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Devagar e sempre
Ralf Marston

Na vida, as coisas, as vezes, andam vagarosamente.
Por isso € tdo importante ndo parar. Mesmo um
pequeno avanco, na direcdo certa, ja € um progresso,
e qualquer um pode fazer um pequeno progresso.

Se vocé nédo conseguir fazer alguma coisa grandiosa
hoje, faca alguma coisa pequena. Pequenos riachos
acabam convertendo-se em grandes rios.

Continue andando e fazendo. O que parecia fora de
alcance esta manhd vai parecer um pouco mais
préximo ao anoitecer, se vocé continuar movendo-se
para frente.

A cada momento intenso e apaixonado que vocé
dedica a seu objetivo, um pouquinho mais vocé se
aproxima dele.

Se vocé para completamente, € muito dificil comecar
tudo de novo. Entdo continue andando e fazendo - ndo
pare. Ndo desperdice a base que vocé ja construiu.
Existe alguma coisa que vocé pode fazer agora
mesmo, neste exato instante. Pode ndo ser muito, mas
vai manté-lo no jogo e aproxima-lo de seus objetivos.

Vé rapido quando puder.
Vé devagar quando for obrigado.
Mas, seja o que for que acontega, continue.

O importante é ndo parar.
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RESUMO

SILVA, Thatianne Ferreira, M.Sc., Universidade Federal de Vigosa, marco de 2017. O lugar
do professor supervisor do PIBID no processo de formacao dos bolsistas de iniciacdo a
docéncia. Orientadora: Rita de Cassia de Alcantara Bralina.

Esta dissertacdo teve como objetivo analisar o lugar ocupado pelos supervisores do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) no processo de formac&o inicial dos
licenciandos bolsistas. Buscamos, especificamente, descrever e analisar as agdes de formagéo
do PIBID da Universidade Federal de Vicosa (UFV) nas escolas que possuem supervisores dos
cursos de Ciéncias Biologicas e Quimica; levantar as motivacfes dos supervisores para a
insercdo no PIBID; descrever e analisar a participacdo dos supervisores no processo de
formagéo dos licenciandos bolsistas; e investigar os significados que 0s supervisores atribuem
a seu papel na formacdo dos licenciandos bolsistas. O referencial tedrico que fundamentou a
nossa pesquisa ancorou-se em estudos sobre a pratica profissional como fonte béasica de
aprendizagem, bem como sobre a interacdo e o apoio do professor da escola como essenciais
no periodo de inicia¢do a docéncia. Sendo esta uma pesquisa de abordagem do tipo qualitativa,
optamos por compor a nossa amostra por meio da diversificacdo dos sujeitos. Empregamos
como instrumentos de coleta de dados: a andlise documental, o questionario, a entrevista
semiestruturada, o grupo focal e o questionario simples. Como principais resultados do estudo
destacamos: as ac¢Oes de formacéo descritas na legislacdo do PIBID e nos subprojetos do PIBID
de Ciéncias Bioldgicas e Quimica que estabelecem o papel a ser exercido pelo supervisor por
meio de uma dimensao burocratica; os supervisores se adentraram no Programa motivados,
principalmente, pelo contexto de trabalho no qual estéo inseridos e desenvolvem a maioria das
atividades prescritas a eles nos subprojetos. Essas atividades se referem a estabelecer, orientar
e acompanhar os bolsistas nas aulas e atividades desenvolvidas no espaco da sala de aula;
desenvolver reunides de planejamento e debates em conjunto com os licenciandos; e estabelecer
e apoiar os licenciandos bolsistas na realizacdo de projetos teméticos na escola. Por meio do
desenvolvimento dessas acOes, 0s supervisores exercem o papel de acompanhar, orientar e
ensinar os licenciandos diferentes questdes ligadas a situacdes praticas de ensino, tais como: a
elaboracdo do plano de aula, o conhecimento do contelido, a contextualizacdo da matéria e do
modo de ensina-la, a dedicacéo, a postura e a ética profissional. Assim sendo, 0s supervisores

se reconhecem como professores formadores, n/a medida em que orientam, apoiam e ajudam



0s bolsistas no espaco da escola. Esta nova identidade profissional é construida por eles por
meio da prépria atuacdo, haja vista que ndo lhes foi oferecida uma formacgdo prépria para
exercer esta nova funcéo atribuida a eles. Analisamos, portanto, que o supervisor atua de uma
forma mais ativa na formacéo dos futuros docentes quando os bolsistas possuem a oportunidade
de estarem inseridos cotidianamente na escola. Quando n&o Ihes é concedida esta oportunidade,
0s supervisores atuam de forma passiva no ambito dessa formacdo, ou seja, assumem o lugar
do “morto” na formagao dos seus pares. Assim, os nossos dados evidenciaram a necessidade de
se repensar algumas relac6es que sdo estabelecidas no ambito do Programa, de modo especial
na relacdo entre o professor da educacdo basica e o professor da universidade, a fim de
possibilitar uma formacao inicial de professores mais efetiva, o que demanda um trabalho mais

colaborativo entre os docentes formadores.
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ABSTRACT

SILVA, Thatianne Ferreira, M.Sc., Universidade Federal de Vicosa, March, 2017. The place
of supervising teacher of the PIBID in process of training the fellows of initiation to
teaching. Advisor: Rita de Céassia de Alcantara Bralna.

This dissertation had as objective to analyze the place occupied by the supervisors of the
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) in the process of initial
formation of the scholarship students. We specifically seek to describe and analyze the actions
of PIBID formation of the Federal University of Vigosa (UFV) in schools that have supervisors
of the Biological and Chemical Sciences courses; Search the supervisor's motivations for
insertion into PIBID; Describe and analyze the participation of the supervisors in the process
of training the scholarship students; And investigate the meanings that supervisors attribute to
their role in the training of scholarship students. The theory that grounded our research was
anchored in studies about professional practice as a basic source of learning, as well as on the
interaction and support of the school teacher as essential in the period of initiation to teaching.
Since this is a qualitative approach, we chose to compose our sample through the diversification
of the subjects. We used as instruments of data collection: the documentary analysis, the
questionnaire, the semi-structured interview, the focus group and the simple questionnaire. The
main results of the study highlight are: the training actions described in PIBID legislation and
the PIBID subprojects of Biological and Chemical Sciences, which are executed by a supervisor
in a bureaucratic way; supervisors enter the program motivated mainly by the work context are
not qualified entered and developed most of the prescribed activities to them in the subprojects.
These activities refer to orientations, guide and accompany the scholars in the classes and
activities developed in the space of the classroom; development of planning plans and
discussions with the graduates; and establish and support scholarship students in thematic
projects at school. Through the development of actions, supervisors have the role of
accompanying, guiding and teaching the students of different areas related to teaching places,
such as: the preparation of the lesson plan, the knowledge of the content, the contextualization
of the subject and the way to teach it, a dedication, a posture and a professional ethics. Thus,
supervisors recognize themselves as teacher trainers, in that they guide, support and assist
fellows in the school space. This new professional identity is built by them through their own

performance since it is not available for training to park a new role assigned to them. We
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analyze, therefore, that the supervisor acts in a more active way in the training of future teachers
when the scholars have an opportunity to be inserted daily in the school. When there is no
permission for this opportunity, the supervisors act passively in the context of this training, that
is, they take the place of the "dead" in training their partners Thus, our data evidenced to need
to rethink some of the relationships that are established within the scope of the program,
especially in the relationship between the teacher of basic education and the university teacher,
in order to make initial teacher training more effective, the that requires a more collaborative

work among the teacher trainers.



INTRODUCAO

A formacdo para atuar na profissdo docente requer uma relacdo estreita entre teorias e
préticas pedagogicas, como bem sinalizou Gatti (2013a) em suas discussdes sobre esta tematica.
Assumir tal relagdo significa considerar a escola como locus de aprendizagem e formagéo, e 0s
professores, que nela atuam, agentes centrais no processo de formacédo inicial das novas
geragOes de professores (TARDIF; LESSARD; GAUTHIER, 1998; NOVOA, 2009; LUDKE;
BOING, 2012; SARTI, 2012; 2013).

Trata-se, pois, de trazer a formagéo de professores para “dentro” da profissdo (NOVOA,
2009; LUDKE; BOING, 2012), o que se torna hoje um enorme desafio para a formag&o docente
no Brasil. Isso porque os modelos de formacdo para professores tém atribuido pouca
importancia em relagdo a prética e sua reflexdo (GATTI, 2013b; BARRETO, 2015). Eles
desconsideram, inclusive, o potencial formativo dos professores das escolas na iniciagédo dos
novos docentes (ALBUQUERQUE, 2007; BENITES; SARTI; NETO, 2015; CALDERANO,
2015).

Diante desse cenario, na intencdo de atender a busca por uma formacao de professores
mais afinada as demandas da pratica profissional, podemos destacar alguns programas
implementados como politicas que intencionam incidir no aprimoramento do processo de
formacdo inicial de futuros docentes das diferentes licenciaturas (GATTI; BARRETO;
ANDRE, 2011'; GATTI, 2013-2014%). Entre esses programas, destacam-se: em ambito
nacional, o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID®); em niveis
estaduais brasileiros, o Programa Bolsa Estagio Formacdo Docente, do Estado do Espirito
Santo?, e 0 Programa Bolsa Formagdo — Escola Plblica e Universidade®, do Estado de S&o

Paulo e, na esfera municipal, o Programa Bolsa Estagiario de Pedagogia® e os Nucleos de

1 O estudo realizado pelas pesquisadoras Gatti, Barreto e André (2011) teve como objetivo mapear e analisar as
politicas relativas a formacéo inicial e continuada, bem como a carreira e a avaliagdo de docentes e os subsidios
ao trabalho docente, visando a melhoria do desempenho escolar dos alunos.

2 Este estudo buscou discutir a formagcao inicial de professores para a educacédo basica em cursos de graduacdo, ao
mesmo tempo em que abordou algumas iniciativas e inovagdes no ambito dos estagios, bem como programas na
esfera nacional e em niveis estaduais, 0s quais buscam incidir na melhoria da formacao inicial dos professores.

3 O PIBID foi langado em 2007, porém, o Programa s6 comegou a ser implementado no final de 2008. Foi instituido
pelo Decreto n® 7.219, de 24 de junho de 2010. Atualmente o PIBID abrange todas as licenciaturas e alcanca todas
as etapas e modalidades da educacéo basica.

4 O Programa Bolsa Estagio Formagdo Docente foi instituido pelo Decreto n. 2563-R/2010 (GOVERNO DO
ESTADO DO ESPIRITO SANTO, 2010).

°> O programa Bolsa Formacdo: Escola Publica e Universidade, também conhecido como Bolsa Alfabetizacdo, foi
instituido pelo Decreto n° 51.627/2007 (GOVERNO DO ESTADO DE SAO PAULO, 2007).

® Ndo encontramos informacdes referentes a implementacdo do Programa.



Ensino’, da Universidade Estadual Paulista Jilio Mesquita Filho (UNESP), em Jundiai, Sd0
Paulo.

O PIBID foi instituido com a finalidade de fomentar a iniciacdo a docéncia e melhor
qualifica-la. Os alunos de licenciatura desenvolvem atividades pedagdgicas em escolas publicas
de educacdo basica, colaborando para a associacdo entre teoria e pratica, para a aproximagao
entre universidade e escola e para a melhoria da qualidade da educacdo brasileira. Os
licenciandos (bolsistas) sdo orientados por coordenadores de area — professores das
licenciaturas — e também por supervisores — professores das escolas publicas onde executam
suas atividades. Todos estes recebem uma bolsa durante a participagdo no Programa.

Jé& os Programas Bolsa Estagio Formacdo Docente e o Bolsa Formagéo — Escola Publica
e Universidade visam o aperfeicoamento dos estagios nos cursos de licenciaturas, com base em
diagnosticos que apontam os problemas nesse componente curricular de formacéo inicial de
professores.

No Estado do Espirito Santo, o Programa Bolsa Estagio Formacdo Docente é destinado
aos estudantes® de cursos de licenciatura em estabelecimentos publicos estaduais de ensino. Os
estudantes (estagiarios) sdo acompanhados nas escolas por um tutor de estagio, o pedagogo,
efetivo ou contratado, e o professor orientador da Instituicdo de Ensino Superior (IES). A
intencdo do programa é que o estagio, planejado e acompanhado, propicie o desenvolvimento
de competéncias didaticas, com vivéncia de situacGes reais de trabalho — de planejamento de
ensino e dinamicas da sala de aula.

