO311
BIC331 Biodiversidade 5(3-1) T35 BID335 e BID334
BIC333 Ecologia de Campo G(2-4) o) BIO335 e BIO334
BI0334 Ecologia de Fopulagies 5(3-2) 75 BIO333 e BIOIIG
BIO342  Genética Quantitativa 4(4-0) 60 BIOZ40e
EST105
BIO343  Gendtica do 4(4-0) &) BI040 ou
Comportamento BIO244
BIC411l Biologia Celular IT 2240 30 BIOI111eBIOI112
BIO420 Histolomia Animsl 6{4-2) 20 BIO221
BIC421 Biologia do 3340 45 BIO311 e BIO420
Dresenvolvimento
BIC461 Topicos em Biologal 1{14 15
BIC462 Topicos em Biolozia II 220 30
BOI210 Bioenergetica 20240 30 BOQILO3
BQI220 Enzimologia 3340 45 BQILO3
BOI230 Bioquimics Calalar 4400 &0 BOQILO3
BQI241 Bioquimica Fisiologica 4400 &) BOQILO3
BOI460 Bioinformatica 3(1-1) 45 BIO311*
BVE240 Ecologiz Vegstal 42-2) 60 BIDI11eBID112
BVEZT1 Ecofisiologia da Produc3o 3300 45 BVEITO
Vegetal
BVE300 Biologis de Criptogamas 423 & BVEN?
EVE310 Diversidade Estrutaral em (14 75 BVEIl4
Plantas
BVE3L1®  (Culmra de Tecides 42-2) 60 BVEIl4e
Vegetais BVEITD
BVE330 Taxonomis Experimental 42-1) &) BVEI0
de Plantas
BVE331l Sistematica Evolutiva das 4(2-2) 60 BIO340e
Angiospermas BVEI30
EVE3TQ Fisiclogia do Estresse 3340 45 BVEITO
Plantas
BVE3T71l Controle de Processos B0 45 BVEXT0e
Fisiologicos em Plantas BIO311
BEVE400 Seminario Botinica 1{14) 15
CIS214 Sociclogia 4400 &0
CIS234 Antopologia 4409 &0
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Curriculo do Curso de Ciéncias Bio]dgims

Disciplinas Optativas Carga Horaria Toml  Pre-requisiio
Codigo MNoma CoT-F) Horas  (Pre ou Co-requisito)”
Disciplinas Optativas - Continnacio
CIV340 Gerenciamento de H2I-2) 60 Ter carsade 1.500
Residuos Solides Urbanos horas de
disciplinas
obrigatorias
CIV44l Infrodugio ao Tratamento 440 &0 MEBI460
de Aguas Fesiduanias
COM261  Fotografia #2-2) &0
DIR130 InsHtwigdes d= Diraito 4400 &0
DIR140 Legislagho Ambiental I 20209 30 DIR130
EDU133 Educacio e Realidade 4{4-00 &0
Brasileira
ENF300 Dendrologia 5(14) 75 BVEIID
ENF3I8% Mmegjo de Fauma #2-2) 60 BIOL31
Silvestre )
ENF3%91 PRecuperagio de Areas 42-1) 60 Ter carsado 1.635
Dregradadas horas de
disciplinas
ENF482 TUnidades de Conservagio 4(2-2) 60
ENT160 Entomoclogia Geral 42-2) 60 BAN200
ENT366 Biologia e Controle de 42-1) %0 ENT160 ou
Formizas Cortadeiras BAN201
ENT36% Fundamentos de 330 45 BIO111eBIO112
Ecotoxicologia e QUII3E e
ESTI103
ENT375  Apiculnra 422 50
ERU324 Mstodologia de Pesquisa 42-1) &0
EST220 Estatistica Experimantsl 4400 o0 ESTI105
FIP310 Micologia 42-1) &0
FIS191 Introdugdo a Mecanica 2200 30 MATI44*
FI5192 Introdugdo 3s Ondasea 220 30 FIs191*
Ortica
FIS193 [Introdugio aos Fluidos e a 220 30 FIs191*
Termodinimica
FIS194 Inmrodugio ao 220 30 FIS191*
Elstromagnetismo
FIT3T0 MMelhoramento de Plantas 42-1) &0 BIO240 e
EST220
FIT464 Plantas Medicinaiz e 42-1) & BVEITO
Atomsticss
GEC250  Biogeografia 42-2) &0
MBI130 Microbiclogia dos 42-7) 60 MEILD]
Alimentos
MBI1S0 Microbiclogia do Solo 42-1) &) MBIL1O]
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162 Cwmiculos dos Curses de CCB UFV

Curriculo do Curso de Ciéncias Bioldgicas

Disciplinas Optativas Carga Horaria Tomal Pre-requisito
Codigo MNoms Co(T-F) Horas  (Pre ou Co-requisite)*
Dizciplimas Optativas - Continuacio

MBI300 Bacterologia Geral 330 45 MBI101

MBI310 Fisiclogia de 3(3-0) 45 MEIL0L
MicTorganismos

MBI320 Genéticade 3340 45 MBIL101
MicTorganismos

MBI330 Laboratdrio de Fisiologia 04 60 MEBI310ou
e Genstica de MBI320
MicTorganizmaos

MBI410 Fisiclogia de 3(3-0) 45 MBIL0L
Ciancbacterias

MBI440 Microbiclogia Industrial e 330 45 MBI101
Biotecnologia

MBI460 Aficrobiclogia Ambiental 330 45 MBI101

MBI461 Biotecnologia Ambiental 2240 30 MBIIOL

MBI462 Microbiclogia de Aguas e 33-0) 45 MEBIL01
Efluentes

MBI480 Microbiclogia Medica 330 45 MEBIL101

QUI112  Quimica Analitics 3(3-0) 45 QUIINO
Aplicada

QUI118  Laboratério de Quimics 20-1) 30 QUIL12*
Analitica Aplicada

QUIL138 Fundamentos de Quimica 33-0) 45
Orginica

QUI13% Laborasdrio de Quimica 20-1) 30 QUIL3E®
Organica

20L215 Geologiz & Pedologia 5(3-1) 75 QUILOD

S0L220  Génese do Solo 42-2) &0

S0L400 Meio Ambiente, 224 30 Ter carsade 1.500
Desenvolvimento horas de
Sustentivel e Atuagio disciplinas
Profissional

TAL414 Mirrobiclogia do Leite 2 (24 o0 MEIL0I*
Derivados

TAL215 Processos Bioquimicos 5(3-1) 73 MBIIOL
Indusmizis

VET34% Sapsamento 4(4-00) &) MBILOL

Z00460  Teoria do Melhoramento 3309 45 BIO240e
Animal EST220

Obz.: Oz almos poderdo cursar qualquer discipling oferecida pels universidade como
optativa, desde que sutorizade pele orientador académico e com amnéncis da comissio
coordenzdora.