O Programa Bolsa Formagio — Escola Publica e Universidade®, mais conhecido como

Bolsa Alfabetizacdo, ¢ destinado aos estudantes dos cursos de licenciatura® que, tendo como

" Desde o ano de 1987 os Nucleos de Ensino existem, mas sua institucionalizagdo sé se completou em 1991.
Atualmente, os Nucleos estdo organizados em 14 campus da UNESP, nos campus onde ha
licenciatura, com excecdo de Sdo Vicente (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011; MENDONCA, 2016). O nimero
de projetos aprovados para desenvolvimento nesses Nucleos, de acordo com Mendonga (2016), entre os anos de
2000 a 2015, foi de 1.683, com 3.142 bolsistas e alocagdo de recursos em torno de treze milhes e quatrocentos
mil reais. No inicio das suas a¢des, 0 Nlcleo concebia bolsa para os estudantes e o professor da rede publica de
ensino, no entanto, a bolsa para o professor da escola foi extinta devido ao corte de verbas (MENDONCA, 2016).
8 S30 beneficiarios alunos regularmente matriculados em cursos de formacdo de professores, em instituicdes
publicas ou privadas, efetivamente reconhecidos, a partir do 4° periodo dos cursos. Atualmente abrange as
seguintes licenciaturas: Letras, Fisica, Matematica, Artes, Ciéncias Bioldgicas, Educacdo Fisica, Historia,
Filosofia, Geografia, Sociologia, Quimica e Pedagogia.

° Este Programa articula-se com o Programa Ler e Escrever da Secretaria Estadual de Educacéo de Sao Paulo, que
tem por intuito garantir que alunos do primeiro ciclo do ensino fundamental desenvolvam o dominio da leitura e
da escrita até os 8 anos de idade. Alunos dos cursos de Pedagogia e Letras auxiliam professores regentes das
escolas na alfabetizacdo e, ainda, transformam a experiéncia em analise e discussdo a serem realizadas na
instituicdo de ensino superior, onde sdo acompanhados e orientados por professores universitarios.

10 A atuacdo do programa Bolsa Formacdo — escola PUblica e Universidade é na esfera da alfabetizagéo,
comportando estudantes das licenciaturas em Pedagogia e Letras. Em 2010, a Secretaria Estadual de Educacéo de
S8o Paulo estabeleceu 88 convénios com diferentes Instituicbes do Ensino Superior, atendendo a 2.099 classes de



supervisdao os professores universitarios, deverdo atuar nas classes de segundo ano da
alfabetizacdo, e no horério de aula da rede estadual de ensino ou em projetos de recuperacgdo e
apoio a aprendizagem. Uma das finalidades do Programa é possibilitar que as escolas publicas
se constituam em um espaco de pesquisa e desenvolvimento profissional para os futuros
docentes, bem como permitir que os professores das escolas, em colaboracdo com os
licenciandos, desenvolvam agdes que contribuam para a melhoria da qualidade do ensino.

Ja o Programa Bolsa Estagiario de Pedagogia e os Nucleos de Ensino da UNESP,
realizados no ambito municipal, também buscam inserir os estudantes nas escolas. O Programa
Bolsa Estagiario de Pedagogia introduz os estudantes'! nas classes de primeiro ano das escolas
municipais de Jundiai, durante um ano inteiro como auxiliar do professor regente da escola. Ja
os Ndcleos de Ensino, da UNESP, em sua organizacdo, contam com coordenacao, estudantes
estagiarios, especialistas e professores da rede publica de ensino, além de professores da
universidade. Os Nucleos possuem vérias funcdes, dentre elas, favorecer aos estudantes,
principalmente os das licenciaturas, o contato e a vivéncia na escola publica, em diferentes
niveis de ensino.

Essas iniciativas, com atuacdo voltada para a escola e tendo o professor universitario
e/ou da escola publica como agentes formadores, sinalizam a importancia do lugar ocupado
pelos docentes na formacao inicial de futuros professores. Contudo, é necessario destacar que,
entre esses programas, apenas 0 PIBID evidencia o papel a ser assumido pelo professor da
educacdo basica na formacdo docente, na medida em que mobiliza os docentes da escola como
coformadores dos futuros professores, intitulando-os protagonistas nos processos de formacéo
inicial para o magistério.

Todavia, levando em consideragédo este novo papel conferido ao professor da educacao
basica pelo Programa, é necessario problematizarmos se, para além de atribuir ao docente o
papel de formador, sdo concedidos meios — formacéo, por exemplo — para que ele tenha clareza
quanto ao seu papel e possa assumir, de fato, o lugar de protagonista da formacéo docente.

Em vista disso, elegemos os supervisores do PIBID — professores da educacgdo bésica —

como sujeitos centrais da presente pesquisa. Tal Programa, instituido no ambito da

segundo ano do ensino fundamental, em 976 unidades escolares com 2.099 estudantes bolsistas (GATTI;
BARRETO; ANDRE, 2011; ANDRE, 2012).

11 De acordo com André (2012; 2015), a intencdo da Secretaria Municipal de Educacdo de Jundiai é que esses
estudantes permanecam na rede. Portanto, oferece, além de uma bolsa, formagdo continuada e certificacdo que
contam pontos para concurso. No mais, ndo conseguimos encontrar mais informagdes sobre o desenvolvimento
das ac6es do Programa.



Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES??), pelo decreto n°
7.219/2010" (BRASIL, 2010), tem os seus principios fundamentados nos estudos de Névoa
(2009'4) sobre formagdo e desenvolvimento profissional de professores. De acordo com o
relatorio de gestdo da Diretoria de Educacdo Basica Presencial da CAPES (BRASIL, 2014a),
os principios pedagdgicos do Programa s&o: uma formacao docente referenciada no trabalho na
escola e na vivéncia de casos concretos; desenvolvida com a articulagdo do conhecimento
tedrico e metodologico dos docentes das instituicdes de ensino superior e o conhecimento
pratico e vivencial dos professores das escolas publicas; atenta as multiplas facetas do dia a dia
da escola, a investigacdo e a pesquisa, que levam a resolucdo e a inovacgdo na educacdo; além
de ser realizada com dialogo e trabalho coletivo.

Para que esses principios sejam alcancados, o Programa conta com uma rede de
participantes, a saber: bolsistas de iniciacdo a docéncia — estudantes de licenciatura das
instituicbes participantes do PIBID; coordenador institucional — professor responsavel pela
coordenacdo do projeto no ambito da IES; coordenadores de area — professores da licenciatura
gue coordenam e desenvolvem os subprojetos; coordenador de area de gestdo de processos
educacionais — professor da IES que auxilia na gestdo do projeto na instituicdo; e supervisores
— professores das escolas publicas que acompanham os bolsistas de iniciacdo a docéncia.

Um diferencial neste Programa, conforme apontado por Gatti et al. (2014) e Barreto
(2016%°), € a concessdo de bolsas® ndo s a estudantes das licenciaturas, mas também aos

docentes das universidades que os orientam e aos professores das escolas que 0os acompanham

12 A CAPES, criada em 1951, é reconhecida nacional e internacionalmente por seu trabalho voltado a expanséo da
pos-graduacado e da pesquisa no Brasil. Em 2007, a lei que a instituiu foi reformulada, recebendo a atribuicéo de
induzir e fomentar a formac&o inicial e continuada de profissionais da educacédo basica e estimular a valorizacao
do magistério em todos os niveis e modalidades de ensino.

13 Segundo o relatdrio de gestdo da Diretoria de Educacdo Basica Presencial da CAPES (BRASIL, 2014a), em
2010 houve a substituicdo das portarias (Portaria Normativa n. 38/2007; Portaria Normativa n. 122/2009; Portaria
Normativa n. 1.243/2009; Portaria Normativa n. 72/2010; Portaria Normativa n. 136/2010; Portaria Normativa n.
260/2010) que regulamentavam o PIBID pelo Decreto 7.219/2010, o qual dispde sobre o Programa Institucional
de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia - PIBID, 24 de julho de 2010. Essa substituicdo sinalizou a preocupacao do
Ministério da Educacdo (MEC) com a institucionalizacdo do programa, com sua consolidacdo e com sua
continuidade na agenda das politicas publicas educacionais. Ainda, de acordo com o relatério, a proposta é a de
que o PIBID seja uma politica de Estado voltada para a formacao de professores.

14 Os principios do PIBID séo baseados no estudo do pesquisador portugués Anténio Novoa — Para uma formagao
de professores construida dentro da profissdo. Revista Educacion. Madrid: 2009.

15 Barreto fez essas alegagdes em uma palestra proferida no “III Congresso Nacional de Formagio de Professores
e XIlI Congresso Estadual Paulista sobre Formagdo de Educadores — Profissdo de Professor: cenérios, tensdes e
perspectivas”, promovidos pela Pré-Reitoria de Graduagio da UNESP, realizados em Aguas de Linddia/SP, no
periodo de 11 a 13 de abril de 2016.

16 Os valores das bolsas recebidas por cada participante envolvido no Programa séo: Iniciacdo a docéncia:
R$400,00 (quatrocentos reais); Supervisao: R$765,00 (setecentos e sessenta e cinco reais); Coordenacao de area:
R$1.400,00 (um mil e quatrocentos reais); Coordenacéo de area de gestdo de processos educacionais: R$1.400,00
(um mil e quatrocentos reais); Coordenagao institucional: R$1.500,00 (um mil e quinhentos reais).



nas atividades no espaco escolar. Soma-se a isso a atribuicdo de responsabilidades especificas
aos seus diferentes participantes (GATTI et al., 2014; BARRETO, 2016).

Por meio dessa rede de colaboracdo que se forma através do PIBID, é possivel afirmar
que o Programa tem como principio uma formacao centrada na escola basica, atribuindo ao
professor que nela atua o papel de formador de futuros professores. Essa assertiva fica
evidenciada ao observamos na portaria n® 096/2013%, artigo 4, os objetivos que norteiam o

Programa:

I — incentivar a formacg&o de docentes em nivel superior para a educacao basica; Il —
contribuir para a valorizacdo do magistério; 11l — elevar a qualidade da formacéo
inicial de professores nos cursos de licenciatura, promovendo a integragdo entre
educacdo superior e educagdo bésica; IV — inserir os licenciandos no cotidiano de
escolas da rede publica de educacdo, proporcionando-lhes oportunidades de criagéo e
participacdo em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e préticas docentes de
carater inovador e interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem; V — incentivar escolas publicas de
educacdo bésica, mobilizando seus professores como co-formadores dos futuros
docentes e tornando-as protagonistas nos processos de formacdo inicial para o
magistério; VI — contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessarias a
formacdo dos docentes, elevando a qualidade das a¢Ges académicas nos cursos de
licenciatura; VII — contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na
cultura escolar do magistério, por meio da apropriacdo e da reflexdo sobre
instrumentos, saberes e peculiaridades do trabalho docente (BRASIL, 2013b, p.3-4).

Com todo esse principio, 0 Programa, reconhecido inclusive pela Lei de Diretrizes e
Bases — LDB (Art. 62, 85 da Lei n. 12.796/2013), vem crescendo®® de forma expressiva,

17 Considerando a necessidade de aperfeicoar e atualizar as normas do PIBID, foi instituido a portaria n° 096/2013,
a qual dispbe sobre o Regulamento do Programa. Este Regulamento pode ser encontrado no site:
<https://www.capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/Portaria_096 _18jul13_AprovaRegulamentoPIBI
D.pdf>. Acesso em: 08 jan. 2016.

18 Torna-se oportuno destacar que, diante do atual cenario brasileiro, onde restrigdes orgamentarias sio tomadas
desde o0 ano de 2014, a Diretoria de Educagdo Basica da CAPES publicou um oficio n® 2/2016-CGV/DEB/CAPES
(18 de fev. 2016) que previa o desligamento dos bolsistas de iniciacdo a docéncia que completariam 24 meses no
Programa a partir de margo de 2016, sem a possibilidade de serem substituidos. Apos este antncio, foi realizado
uma Audiéncia Publica na Comissdo de Educagdo no Senado (25 de fev. 2016), envolvendo a participagdo
expressiva de bolsistas de iniciagdo a docéncia, supervisores e coordenadores, bem como atos publicos realizados
em diferentes regides do pais. Nessa audiéncia, a presidente do Férum Nacional dos Coordenadores Institucionais
do PIBID (Forpibid), Alessandra Santos de Assis, assegurou que “essa regra de excluir bolsistas vai aos poucos
provocando um efeito cascata. E uma redugdo séria do programa” (BRASILIA, 2016). Diante de toda essa
mobilizagdo, houve a suspensao do oficio que determinava torno de 50% de corte do Programa. Apds a audiéncia,
a CAPES divulgou uma nota de esclarecimento sobre o PIBID, o qual ratificou a sua continuidade, evidenciando,
ainda, que o PIBID estaria em analise para garantir que atenda a mais escolas de educacdo béasica, sobretudo as
gque mais necessitam. Contudo, esta remodelacdo do Programa ndo contou com a participagdo do Forpibid,
conforme havia sido prometido, o que resultou, por parte da CAPES e do MEC, na criagdo de uma nova portaria
para o PIBID — Portaria 046/2016 — 11 de abril de 2016. Essa portaria mudava os enfoques do Programa, alterando
a estrutura do PIBID da formagao inicial de docentes para atender a exigéncia por reforco escolar (BRASILIA,
2016). Sobre esta nova alteragdo, Santos e Brana (2014), ao problematizarem algumas questdes sobre o PIBID,
ja questionavam o motivo do Programa buscar distinguir esses dois objetivos — centrado na melhoria da formagéo
dos futuros professores ou na melhoria do desempenho das escolas — tendo em vista que o objetivo maior do
Programa seja a iniciagdo a docéncia. Frente a esta problematizagao, elas sinalizam que o foco principal em um
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atingindo parcelas significativas de estudantes das diferentes licenciaturas de todo o pais.
Conforme aponta o relatorio de gestdo da Diretoria de Educacdo Bésica Presencial da CAPES,
a primeira versao do Programa — decorrente do edital de 2007, e tendo as suas agdes iniciadas
no final de 2008 — atendia cerca de 3.000 bolsistas das areas de Fisica, Quimica, Biologia e
Matematica. A partir de 2009 o PIBID expandiu aceleradamente, abrangendo todas as
licenciaturas e alcancando, em 2014%°, 90.254 bolsistas entre todos os participantes envolvidos
—sendo 72.845 bolsas destinadas aos bolsistas de iniciacdo a docéncia e 11.717 aos supervisores
— distribuidos em 855 campi de 285 instituicdes formadoras (BRASIL, 2014a).

O interesse pela tematica do estudo encontra-se ligado ao fato de a pesquisadora ter
participado do referido Programa em uma escola municipal da cidade de Vigosa, Minas Gerais.
Isso ocorreu no periodo de margo de 2012 a julho de 2013, quando cursava a licenciatura em
Pedagogia na Universidade Federal de Vicosa (UFV). Assim, durante aproximadamente um
ano e meio de participacdo no Programa, vivenciou diferentes concepgdes sobre a escola, 0s
professores e os alunos.

A experiéncia na escola e, em especial, na sala de aula, possibilitou a pesquisadora
vivenciar a docéncia, tendo oportunidade e espaco para lidar com os alunos e com os diferentes
profissionais da instituicdo. A relacdo de comunicagdo, cooperagdo, interacdo e troca de
conhecimento estabelecida, de modo especial, com a professora regente da sala de aula,
propiciou momentos significativos de aprendizagens, permitindo, inclusive, a escolha e
permanéncia na profissao docente.

Sob a orientacdo da professora regente, a pesquisadora teve a oportunidade de observar
e refletir sobre as aulas, as atividades que propunha, a forma como lidava com a turma e com a

escola, as concepcdes de ensino e aprendizado que as orientava, a0 mesmo tempo em que pbdde

desses objetivos poderia modificar a natureza das a¢des do Programa. Contudo, elas consideram que o PIBID
poderia ser mais bem-sucedido se colocasse a melhoria do ensino nas escolas como prioridade, sobretudo pelo fato
dos objetivos do Programa passar a atender as mesmas expectativas dos professores das escolas — supervisores e
demais docentes —, ou seja, a melhoria da aprendizagem dos seus alunos e a resolugdo dos problemas cotidianos,
constituindo-se, assim, em um bom modo de iniciagcdo a docéncia. Isso porque, segundo elas, “a atua¢do dos
licenciandos nas escolas, com foco principal em sua formacdo ou na melhoria do ensino ndo sdo aspectos
desvinculados. Tanto pode modificar a realidade da escola e do ensino a presenca dos estudantes universitarios em
seu interior, como pode modificar as ideias dos licenciandos sobre educacao, ensino e docéncia o simples fato de
estarem colaborando na recuperagdo dos alunos” (SANTOS; BRAUNA, 2014, p. 12). Retomando, pois, os fatos
sobre a mudanga da natureza do PIBID, vérios foram os posicionamentos em defesa da revogacgdo desta portaria,
0 que acarretou no seu cancelamento, por meio da publicacdo da Portaria 084/2016 — 15 jun. 2016. Deste modo,
manteve-se assim todos os principios iniciais do PIBID. Esta revogacéo visa, principalmente, o estabelecimento
de condi¢des mais adequadas de rediscussdo do PIBID, para que, uma vez aperfeicoado, 0 novo programa passe a
ser implementado com o esperado éxito, a partir de 2017.

19 Informagdes sobre o nimero total de bolsas concedidas pelo PIBID para o ano de 2014 podem ser encontradas
no site da CAPES, na secdo “Relatorios e Dados™  <http://www.capes.gov.br/educacao-
basica/capespibid/relatorios-e-dados>. Acesso em: 30 jan. 2016.
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desenvolver atividades e projetos pedagdgicos sob a sua supervisdo. Os momentos de reflexdo
ocorriam tanto durante as aulas, bem como em momentos posteriores, por meio de registros em
cadernos de campo. Nesses cadernos eram feitas anotacGes e comentarios, descritivos e
analiticos, diretamente relacionados a situacbes praticas de ensino vivenciadas pela
pesquisadora e pela professora, permitindo, assim, uma formacdo baseada na reflexdo e na
problematizacdo de situacdes concretas associadas ao trabalho e a propria pratica docente.

Além da participacdo no Programa, outros fatores motivaram a escolha dos supervisores
do PIBID como sujeitos de estudo. Um deles se refere a participacdo da pesquisadora no
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica (PIBIC), o que a possibilitou
desenvolver uma pesquisa?® sobre as possiveis contribuicdes do PIBID da UFV nas éareas de
Ciéncias Exatas e Bioldgicas. Tendo constatado, por meio das respostas que 0s bolsistas de
iniciacdo a docéncia destacaram no questionario a eles aplicados, o envolvimento dos
licenciandos em diferentes atividades — desenvolvimento de aulas tedricas e praticas, realizacdo
de monitorias, elaboracdo de atividades e materiais didaticos, participacdo no processo de
avaliacdo e de reunides de docentes, colegiados e conselhos — desenvolvidas no ambito da
escola com o(a) professor(a) supervisor(a) da educacdo béasica regente da sala de aula, a
pesquisadora se sentiu instigada a dar continuidade aos estudos. Sua intengdo foi compreender
melhor as acBes formativas?® utilizadas pelos supervisores no processo de formagdo dos
bolsistas.

Ja a opcdo pelos cursos de Ciéncias Biologicas e Quimica foi motivada pelo fato de
serem, tradicionalmente, marcados por uma proposta de formacdo conteudista e especifica,
visando formar o especialista sem deixar espaco para a formacao pedagdgica, didatica e estudos
sobre fundamentos da educag@o, componentes essenciais para a docéncia (GATTI; BARRETO;
ANDRE, 2011; GATTI, 2013a; MIRANDA, 2013; BARRETO, 2015). Ademais, 0 interesse

ainda advém pelo fato do primeiro?? edital do PIBID ja contemplar essas licenciaturas em suas

20 Neste trabalho, buscamos compreender e analisar as acdes do PIBID da UFV nas areas de Ciéncias Bioldgicas,
Fisica, Quimica e Matematica. Nesse sentido, como procedimentos metodolégicos, adotamos a pesquisa
documental e de campo, por meio da aplicacdo de questionario. Ao analisar os dados levantados, constatamos que
0 programa, ao permitir o contato dos estudantes com a escola, pode estar proporcionando uma melhoria da
formacdo académica, tendo em vista a proposta de imersdo dos alunos nas atividades da escola e na promocao de
reflexdes e discussdes entre os envolvidos no programa.

2L Adotamos a definicdo de acdo formativa de Garcia (1999, p.21), que a caracteriza como uma acéo de formagéo
que “corresponde a um conjunto de condutas, de interacg¢des entre formadores e formandos, que pode ter multiplas
finalidades explicitas ou ndo, e em relagéo as quais existe uma intencionalidade de mudanga”.

22 Informag0es sobre o primeiro edital do PIBID -Edital MEC/CAPES/FNDE n° 01/2007, publicada no DOU, em
13/12/2007- pode ser encontrado no link: <http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/editais-e-
selecoes>. Acesso em: 24 jul. 2016. Cabe reiterar que este edital contemplava também, além dos cursos de Biologia
e Quimica, as licenciaturas em Matematica e Fisica.
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primeiras propostas de projetos de iniciagdo a docéncia, tendo em vista a caréncia de
professores nessas disciplinas (BRASIL, 2014a).

Outro fator que motivou a escolha dos supervisores do PIBID como sujeitos centrais do
estudo esta relacionado a uma necessidade de pesquisas que busquem compreender melhor o
papel exercido pelos professores da educagdo béasica na formagdo inicial dos licenciandos
bolsistas. Assim como Zeichner (2009), acreditamos ser importante investigar e analisar as
acOes desenvolvidas pelos professores da escola basica no processo de formacdo das novas
geracOes docentes, tendo em vista que sdo poucas as pesquisas que exploram esta tematica. Por
meio de um levantamento? das producdes académico-cientificas referente ao PIBID, tomando
como base teses, dissertacdes e artigos publicados em banco de dados da CAPES e os periddicos
da SciELO, no periodo de 2010 a 2015%*, constatamos um nimero escasso de estudos que
abordam, de alguma maneira, os supervisores do PIBID. Essa assertiva fica evidenciada ao
observarmos os dados quantitativos constatados neste mapeamento. No Banco de Dados da
CAPES, foi encontrado um total de 1060 estudos. Dentre eles, 33 (3,11%) tratavam do PIBID.
Dos 149 artigos encontrados na Base SciELO, 12 (8,05%) tratavam da tematica em questao.
Dessa forma, localizamos um total de 45 estudos. Destes, apenas cinco trabalhos centrou o olhar
nos supervisores. Contudo, somente dois estudos evidenciaram a relevancia do papel do
supervisor, revelando que este se percebe como formador e orientador, atuando em conjunto
com a universidade (SILVA; BRAUNA, 2016a; SILVA; BRAUNA, 2016b).

23 Este levantamento das produgdes foi realizado como parte da proposta de trabalho da disciplina “Formagdo de
Professores: Perspectivas Atuais”, ministrada pela professora Rita de Céssia de Alcantara Bratina no ambito do
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Vicosa. A partir da andlise dos titulos e
palavras-chave das teses, dissertacfes e artigos do banco de dados da CAPES e dos periddicos da SciELO, foram
selecionados apenas os estudos que tratassem do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia a partir
dos descritores: formacdo inicial de professores; PIBID; supervisor do PIBID e professor da educacdo bésica
PIBID. A utilizagdo dos descritores “supervisor do PIBID” e “professor da educagido basica PIBID” se deu pelo
fato do nosso olhar estar direcionado a estes sujeitos participantes do programa. Cabe ressaltar ainda que, 0
levantamento dos dados foi realizado, primeiramente, com énfase nos titulos e nas palavras-chave que destacavam
termos que tratassem da tematica em questdo. Mas devido a falta de clareza dos titulos e das palavras-chave em
alguns estudos, foi necessario realizar também a leitura dos resumos para 0 mapeamento dos dados (SILVA,;
BRAUNA, 2016a).

24 Torna-se oportuno evidenciar que o levantamento dos estudos no Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES foi
realizado antes da atualizacdo da plataforma. Atualmente, a ferramenta também tornou disponiveis as pesquisas
realizadas no periodo de 2013 a 2016.



Além desses fatores, outros que instigaram a pesquisadora ao estudo dizem respeito a
resultados de pesquisas (NEVES, 2014%°; AQUINO, 2015%°) que evidenciam a contribuicio
dos supervisores na formacdo dos licenciandos em diferentes aspectos, tanto no sentido de
propiciar aos estudantes alguns alicerces para o0 ensino quanto no sentido de uma relacdo
marcada pela auséncia de um trabalho colaborativo, levando ao desestimulo do exercicio da
profissdo docente.

Tais questdes revelam que o professor da escola, ao participar da formacéo inicial dos
futuros docentes, possui um papel fundamental no desempenho profissional das novas geracgoes
de professores (NOVOA, 2009; LUDKE; BOING, 2012; CALDERANO, 2015; BENITES;
SARTI; NETO, 2015). Contudo, Vaillant e Garcia (2001), Vaillant (2003), Calderano (2015) e
Benites, Sarti e Neto (2015) esclarecem que este novo papel ocupado pelo professor da
educacdo basica ndo foi acompanhado de medidas que assegurassem a este profissional uma
preparacao formal para o exercicio da sua nova funcéo. Isso revela que ele dispde de poucas
informacdes e conhecimentos que possam auxilia-lo em suas atividades de formacao, seja no
ambito dos estdgios ou em programas federais com recursos préprios, como o PIBID
(ALBUQUERQUE, 2007?; AQUINO, 2015; BENITES; SARTI; NETO, 2015;
CALDERANO, 2015).

Torna-se necessario chamar a atencao para o fato de que, para além da preparacéo do
professor da escola basica, este novo papel atribuido a ele ndo pode ser dissociado do problema
das condicdes de trabalho docente, desde o salario, a jornada de trabalho, até a questdo fisica e
estrutural dos estabelecimentos de ensino onde trabalham. Isso porque, na pratica, as condi¢des
de trabalho dificultam a ag&o dos professores, mesmo que estes sejam bem formados (DINIZ-
PEREIRA, 2007; SAVIANI, 2009).

% Neves (2014, p.6-7) buscou “[...] identificar, compreender e analisar os significados que cinco bolsistas de
iniciacdo a docéncia atribuem ao aprender a ensinar, as agdes que desenvolvem e as relagdes que estabelecem no
decorrer da participacéo no PIBID, as implicacGes dessas acOes e relacdes em seus processos de aprendizagem da
docéncia, e os saberes que apreendem nesse processo”. Nesse sentido, empregou como instrumento de coleta de
dados o questionario, a entrevista semiestruturada, observacées, analise documental e visitas as escolas em que as
licenciandas atuam.

% Aquino (2015), em sua dissertacdo, teve como finalidades investigar se o Programa contribui para que os
licenciandos se insiram na cultura escolar, por meio da apropriacdo e da reflexdo sobre instrumentos, saberes e
peculiaridades do trabalho docente, bem como verificar se os bolsistas se sentem motivados a seguir a carreira
docente. Para isso, utilizou como instrumentos de coleta de dados o questionario e a entrevista semiestruturada.
27 Esta pesquisa se refere a uma dissertacdo de mestrado desenvolvida por Albuquerque (2007), na qual procurou-
se mostrar a questao do estagio em trés situacdes diferenciadas. Entrevistaram professores que trabalham em uma
escola de aplicagdo de uma universidade publica, professores que trabalham em uma escola pdblica municipal
integrante de um projeto de parceria para a formagéo de professores com uma universidade privada e professores
que trabalham em uma “escola comum” da rede municipal que também recebem estagiarios.
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Um recente estudo avaliativo do PIBID, desenvolvido por Gatti et al. (2014), buscou
compreender melhor o papel do Programa, avaliando seus significados junto aos participantes?
que se situam em diferentes regides e contextos brasileiros. De modo geral, 0 Programa foi
valorizado por todos o0s sujeitos participantes do estudo. Todavia, 0 que chama a nossa aten¢édo
em seus resultados é, sobretudo, os achados referentes aos supervisores — professores da escola
bésica —, temética desta pesquisa. Para os supervisores, 0 Programa contribui de diferentes
formas, tais como: fornece formacdo continuada qualificada; aproxima o docente da educacgéo
basica com o meio académico; propicia a reflexdo sobre a pratica; valoriza e reconhece o
professor e o seu trabalho na escola; aumenta a motivagéo docente; entre outros aspectos. No
entanto, apreendemos que o0s supervisores ndo destacam nenhuma contribuicdo referente ao seu
papel no Programa. Frente a isso, fomos instigados a levantar algumas questdes de estudo, a
saber:

e Qual é o lugar que o supervisor do PIBID ocupa na formacéo inicial dos licenciandos

bolsistas?

e Qual é o papel desempenhado pelo supervisor no processo de formacao dos futuros

professores?

e Os supervisores se veem como professores formadores?

Essas questdes conduzem-nos para 0s seguintes objetivos, 0s quais buscamos responder

com este estudo:

Geral:

e Analisar o lugar ocupado pelos supervisores do PIBID no processo de formacéo

inicial dos licenciandos bolsistas.

Especificos:

e Descrever e analisar as agOes de formacdo do PIBID da UFV nas escolas que

possuem supervisores dos cursos de Ciéncias Bioldgicas e Quimica;

28 Os sujeitos que participaram do estudo foram: coordenadores de area, professores supervisores, licenciandos
bolsistas e coordenadores institucionais. De uma forma geral, este trabalho destacou contribui¢des do programa
para os diferentes participantes envolvidos. No entanto, optamos por evidenciar aqui apenas alguns dos resultados
apontados em relacéo aos supervisores do PIBID, temética da nossa pesquisa.
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e Levantar as motivagdes dos supervisores para insercdo no PIBID;

e Descrever e analisar a participacdo dos supervisores no processo de formacdo dos
licenciandos bolsistas; e

e Investigar os significados que os supervisores atribuem ao seu papel na formacéo dos

licenciandos bolsistas.

Para efeitos deste estudo, tivemos como participantes sete supervisores que, a época da
coleta de dados, estavam atuando no PIBID, e treze bolsistas de iniciacdo a docéncia. Buscando
atender a esses objetivos, organizamos esta pesquisa em trés capitulos, além da introducéo.

No primeiro — Referencial tedrico — apresentamos as categorias tedricas que
fundamentaram o nosso estudo, focalizando, de modo especial, nas pesquisas sobre professores
como formadores que atuam na educacéo basica.

No segundo — Percursos metodoldgicos da pesquisa — descrevemos 0S passos
metodoldgicos que adotamos ao longo do estudo, apresentando 0s sujeitos e o contexto da
pesquisa, bem como os instrumentos utilizados e 0 modo como analisamos os dados.

No terceiro — Os supervisores e a formacao dos bolsistas de iniciacdo a docéncia —
realizamos as analises e discussdes sobre o conjunto das informacdes obtidas por meio de todo
material coletado durante a nossa pesquisa de campo.

Para finalizar, apresentamos as nossas consideragdes finais, evidenciando, por meio de

uma sintese, 0s principais achados do nosso estudo.
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CAPITULO 1 - REFERENCIAL TEORICO

O objetivo do capitulo é apresentar e discutir a respeito dos conceitos tedricos que
sustentam o nosso estudo, cujo foco sdo os professores da educacgdo basica, que surgem como
novos atores, agindo na formacéo docente.

O capitulo encontra-se organizado em trés segmentos. No primeiro, versamos sobre o
conceito de formacao e formacéo de professores, destacando a necessidade de uma formacéo
que considere a pratica profissional como fonte bésica de aprendizagem e a interacdo e 0 apoio
do professor da escola como essencial no periodo de iniciacdo a docéncia. No segundo,
abordamos o conceito do professor como formador, apresentando algumas discussdes atuais
acerca do lugar assumido por este profissional no campo da formacdo docente. Para finalizar,
no terceiro segmento, buscamos apontar os meios sobre o0s quais o professor da escola bésica
pode intervir na relacdo entre estudantes em iniciacdo a docéncia e espago escolar, visando a

aprendizagem da docéncia, tendo o professor da escola como foco.

1.1 Formacao de professores: conceitos e pratica profissional

A utilizacdo do termo formacdo tem aparecido com frequéncia no atual cenéario
educacional, principalmente quando relacionado a formacdo dos professores. Isso porque a
formagé@o docente tornou-se um campo de crescente interesse e relevancia por parte dos
formadores e pesquisadores. Todavia, ndo faz sentido falar em formacgdo docente sem antes
considerar o que se entende pelo conceito de formacéo.

Ao analisar a estrutura conceitual da formacéo de professores, Garcia (1999) introduz
uma discussdo a respeito da estrutura desse conceito. Partindo de diferentes autores e
perspectivas, ele expde que o conceito de formacao se torna complexo e diverso, na medida em

gue € suscetivel de variadas concepcBes. Em suas palavras:

Em primeiro lugar, a formacédo, como realidade conceptual, ndo se identifica nem se
dilui dentro de outros conceitos que também se usam, tais como educagao, ensino,
treino, etc. Em segundo lugar, o conceito formacéo inclui uma dimenséo pessoal de
desenvolvimento humano global que € preciso ter em conta face a outras concepgoes
eminentemente técnicas. Em terceiro lugar, o conceito formagdo tem a ver com a
capacidade de formacdo, assim como com a vontade de formacdo. Quer dizer, é o
individuo, a pessoa, o responsavel Gltimo pela activacdo e desenvolvimento de
processos formativos. Isto ndo quer dizer [...] que a formagdo seja necessariamente
autdnoma. E através da interformagdo que os sujeitos — neste caso os professores —
podem encontrar contextos de aprendizagem que favorecam a procura de metas de
aperfeicoamento pessoal e profissional (GARCIA, 1999, p. 21-22).
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Assim, podemos perceber, conforme nos ensina Garcia (1999), que falar de formagéo
significa considerar alguns principios, como: a existéncia de uma acdo formativa, ou seja, um
conjunto de condutas e interacdes entre formadores e formandos; uma acdo de formacao que
possui intengdes explicitas, ou ndo, nas quais existe uma intencionalidade de mudanca; e uma
participacdo consciente do formando e uma vontade do formador e do formando de atingir as
metas explicitas.

Desse modo, a formacédo de professores pode ser entendida como uma interacao e um
intercdmbio entre o formador e o formando, com uma intencao de mudanca, desenvolvida num
ambiente organizacional e institucional préprio e destinada a alcancar objetivos explicitos
(GARCIA, 1999).

Entendida como tal, o conceito formacao de professores pode ser melhor definido como

sendo

[...] a &rea de conhecimentos, investigacdo e de propostas tedricas e préaticas que, no
ambito da Did4ctica e da Organizacdo Escolar, estuda os processos através dos quais
os professores — em formagdo ou em exercicio — se implicam individualmente ou em
equipa, em experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram
0s seus conhecimentos, competéncias e disposicdes, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola, com o
objectivo de melhorar a qualidade da educacdo que os alunos recebem (GARCIA,
1999, p. 26).

Sob esta dtica, € importante sublinhar que tratar da formacdo de professores nos leva
entdo a considerar, especialmente, o papel assumido pelo professor como formador no processo
de formag&o dos novos docentes. Consideramos que a relacéo estabelecida entre o formador e
o formando promove contextos impares de aprendizagem que vao favorecendo o complexo
desenvolvimento dos sujeitos que formam e que se formam. Nesse sentido, do mesmo modo
que o formando aprende, o formador também aprende ensinando, na medida em que propicia o
desenvolvimento profissional e aperfeicoamento do seu ensino (TARDIF; LESSARD;
GAUTHIER, 1998; GARCIA, 1999).

Assim, torna-se oportuno evidenciar que no campo da formacdo de professores, nos
ultimos anos, as discussdes sobre o sujeito professor tém se destacado. Os estudos tém se
direcionado para as suas opinides, representacdes, saberes e praticas (ANDRE, 2010). Desse
modo, de acordo com Garcia (1998), ha um aumento na preocupacdo de conhecer melhor a
maneira como se desenvolvem os processos de aprendizagem da docéncia.

A producdo no campo da formacdo docente vem sinalizando a necessidade de uma

formagdo que considere a préatica profissional como fonte basica de aprendizagem e de
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conhecimento sobre 0 ensino e o aprender a ensinar. Desse modo, autores como Garcia (1999)
e Ndvoa (2009) ponderam: para que a aprendizagem da docéncia aconteca de forma solida e
consistente, é necessario que os professores colaborem e apoiem os futuros docentes durante o
periodo de iniciacdo a docéncia.

Considerando esse novo modelo de formacdo, Tardif, Lessard e Gauthier (1998, p. 23)
esclarecem que a prética aqui ndo é entendida como um simples dominio de aplicacao de teorias
elaboradas fora dela. A pratica “[...] torna-se um espaco original e relativamente autbnomo de
aprendizagem e de formagdo para os praticantes”. Os diferentes saberes — conhecimentos,
competéncias, habilidades — conduzidos pelas institui¢des de formacado devem ser concebidos
em relacdo estreita com a pratica profissional dos professores na escola. Portanto, faz-se
necessario um reajustamento da formacao em relacdo a préatica e, consequentemente, em relacéo
a escola como lugar de trabalho dos praticantes.

Esse tipo de formacdo fundamenta-se numa nova epistemologia da pratica, defendida
por Schon (1995). Esta epistemologia é baseada no valor epistemolégico da prética e no
principio de que a prética profissional constitui um lugar autbnomo e original de aprendizagem
e formacdo (ALARCAO, 1996; TARDIF; LESSARD; GAUTHIER, 1998). Contudo, cabe
destacar que o autor ndo nega a importancia do ensino da ciéncia aplicada, mas considera que
esta s6 é valida se for combinada com a prética profissional realizada em ambientes de formacéao
profissional que integrem acio e reflexdo na agdo?.

A ideia da formacdo centrada na préatica ultrapassa 0 modelo da racionalidade técnica, o
qual consiste na ideia de um acumulo de conhecimentos tedricos para posterior aplicacdo da
técnica na pratica. Nessa ideia de pratica como instrumentalizacéo técnica, o profissional fica

reduzido ao “pratico”, na medida em que

[...] ndo necessita dominar os conhecimentos cientificos, mas tdo somente as rotinas
de intervencao técnicas deles derivadas. Essa compreensédo tem sido traduzida, muitas
vezes, em posturas dicotbmicas em que teoria e pratica sdo tratadas isoladamente, o
que gera equivocos graves nos processos de formacao profissional. A prética pela
prética e o emprego de técnicas sem a devida reflexdo pode reforcar a ilusdo de que
h& uma pratica sem teoria ou de uma teoria desvinculada da pratica (PIMENTA,;
LIMA, 2005-2006, p. 9).

2 O conceito “reflexdo na agdo” integra o pensamento pratico do professor, o qual é analisado em profundidade
por Schén (1995). Se refere a um processo de reflexdo no qual o professor pensa a0 mesmo tempo que atua. E uma
reflexdo que ndo possui rigor, mas, para o autor, possui uma riqueza em captar as variaveis intervenientes em uma
determinada situacdo inesperada desenvolvida na pratica. Cabe destacar que o autor considera ainda outros

conceitos que integram o pensamento pratico do professor: “conhecimento na agdo”, “reflexdo sobre a agdo” e
“reflexdo sobre a reflexdo na agdo”.
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Esse modelo de técnico de formacdo, no qual existe uma inevitavel separacdo entre a
investigacdo e a pratica, ndo da mais conta de formar os professores, pois ndo leva em
consideracdo os aspectos do contexto educacional mais amplo (politico-sociais, ideoldgicos,
ético-culturais, entre outros) em que as praticas educativas estdo inseridas (MIZUKAMI et al.,
2006). Apesar do exercicio da profissdo docente demandar o dominio de habilidades especificas
para a sua atuacao, a atuagé@o dos professores ndo pode se limitar ao treino de habilidades, pois
elas ndo sdo suficientes para a resolucdo dos problemas cotidianos com os quais 0s docentes se
defrontam neste contexto educativo amplo e complexo (PIMENTA; LIMA, 2005-2006;
MIZUKAMI et al., 2006).

Dessa forma, € necessaria hoje uma formacdo que se realize por meio de situacoes
praticas efetivamente problematicas, o que exige, portanto, uma pratica reflexiva eficiente, na
qual o professor constrdéi novas formas de pensar e agir, na realidade da sala de aula, as quais
ultrapassam o modelo da racionalidade técnica (MIZUKAMI et al., 2006). Nesse processo de

formagé&o, as teorias assumem um papel fundamental de

[...] iluminar e oferecer instrumentos e esquemas para andlise e investigagdo, que
permitam questionar as praticas institucionalizadas e as ac¢fes dos sujeitos e, ao
mesmo tempo, se colocar elas préprias em questionamento, uma vez que as teorias
sdo explicacbes sempre provisorias da realidade (PIMENTA; LIMA, 2005-2006,
p.12).

E nesse sentido que Schén (1995) sugere uma formagio pautada numa epistemologia
da prética, na qual esta é valorizada como um espaco de construcdo do conhecimento, o que vai
envolver, para além da observacdo, a andlise e a reflexdo das situacdes reais decorrentes da
pratica. Diante dessa perspectiva, 0 autor propde que a formacao profissional deve comportar
situacOes nas quais o formando possa praticar situacfes (oficinal, real ou simulada) que lhe
ajudem a compreender a realidade, sob a orientacdo de um profissional- formador (treinador,
companheiro e conselheiro).

Este formador, designado por Schon (1987%, p.22-23 citado por ALARCAO, 1996%})
de orientador, tem a funcdo de abordar os problemas que a situacdo coloca, escolher as

estrategias formativas que melhor correspondem a personalidade e aos conhecimentos dos

30 SCHON, Donald. Educating the Reflective Practitioner. Toward a New Design for Teaching and Learning in
the Professions. San Francisco, Jossey Bass.

31 E importante mencionar que Alarcio, em seu estudo (1996), desenvolve uma anélise, por vezes criticas, sobre
as ideias principais do pensamento de Schon (1987).
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formandos e estabelecer com eles relagGes favoraveis de aprendizagem. Entre as estratégias®?
de formacéo, o autor destaca: experimentacdo em conjunto (formador e formando implicados
na resolucdo do problema); demonstracdo acompanhada de reflexdo (o formador demonstra,
explica o que demonstra e reflete sobre 0 que executa e o que expde); e a experiéncia e analise
de situa¢fes homologicas (formador e formando “movem em registros homdlogos”, por meio
do registro da préatica e da aprendizagem).

Assim sendo, os formandos terdo a oportunidade de aprender “[...] a reflectir na acéo e
verdo que a simples aplicacdo da regra € insuficiente, desenvolverdo novos raciocinios, novas
maneiras de pensar, de compreender, de agir e de equacionar os problemas” do cotidiano
(ALARCAO, 1996, p. 25).

Com base nesses fundamentos e tendo em vista tal situacdo de pratica orientada, é

importante considerar que ndo se pretende aqui que essa pratica se torne

[...] uma imitacdo do mestre, mas um espaco de verificacdo de alternativas possiveis
para agir em situacéo. Alias, em Schon, a imitagdo é também um processo construtivo
visto que, na sua perspectiva, a actuacdo do formador € interpretada ou
conceptualizada pelo formando que a interioriza como sua, dependendo a qualidade
do produto da imitacdo da capacidade de reflexdo que exerce sobre a actuacdo do
formador. Envolve [também] uma estratégia pessoal, heuristica, em que a
experimentacéo e a reflexdo como elementos autoformativos desempenham um papel
de primordial importancia [...]. [O formando] tem de assumir uma postura de
empenhamento autoformativo [...], tem de ser capaz de interpretar o que vé fazer, de
imitar sem copiar, de recriar, de transformar. S6 o conseguiré se reflectir sobre o que
faz e sobre o que vé fazer (SCHON, 1987 citado por ALARCAO, 1996, p. 18).

Tal componente de formagdo profissional pratica deve permitir, portanto, “[...] uma
reflexdo dialogante sobre o observado e o vivido, [conduzindo] a construcdo activa do
conhecimento na ac¢do segundo uma metodologia de aprender a fazer fazendo” (SCHON, 1987
citado por ALARCAO, 1996, p. 13). Nessa perspectiva, assume-se que o aprender a ensinar
envolve também a observacédo do professor. Contudo, essa observacéo é realizada com base em
uma analise critica fundamentada teoricamente, na qual a ““[...] imitacdo do modelo [professor]
ndo é completa, porque nunca o individuo conseguira tomar o papel do outro em sua plenitude”
(NUNES, 2002, p. 9).

Todo esse conjunto de proposic¢des nos leva a considerar o surgimento de novos atores
agindo na formacéo e na profissao, tais como os professores — supervisores — que trabalham no

terreno escolar e agem em colaboragdo com os docentes da universidade (TARDIF; LESSARD;

32 Cabe evidenciar que, ao se referir as estratégias formativas, Schén (1987 citado por ALARCAO, 1996) apresenta
em sua discussao tedrica exemplos de outros profissionais (musico, psicanalista, por exemplo).
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GAUTHIER, 1998). Essa participagdo efetiva dos profissionais na formacdo dos futuros
docentes é, segundo Novoa (2013%), essencial para que se crie um novo modelo de formagéo
de professores. Diante dessa exposi¢do, o autor sublinha a necessidade de os professores terem
um lugar preponderante na formagc&o dos outros colegas (NOVOA, 2009; 2013).

Isso nos leva a reconhecer o lugar importante que a formagao pratica assume no meio
escolar, a0 mesmo tempo em que significa integrar no curriculo, da formacao inicial docente,
professores de carreira® que se tornardo atores principais da formagdo dos futuros docentes.
Conforme destacam Tardif, Lessard e Gauthier (1998, p. 27), “[...] enquanto que
tradicionalmente os professores de carreira se situavam na periferia da formagao inicial,
tentamos hoje dar-lhes mais importancia”.

Isso repousa na ideia de que a formacdo dos professores remete para um continuum,
uma aprendizagem ao longo da vida, comecando antes da formacao inicial, avancando-se ao
longo desta e prosseguindo por toda a vida profissional, exprimindo concretamente a longa
duracéo e a variedade da formagdo dos docentes. Dessa forma, compreender a aprendizagem
da docéncia como um continuum significa apreender que a experiéncia tem um lugar de
destague nesse processo, dado que é por meio desta que os professores constroem e mobilizam
0s seus saberes e conhecimentos profissionais (TARDIF; LESSARD; GAUTHIER, 1998).

Essa visdo de que a aprendizagem da docéncia deve se desenvolver por meio de
situagBes praticas, o que exige estudo, analise e reflexdo do ato de ensinar (SCHON, 1995;
PEREZ-GOMEZ, 1995), tendo o professor formador como protagonista desta formacao, rompe
profundamente com o modelo tradicional de que saber fazer é suficiente para considerar que se
sabe ensinar.

Todavia, ainda na década de 1990, Garcia (1999) observou que hd um descuido pela
formacdo de professores supervisores por parte da instituicdo de formacdo docente. Diante
desse cendario, em pesquisas mais recentes, Zeichner (2009) argumenta que ha uma necessidade
de estudos que deem mais atencdo aos formadores de professores. E preciso, segundo o autor,
mais trabalhos que investiguem e explorem as consequéncias de quem estd utilizando uma
determinada estratégia de formacdo ou quem esta supervisionando e orientando um estudante
que participa de um estagio em uma determinada organizacao escolar. Para fazer essa alegacéo,

Zeichner (2009) toma como referéncia o contexto norte-americano, mas podemos dizer que no

33 Este estudo se refere a uma entrevista realizada por Luciola Licinio Santos, em Lishoa, Portugal, com o professor
Antdénio Ndvoa. A entrevista foi publicada pela Revista Educagdo em Perspectiva, em 2013.

3 Professores de carreira diz respeito aos docentes que possuem um processo de vida profissional de longa duracdo
(TARDIF, 2014).
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Brasil ndo € diferente, considerando que no contexto latino-americano (VAILLANT; GARCIA,
2001; VAILLANT, 2003) ainda sdo poucas as pesquisas que exploram a tematica dos
formadores.

Diante desses principios que orientam o novo modelo de formacdo profissional do
ensino e considerando o aparecimento de novos atores agindo na formagéo, torna-se cada vez
mais imprescindivel discutir sobre os formadores, as suas fungdes e aprendizagens. E, portanto,

desse assunto que iremos tratar adiante.

1.2 Professor formador: entre cenarios e tensdes

Como se pode constatar, ao considerar a escola como I6cus de formacéo, espera-se que
os professores que nela atuam assumam um novo papel (TARDIF; LESSARD; GAUTHIER,
1998; GARCIA, 1999; NOVOA, 2009), ou melhor, uma nova identidade profissional: a de
formadores de seus pares (SARTI, 2012; 2013).

No entanto, falar de formador de professores pressupde assumir um conceito de ampla
dispersdo semantica, como é possivel verificar na analise feita por Vaillant e Garcia (2001) e
Vaillant (2003). Na busca por definir a figura dos formadores, os autores apresentam seis
acepcdes para o termo formador. S&o elas: i) formador como sinébnimo de docente — envolveria
todo o campo de conhecimentos que se entende por formacéo do professorado em seus diversos
niveis: educacdo inicial, primaria e secundaria, formacdo profissional e universitaria; ii)
profissional que forma os professores; iii) profissionais de ensino que participam da formacéo
inicial de docentes como tutores de praticas, acompanhando e orientando os futuros professores
ao longo das praticas que integram a sua formacdo inicial; iv) professores mentores que
assessoram e orientam os docentes iniciantes; v) assessores de formacao — ligado aos programas
para os profissionais de ensino que desempenham atividades voltadas para o planejamento,
desenvolvimento e avaliacdo da formagdo permanente do professorado; e vi) voltada para
educacdo ndo formal — formacédo ocupacional ou formacdo continua (VAILLANT; GARCIA,
2001; VAILLANT, 2003).

Em conformidade com as diferentes interpretagdes oferecidas ao conceito formador,
concordamos com a definicdo de Mizukami (2005-2006, p.3) a qual entende que formadores

séo todos aqueles

[...] profissionais que estéo envolvidos nos processos formativos de aprendizagem da
docéncia de futuros professores ou daqueles que ja estdo desenvolvendo atividades
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docentes: os professores das disciplinas Praticas de Ensino e Estagio Supervisionado,
os das disciplinas pedagégicas em geral, os das disciplinas especificas de diferentes
areas do conhecimento e os profissionais das escolas que acolhem os futuros
professores.

Essas consideracdes servem para realcar o novo papel atribuido ao professor da escola
basica no processo de formacdo dos seus pares. O estudo de Goffman (2002) sobre a
representacdo do eu nos ajuda a compreender o papel social atribuido e adquirido pelos sujeitos
por meio das interacdes sociais, ou seja, como os individuos se representam na vida social e
como a sua identidade é compreendida em uma determinada situacdo. O autor utiliza 0 modelo
da representacao teatral para explicar o sentido das representacfes de papéis que estruturam as

interacOes sociais. O termo papel social é entendido por Goffman (2002, p. 24) como sendo

[...] a promulgacgéo de direitos e deveres ligados a uma determinada situacdo social,
podemos dizer que um papel social envolverd um ou mais movimentos, e que cada
um destes pode ser representado pelo autor numa série de oportunidades para 0 mesmo
tipo de publico ou para um publico formado pelas mesmas pessoas.

Isso quer dizer que, para 0 autor, um sujeito pode fazer o uso de um papel social
especifico, dependendo da situacdo social na qual se encontra. Desse modo, a identidade do
individuo se apresenta como um elemento contextual, uma vez que depende do contexto e dos
atores envolvidos (ZANATTA, 2011).

E nesse sentido que Zanatta (2011%) afirma que, para Gofmann (1985; 1988), toda
interacdo € uma representacdo, a qual se constroi entre os sujeitos em determinados contextos
e situacdes. Tal representacdo se justifica pelo fato de a sociedade criar e operar meios para
categorizar as pessoas, a fim de que desempenhem o seu papel de acordo com as expectativas
— normas e comportamentos esperados — que atribuimos a cada uma delas. Essas expectativas
oferecem aos outros sujeitos a identidade social das pessoas (ZANATTA, 2011). Esta
identidade social pode ser vista, segundo Zanatta (2011), por meio das contribuicbes de
Goffman (1988), a partir de dois sentidos: identidade social virtual e identidade social real. A
identidade social virtual é quando atribuimos aos individuos uma determinada categorizacéo,
isto €, esperamos deles certos atributos. Por outro lado, a identidade social real corresponde aos

atributos que o sujeito realmente possui. Assim sendo, “[...] cada individuo acaba tendo que

35 Nesse estudo a autora desenvolve uma discusséo tedrico-conceitual sobre algumas nogdes referentes ao tema
identidade, sobretudo por meio de trabalhos centrados na perspectiva interacionista, analisando as contribuices
de autores como Anselm Strauss, Erving Goffman, Peter Berger e Thomas Luckmann, com a intencéo de chegar
ao conceito de identidade social desenvolvida por Claude Dubar.
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articular esses dois processos: a identidade que lhe € atribuida, virtual e a identidade com a qual
se identifica, real (ZANATTA, 2011, p. 47, grifo do autor).

Baseado, portanto, nessa ideia de papel social, podemos afirmar que a identidade do
sujeito se apresenta de forma situacional, pois depende do contexto e das pessoas nele inseridos
(ZANATTA, 2011). E por essa razdo que Sarti (2012; 2013) enfatiza que, ao considerar a escola
como espaco de aprendizagem e formacao, o professor que nela atua passa a adquirir uma nova
identidade profissional, na medida em que lhe ¢ atribuido o papel de participar da formacéo
inicial de futuros docentes, 0 que vai demandar um novo contexto de atuacao.

Nessa concepcdo, é importante dizer que a identidade profissional docente se
desenvolve tanto de forma pessoal como coletiva, sendo marcada por uma construcdo social

definida por

[...] maltiplos fatores que interagem entre si, resultando numa série de representagdes
que os docentes fazem de si mesmos e de suas fungdes, estabelecendo, consciente e
inconscientemente, negociagdes das quais certamente fazem parte suas histérias de
vida, suas condi¢Bes concretas de trabalho, o imaginario recorrente acerca dessa
profissdo — certamente marcado pela génese e desenvolvimento histérico da funcéo
docente —, e os discursos que circulam no mundo social e cultural acerca dos docentes
e da escola (GARCIA; HYPOLITO; VIEIRA, 2005).

Com efeito, a identidade profissional implica o ser e o sentir-se professor assim como
se constroi por meio de uma identidade coletiva, na qual incorpora também o modo de o
profissional situar-se no mundo através da incorpora¢do da cultura do grupo social no qual esta
inserido (GARCIA, 2009; BRZEZINSKI, 2011).

Contudo, como nos lembra Garcia (2009, p.9), é importante destacar que a identidade
profissional ndo é Unica para uma pessoa. “Espera-se que o professorado se comporte de
maneira profissional, mas ndo porque adote caracteristicas profissionais (conhecimentos e
atitudes) prescritas. Os professores se diferenciam entre si em funcdo da importancia que
atribuem a essas caracteristicas”, configurando, desse modo, a “sua propria resposta ao
contexto”. Isso porque ao interagir com as diferentes dimensdes profissionais e pessoais da
profissdo, cada docente acaba construindo um modo pessoal e especifico de ser professor
(CORDEIRO, 2009).

E nessa perspectiva que o fator tempo surge também como um elemento importante para
compreender a identidade profissional. Ao discutir sobre as relagdes entre tempo, trabalho e
aprendizagem dos saberes profissionais dos docentes, Tardif (2014) evidencia que o trabalho
modifica a identidade do trabalhador, assim como o seu saber trabalhar modifica sempre com
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0 passar do tempo. Desse modo, pode-se dizer que os saberes dos professores séo temporais,
pois sdo adquiridos ao longo do tempo. Diante disso, o autor afirma que

O tempo nédo é somente um meio — no sentido de ‘meio marinho’ ou ‘terrestre’ — no
qual se encontram mergulhados o trabalho, o trabalhador e os seus saberes; também
ndo é unicamente um dado objetivo caracterizado, por exemplo, pela duracéo
administrativa das horas ou dos anos de trabalho. E também um dado subjetivo, no
sentido de que contribui poderosamente para modelar a identidade do trabalhador. E
apenas ao cabo de um certo tempo — tempo da vida profissional, tempo da carreira —
que o eu pessoal vai se transformando pouco a pouco, em contato com o universo do
trabalho, e se torna um Eu profissional. A prépria nogdo de experiéncia esta no cerne
do eu profissional dos professores e de sua representagdo do saber ensinar, remete ao
tempo concebido como um processo de aquisicdo de um certo dominio do trabalho e
de um certo conhecimento de si mesmo (TARDIF, 2014, p. 108-109, grifos do autor).

O tempo modela a identidade do profissional, portanto, o eu profissional vai se
transformando em contato com o trabalho, ou seja, € com a experiéncia que o eu profissional
dos professores e a sua representacdo do saber ensinar — o que ele é e faz — vai se constituindo.
Logo, as aprendizagens profissionais sdo temporais, e conforme o tempo passa, novas condutas
e acdes surgem com base nas experiéncias interiorizadas e reexaminadas pelos docentes, por
meio da pratica da profissdo (TARDIF, 2014).

Ao atribuir ao professor da escola uma nova identidade profissional — formador de
futuros professores — uma nova acdo é demandada a este profissional, a fim de que ele assuma
o0 seu papel e desempenhe a sua funcdo. Nesse caso, a dimensao préatica da formacdo passa a
assumir também outro patamar, na medida em que ndo se trata mais da mera observacdo,
reproducdo do trabalho do professor experiente e posterior aplicacdo de conhecimentos
cientificos, mas sim da possibilidade de experimentacédo do trabalho docente sob a orientacdo
de um professor da escola, 0 qual deve ser capaz de utilizar agdes formativas que oferecam
apoio a um iniciante, na intencdo de que ele descubra suas préprias possibilidades de atuacao
profissional (SARTI, 2013). Trata-se, assim, de acordo com Sarti (2013), de uma
profissionalizacdo® da formacdo de professores, a qual requer o surgimento de novos
profissionais ligados a formacéo.

Esse movimento de profissionalizacdo vem assumindo destaque no campo educacional.
A esse respeito, Sarti (2012; 2013) esclarece que a profissionalizagdo dos professores demanda

a convergéncia de dois movimentos no campo da formacdo docente: a universitarizagdo —

3% O movimento de profissionalizacdo instituiu-se inicialmente nos Estados Unidos, em 1980, e, depois, ganhou
0s paises anglo-saxfes e a Europa e, finalmente, a América Latina. O objetivo principal do movimento de
profissionalizacdo é fazer com que o ensino passe do estatuto de oficio para o de profissdo, préximo ao nivel das
profissdes mais bem estabelecidas, como medicina e direito, por exemplo (TARDIF, 2013).
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elevacdo do nivel de formagéo dos professores®’; e uma maior aproximagao da formagio com
as praticas profissionais docentes, 0o que exige o acompanhamento de professores mais
experientes na formacdo dos seus pares. Essas exigéncias implicam, segundo a autora,
contradicOes e discussdes diversas para o atual modelo de formacéao de professores.

Isso porque, para Bourdoncle (2000% citado por SARTI, 2012), a elevagdo de uma
ocupacdo ao nivel de profissdo requer que os profissionais que ja estdo em exercicio tenham
uma participacdo ativa na formacdo das novas geracdes de profissionais. Desse modo, a
formacéo nao deve ser definida apenas pelos professores pesquisadores universitarios e com a
garantia de reconhecimento da certificacdo pelo Estado. A formagéo profissional deve ser
realizada por agentes diversos, tais como: docentes pesquisadores, até mesmo 0s que também
exercem a profissdo (como, por exemplo, no caso dos medicos); praticos formadores, que
intervém propriamente na formacao universitaria; profissionais em exercicio, que recebem e
acompanham a formacao préatica; e administradores do grupo profissional, consultados para 0s
estagios, para a certificacdo dos formados e para sua colocacgdo profissional.

No entanto, no caso da docéncia, ainda que a formacao profissional seja realizada com
a participacdo de docentes em exercicio, no papel de diferentes denominagdes — orientadores,
parceiros, coformadores de seus pares, entre outras definicdes (BENITES; SARTI; NETO,
2015), o grupo profissional de professor ndo assume um controle mais ativo nessa formagéo
(SARTI, 2012).

Essa auséncia por parte dos professores em exercicio na formacdo dos futuros docentes
esta atrelada aos riscos causados pela universitarizacdo, conforme sublinha Butlen (2015, p.56).
Entre esses riscos, 0 autor destaca o distanciamento entre a teoria e a pratica, uma vez que a
formacdo de professores tem sido dirigida pelas universidades, “historicamente ligadas as
divisdes e logicas disciplinares”, orientando mais 0s estudantes para a especializacdo e pesquisa
disciplinar do que para as praticas profissionais reais. Soma-se a isso 0 risco de se atribuir
somente a universidade o dominio do conhecimento, as escolas, apenas as habilidades
especificas, e ao professor, a formacdo das atitudes. Para Lidke e Boing (2012), todas as

instancias formadoras sao responsaveis por essas trés dimensoes.

37 Ao longo do século XX, diversos paises — Estados Unidos, Canada, Inglaterra, Australia, México, Franca —
empreenderam reformas educacionais que previam a elevacdo do nivel de formacao dos professores das séries
elementares. No Brasil, a elevagdo do nivel de formacéo dos docentes que atuam nos anos iniciais foi fomentada
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) de 1996 — Lei n® 9.394/1996 (SARTI, 2012).

38 BOURDONCLE, Raymond. Professionnalisation, formes et dispositifs. Recherche et formation, Paris, n. 35,
p. 117-132, 2000.
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Nessa perspectiva, 0 que parece ser importante compreender é que, conforme destaca
Sarti (2012), a universidade vem ocupando um “lugar de destaque” e os professores das escolas
continuam distantes dos espagos académicos. Desse modo, considerando a formacdo dos
professores como um jogo que assume diferentes configuragdes em razdo das relagdes
estabelecidas entre seus jogadores, Sarti (2012) utiliza a no¢do de campo de Bourdieu (1983)
para subsidiar a sua andlise sobre o lugar ocupado pelos professores da educagdo basica no
campo da formacéo docente. E é também, nesse sentido, que assumimos aqui a nogéo de lugar,
ancorados no conceito de campo de Bourdieu (1983).

Para o autor, 0 campo se apresenta como um espacgo social dindmico e estruturado de

posicOes e se caracteriza

[...] entre outras coisas através da definicdo dos objetos de disputas e dos interesses
especificos que sdo irredutiveis aos objetos de disputas e aos interesses préprios de
outros campos [...] e que ndo sdo percebidos por quem nédo foi formado para entrar
neste campo [...]. Para que um campo funcione, é preciso que haja objetos de disputas
e pessoas prontas para disputar o jogo, dotadas de habitus que impliquem no
conhecimento e no reconhecimento das leis imanentes do jogo, dos objetos de disputa,
etc. (BOURDIEU, 1983, p. 89).

Portanto, o0 campo pode ser visto como um mercado no qual os agentes sociais, dotados
de capitais especificos — econdmico, cultural, social e simbolico —, comportam-se como
jogadores em um jogo. Todas as pessoas que estdo engajadas num campo tém certo nimero de
interesses fundamentais em comum, o que vai contribuir para produzir a crenga no valor do que
esta sendo disputado. “A razdo dessas lutas é a acumulagdo da forma de capital que garante a
dominagdo do campo” (BONNEWITZ, 2003). Nesse sentido, 0 campo se torna uma relacao
de forcas e de poder entre os agentes e as instituicdes envolvidos neste jogo.

Diante dessa perspectiva, e no intuito de representar e analisar o cenério que entdo se
apresenta no campo da formacéo de professores, Sarti (2012, p. 329) desenvolve um esquema
representado por um triangulo® da formagdo docente, no qual cada um dos seus vértices é
ocupado por agentes que, a partir de seus capitais especificos, localizam-se em locais diferentes

nesse campo: “[...] 0s professores e as instancias que 0s representam; as universidades,

39 Para desenvolver a sua andlise sobre 0 movimento atual de profissionalizagdo do magistério, Sarti (2012) baseia-
se no triangulo do conhecimento proposto pelo pesquisador N6voa (1999). Em sua andlise, Névoa (1999) ancora-
se na inter-relacdo de trés tipos de saberes — que comp®e o0s vértices do triangulo — que se vinculam de distintas
formas na producéo da profiss@o docente: o saber da experiéncia; o saber da pedagogia e os saberes das disciplinas.
Para aprofundar na analise do autor, ver Novoa, Antonio (Org.). Profissdo Professor. 2. ed. Porto: Porto Ed.,
1999.
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fundacdes e institutos de pesquisa, com seus especialistas; e o poder publico, representado por
secretarias de educacdo e outros 6rgdos administrativos” (Figura 1).

Figura 1 — Tridngulo da formacéo docente

professores

universidades, :
fundagdese 2\ poder piblico

stitutos pesquisa
(especialistas)

Fonte: SARTI, 2012.

O estudo e a analise de Sarti (2012) parece muito relevante para o nosso entendimento
sobre a tematica do professor da escola — aquele que esta envolvido com o processo formativo
de aprendizagem da docéncia de futuros docentes —, todavia buscamos destacar dois de seus
resultados pela proximidade com o objetivo desta pesquisa: o lugar bastante privilegiado entre
dois dos vértices que compdem o tridngulo da formacgdo docente e o lugar estreito da relacéo
entre a universidade e a escola ocupado nesta configuracéo.

O poder publico e a universidade ocupam a relacdo privilegiada do triangulo, em
conformidade com a analise de Sarti (2012). Uma das suas justificativas para essa afirmacao
baseia-se no fato de a propria insercdo do professor da escola na formacao dos seus pares —
orientadores, coformadores etc. — depender das iniciativas das instituicdes de formacéo e dos
Orgaos centrais. No contexto brasileiro, a autora apresenta como exemplo a criacao do PIBID —
de &mbito nacional e gerenciado pela CAPES —, o qual considera e conta com a participacédo de
professores das escolas, denominados de supervisores, na orientacdo dos bolsistas de iniciagdo
a docéncia (SARTI, 2012).

Dessa forma, o que se observa ¢ que “[...] poder publico e especialistas da educacdo
[...] vém, assim, alcancando éxitos bastante significativos nas disputas atualmente estabelecidas
no campo educacional”, principalmente no que diz respeito “[...] a0 monopdlio da autoridade e
da competéncia para estabelecer o que os professores devem saber, como devem agir
profissionalmente, onde, como e por quem devem ser formados". Cabe, pois, aos professores e
as entidades que os representam, o lugar do “morto” no jogo da formagéo de professores, “[...]
um referencial passivo para os demais jogadores cuja existéncia, no entanto, possibilita todas
as jogadas” (SARTI, 2012, p. 332).
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Por outro lado, também é importante destacar outra configuracdo possivel deste
triangulo, a qual resulta de uma configuracdo mais estreita entre universidade e escola.
Historicamente, essas duas instancias tém se mantido afastadas, sobretudo por se tratar, segundo
Sarti (2012, p.333), de duas culturas profissionais diferentes. Isso porque a cultura profissional
partilhada na universidade “estd ancorada em valores e praticas académicas” que possuem
maior “legitimidade social” do que a cultura profissional vinculada ao trabalho cotidiano
escolar, vivenciada pelos professores das escolas. Estes possuem, na maioria das vezes, capitais
simbolicos — diplomas, saberes, circulo de relacGes etc. — que possuem baixo valor e
reconhecimento, ndo lhes oportunizando, portanto, um lugar préprio de querer e poder nesse
jogo (SARTI, 2012; 2013).

Diante dessas analises desenvolvidas por Sarti (2012), somos levados por Butlen (2015)
a problematizar se a universidade possui, de fato, condi¢des para formar os professores, ou seja,
para dizer ndo somente 0 que ensinar, mas também como ensinar. Seus achados nos levam a
concluir que a universidade pode realmente formar os professores, mas, para isso, € importante
que ela esteja disposta a se profissionalizar, o que exige uma formacao centrada na pratica.
Afirmacbes como esta, leva Butlen (2015) a esclarecer a importancia de se considerar a
competéncia da universidade para produzir e conduzir os conteudos disciplinares e cientificos
que os futuros professores irdo ensinar. O fato é que uma formacéo de professores de qualidade
exige, para além desses saberes disciplinares e cientificos, a integracdo com os saberes da
experiéncia — da pratica cotidiana do exercicio docente —, denominado pelo autor de saberes
para ensinar (BUTLEN, 2015).

A integracdo desses dois tipos de saberes (BUTLEN, 2015) implica uma efetiva
articulacdo entre universitarizacao e profissionalizacdo, o que demanda que as praticas sejam
preparadas, acompanhadas e exploradas por todos os professores envolvidos no processo de
formacdo dos docentes. Essa nova dinamica pressup@e, de acordo com Benites, Sarti e Neto
(2015, p. 109), uma cultura de colaboragdo profissional que caminha no sentido de uma
constitui¢do de “equipes pluricategoriais*®”. Estes, por sua vez, retinem diferentes agentes em
torno da formacédo de professores, bem equivalente ao modelo de formagdo proposto por
Bourdoncle (2000 citado por SARTI, 2012), o qual requer que diversos profissionais que ja

estdo em exercicio tenham uma participagdo ativa na formagéo da nova geragéo profissional.

40 Essas equipes, de acordo com Benites, Sarti e Neto (2015), seriam compostas por pesquisadores académicos,
professores experientes com percurso académico (que se ocupariam da formac&o inicial ao lado dos professores
universitarios) e, também, profissionais ligados a gestdo das escolas.
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A importéncia de se considerar a cultura de colaboragdo (BOURDONCLE, 2000 citado
por SARTI, 2012; BENITES; SARTI; NETO, 2015) na formacdo de professores também é
discutida por Foerst (2005, p. 87), o qual a denomina de pratica de “parceria”. Para o autor, a
parceria pode ser entendida como ““[...] uma pratica emergente de colaboracdo, cooperacéo,
partilha de compromissos e responsabilidades” entre os formadores da universidade e da escola.

Por meio desse movimento, denominado de parceria por Foerst (2005), estdo sendo
desenvolvidas acdes articuladas na formacéo de professores, tanto na inicial quanto para os que
estdo em servigo, com atencgdo especial por parte do poder plblico*, que esta se ocupando em
promover politicas publicas*? com a definicdo de normas para a sua implementagio. Isso se
deve ao fato de se reconhecer que a universidade ndo tem conseguido apresentar alternativas
para a superacdo dos problemas na formacdo, sobretudo quando se trata de uma melhor
articulacdo entre teoria e praticas educacionais (FOERST, 2005).

Tal modelo de formacdo, desenvolvido por meio das interagdes envolvendo
principalmente os futuros docentes, professores da escola basica e docentes da universidade,
rompe, segundo Sarti (2013, p.219), com “o0 modelo tradicional de formacao de professores,
representado pelo antigo mestre de aplicacdo das Escolas Normais — professor exemplar a ser
imitado pelos futuros professores”. Hoje, 0 que se espera é uma formacdo que possibilite as
novas geragdes de professores “[...] uma aproximag&o clinica e reflexiva com as atividades do
ensino” (BENITES; SARTI, NETO, 2015, p.111), “[...] uma prética na qual devemos pensar,
[...] problematizar, objetivar, criticar, melhorar” (TARDIF, 2013, p.561).

No entanto, Benites, Sarti e Neto (2015%3, p. 112-113, grifo dos autores) afirmam que
os professores das escolas, definidos pelos autores como colaboradores, configuram-se como
“[...] artesdos que aprenderam seu trabalho na ‘pratica’ e sdo guiados pelo ‘bom senso’ no trato
com os estagiarios”. Isso acontece pelo fato de transmitirem os seus saberes aos futuros

docentes a fim de oferecer-lhes um modelo de atuacdo profissional — baseado em atitudes,

41 Até a década de 1980 o trabalho articulado entre universidade e escola, envolvendo, sobretudo, acGes de
formacdo docente, resultava, segundo Foerst (2005), de iniciativas individuais, ndo havendo uma preocupacao
mais formalizada com seu carater institucionalizado. No entanto, de acordo com o autor, esse cenario comega a
transformar a partir da segunda metade da década de 1980, assumindo aspectos mais formalizados, principalmente
por parte do poder publico.

42 Um estado da arte sobre politicas de formag&o de professores no Brasil desenvolvido pelas pesquisadoras Gatti,
Barreto e André (2011) aponta oito programas voltados a formacédo de professores inicial e em exercicio que estdo
sendo desenvolvidos no pais. Sao eles: Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), Plano
Nacional de Formacao de Professores para a Educacéo Basica (PARFOR), Bolsa Alfabetizagdo, Ler e Escrever,
Programa Especial de Formagdo de Professores da Zona Rural (Profir), Bolsa Estagio Formacdo Docente, Nicleos
de Ensino e o Bolsa Estagiario de Pedagogia.

43 Neste estudo foram analisadas as praticas de acompanhamento desempenhadas pelos professores das escolas
gue acompanham futuros profissionais da docéncia, no &mbito dos estagios.
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habilidades e praticas — encontrados nas escolas de oficio, o qual ndo prevé a problematizacéo
e a reflex@o “dos processos de constitui¢do do trabalho docente”.

Mas, por outro lado, Benites, Sarti e Neto (2015, p.105) chamam a atencéo para o fato
de os profissionais da escola assumirem, nesse novo modelo de formacao, uma nova identidade
profissional para a qual ndo foram formados. Estes professores constituem-se profissionalmente
a partir de um modelo de formacdo “ao qual estdo relacionadas determinadas [atitudes] e
posturas para agir e pensar, especialmente associadas [a formacédo] dos alunos de educacéo
basica”. Logo, quando resolvem receber estudantes das diferentes licenciaturas em suas salas
de aula, esses profissionais lidam com a presenca de um futuro professor, demandando um novo
papel, o qual difere, em muitos aspectos, do trabalho desenvolvido com os alunos da escola.

Da mesma forma, podemos considerar outros elementos problematicos que, de acordo

com Foerst (2005, p. 94-95), funcionam como obstaculos da parceria colaborativa, a saber:

i) prevaléncia de falta de mobilidade ou flexibilidade das instituicbes envolvidas,
principalmente a universidade; ii) pouco reconhecimento social do professor e da
atividade profissional que exerce acaba interferindo de maneira negativa, chegando a
dificultar a continuidade dos trabalhos, assumidos inicialmente com certo entusiasmo;
iii) a sobrecarga de trabalho para o professor da escola basica envolvidos em projetos
desse tipo precisa ser considerada com mais cuidado, pois pode levar ao esgotamento
dos propésitos de qualquer programa que se proponha a desconstruir préaticas
consideradas arcaicas ou pouco produtivas e construir o novo; iv) um reduzido
nimero de professores na universidade e nas escolas, realmente interessados e
qualificados para tomarem parte de um projeto dessa dimenséo politico-académica, é
um aspecto negativo, o que tem contribuido para dificultar o pleno desenvolvimento
dos programas; v) e pouca autonomia da universidade e das escolas em relagdo ao
poder publico.

Levando-se, pois, em consideracdo as questfes analisadas anteriormente que abordam
este novo papel adquirido pelo professor da escola no processo de formacdo docente, é
necessario refletirmos sobre a necessidade de formacdo e sobre as fungdes e 0 processo de
aprender a ensinar assumida pelos professores formadores. Por esse motivo, julgamos

importante tecer, a seguir, algumas consideracdes a esse respeito.

1.3 Professor formador: aprendizagens, saberes e praticas

A discussédo sobre como formar o professor formador recai no mesmo debate referente
ao aprender a ensinar que as pesquisas atuais vém destacando no que concerne aos processos
de aprendizagem e desenvolvimento profissional da docéncia em geral (MIZUKAMI, 2005-

2006). Isso significa que a discusséo se volta em como ensinar os professores — formadores — a
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utilizar com seus alunos — futuros professores — 0s conhecimentos teoricos e praticos adquiridos
ao longo da sua propria formacdo (VAILLANT, 2003; MIZUKAMI, 2005-2006).

No contexto brasileiro, a formacao de formadores de professores € uma tematica pouco
explorada (VAILLANT, 2003) e a figura do professor da escola bésica, que participa da
formagé&o inicial de futuros docentes, segue imprecisa (BENITES; SARTI; NETO, 2015). Ao
adquirir o papel especifico de formador dos futuros professores, este profissional assume
competéncias e habilidades exclusivas ligadas ao ensino. Dessa forma, é necessario que o
professor seja formado e preparado para intervir na relacdo entre alunos em iniciacdo a docéncia
e espaco escolar (BENITES, 2012; BENITES; SARTI; NETO, 2015; CALDERANO, 2015).

Né&o obstante, ndo podemos deixar de considerar que o professor formador mobiliza um
corpo de saberes no exercicio da docéncia. Desse modo, a préatica profissional aparece como
possibilidade de “[...] colocar em acdo os saberes relativos a formacdo docente e também
produzir outros saberes”. Sob esta perspectiva espera-se que este profissional desenvolva uma
mediacdo entre o futuro professor em iniciacdo a docéncia e os conhecimentos da profissao,
“[...] por meio de acdo formativa pautada em uma compreensao tedrico-pratica da profissdo
docente e em saberes relativos as aprendizagens profissionais” (BENITES; SARTI; NETO,
2015, p. 107).

Ao considerar, portanto, que o professor da educagdo basica seja formado e preparado
para exercer a sua nova funcdo (VAILLANT; GARCIA, 2001; VAILLANT, 2003; BENITES;
SARTI; NETO, 2015), pesquisas nacionais e internacionais (VAILLANT; GARCIA, 2001;
VAILLANT, 2003; MIZUKAMI, 2005-2006; NOVOA, 2013; BENITES; SARTI; NETO,
2015) apontam meios para intervir em processos formativos, visando a aprendizagem da
docéncia, tendo o professor formador como foco. Desse modo, sugerem disposicdes,
conhecimentos, capacidades e competéncias necessarias que o formador necessita para exercer
a sua tarefa de ensinar/formar. Cabe reiterar, no entanto, que nédo se trata de o professor atuar
como modelo para o futuro docente, mas sim de Ihe oferecer uma pluralidade de referéncias
que possibilitem sua aprendizagem e socializacdo profissional (SCHON, 1987 citado por
ALARCAO, 1996; BENITES; SARTI; NETO, 2015).

Seguindo essa linha de raciocinio, Vaillant (2003), apoiando-se nas contribui¢des de
Imberndn (1994**), destaca que para além da importancia do conhecimento dos contetidos, 0s

formadores requerem diversas competéncias e capacidades que lhes permitam, entre outras

4 IMBERNON, Francisco. La formacion del profesorado. Paidds, 1994.



29

coisas, ouvir e ajudar na formacéo, planejar projetos e roteiros de formacéo, utilizar e ensinar
as estratégias de analise das préaticas docentes, refletir sobre o proprio trabalho.

Desse modo, de acordo com Mizukami et al. (2006) e Mizukami (2004; 2005-2006), 0s
formadores devem possuir, sobretudo, uma base de conhecimento solida e flexivel,
fundamental para o exercicio de sua funcdo, oportunizando situacdes e experiéncias que levem
o futuro professor a aprender a ensinar de diversas formas e para diferentes tipos de alunos e

contextos escolares e sociais. A autora ainda continua a dizer-nos:

[...] a pratica, por si s, ndo supre o dominio dos conteidos especificos de forma
satisfatdria e ndo oferece, de forma sistematizada e articulada, a base de conhecimento
que o professor necessita para ensinar (e da qual todo o formador devera ter
conhecimento), assim como para continuar seu processo de aprendizagem e
desenvolvimento profissional (MIZUKAMI, 2005-2006, p. 8).

E nesse sentido que Shulman (2014) evidencia um repertdrio de conhecimento que um
professor necessita para saber ensinar, o qual abarca diferentes categorias do conhecimento, tais
como: conhecimento do contetdo, conhecimento pedagdgico geral, conhecimento do curriculo,
conhecimento pedagdgico do contetido, conhecimento dos estudantes e de suas caracteristicas,
conhecimento de contextos educacionais e conhecimento dos fins, propdsitos e valores da
educacdo e de sua base histdrica e filosofica. Essas diversas categorias, evidenciadas por
Shulman (2014), foram agrupadas pelo autor em: conhecimento de conteddo especifico;
conhecimento pedagdgico geral; e conhecimento pedagdgico do conteldo.

O conhecimento de contetdo especifico diz respeito a matéria que o professor leciona.
Isso exige do docente uma compreensdo das estruturas da matéria, os principios da organizacéo
dos conceitos, 0s procedimentos, 0s principios que norteiam a construcao do conhecimento da
disciplina, bem como um bom conhecimento de como ajudar seus alunos a entendé-la. O
conhecimento pedagdgico geral transcende o dominio de uma area especifica. Abarca o
conhecimento das teorias, dos principios relacionados aos processos de ensinar e aprender,
conhecimento da gestdo da escola, dos alunos, manejo de classe, de como os alunos aprendem,
interacdo com o0s estudantes, conhecimento de outras disciplinas e do curriculo. Ja o
conhecimento pedagdgico do conteddo aparece como um elemento central dos saberes dos
professores. Envolve os diferentes conhecimentos necessérios para ensinar. E uma combinagéo
do conhecimento da matéria e do conhecimento pedagdgico e didatico do modo de ensina-la.
Inclui as maneiras que o professor utiliza para expor e formular o conteudo de forma que se
torne compreensivel para os alunos. Refere-se, portanto, a um novo tipo de conhecimento, pois

é revisto e aprimorado pelo proprio docente, € uma elaboracdo pessoal do professor ao lidar
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com o processo de transformar em ensino o conteddo aprendido durante a formacdo
(MIZUKAMI, 2005-2006; MIZUKAMI et al., 2006; SHULMAN, 2014).

Assim, para além dessa base solida de conhecimentos que o docente precisa saber para
ensinar, Mizukami (2004; 2005-2006, p. 9-10) destaca a necessidade de o formador construir
estratégias de desenvolvimento profissional que permitam a “objetivacdo de crengas, valores,
teorias pessoais” — como por exemplo, a utilizagdo dos casos de ensino, assim como construir
comunidades de aprendizagem nas escolas e nas universidades, considerando a atitude
investigativa também como eixo de formacéo. Para a autora, a sedimentacdo das comunidades
de aprendizagem deve acontecer no local de trabalho e pressupde interacdes, dialogos e
confianca entre os pares.

Estimulados pela visdo de Mizukami (2004; 2005-2006), queremos mencionar algumas
das estratégias formativas, indicadas por Vaillant e Garcia (2001), que podem ser utilizadas
pelo formador no intuito de possibilitar aos futuros professores uma atitude reflexiva, critica e
investigadora sobre a propria pratica docente. Sdo elas: redacdo, por parte do professor em
formacdo, de um diario; junto ao diario pode-se incluir ainda um debate reflexivo sobre o que
foi escrito; redacdo de casos de ensino; criacdo de portfolio; elaboracdo de mapas conceituais;
reflexdo sobre a acdo e criacdo de comunidades virtuais. Todas essas estratégias sdo constituidas
por meio de registros e reflexdes, pessoais e/ou conjuntos, desenvolvidos em forma de
anotacdes, descricdes, comentarios e analises ligadas diretamente a situacbes praticas
vivenciadas pelos professores em formacao e pelos professores formadores.

No6voa (2013), referindo-se ao papel a ser assumido pelos professores das escolas na
preparacdo dos futuros docentes, afirma ainda que estes devem possuir quatro disposigdes, a
saber: i) ser um professor com experiéncia, respeitado e prestigiado pelo professorado; ii) ser
um excelente organizador de situacbes de formacdo, capaz de criar um clima de trabalho
favoravel e de promover um didlogo franco e aberto entre os pares; iii) ser uma pessoa atenta,
que saiba escutar e que tenha capacidade de leitura, analise e interpretacdo dos problemas
pedagogicos; e iv) ser um conselheiro e um guia.

Partindo do reconhecimento da necessidade desse conjunto de disposicoes,
conhecimentos, capacidades e competéncias para exercer o papel de formador, Bourdreault e

Pharand (2008%), por meio das contribuices de Benites, Sarti e Neto (2015), destacam que 0s

4 BOURDREAULT, Paul; PHARAND, Joanne. L’accompagnement des enseignantes associées. In: BOUTET,
Marc; PHARAND, Joanne (Org.). L’accompagnement concerté des stagiaires en enseignement. Quebec:
Presse de I’Université du Québec, 2008. p. 5-30.
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professores utilizam esses saberes*® de formas diversas e de acordo com o nivel dos estudantes.
Afirmam que, durante o periodo de iniciacdo a docéncia, os estudantes possuem necessidades
distintas de acordo com a etapa formativa na qual se encontram, atribuindo, desse modo,
diferentes papéis aos docentes, os quais podem resultar em diversos desafios para a sua atuacéo.
Tendo como referéncia as suas analises, 0s autores observam que os estudantes que estavam
iniciando a sua formac&o consideravam necessario ter um professor da escola que 0s inserisse
na rotina escolar e na sala de aula; ja os alunos que estavam nos altimos anos de formacao,
esperavam por professores dindmicos, com um bom planejamento de seu trabalho e que Ihes
permitissem assumir inteiramente a funcdo de professor junto a sala de aula.

Tendo em vista esses desafios presentes na acdo do professor como formador, cabe
evidenciar, ainda, o estudo de Garcia (2010). O autor, ao analisar a figura do conselheiro*’ nos
programas de insercdo a docéncia para professores iniciantes, faz uma alegacdo que
acreditamos poder ser considerada também na figura do professor formador. Ele afirma que
esses programas possuem, geralmente, trés niveis de assisténcia. Sao eles: preparagdo —
demanda uma orientacdo geral a escola e proporciona materiais sobre o seu funcionamento;
orientacdo — inclui formacdo no curriculo e na pratica de ensino eficaz, oportunidades de
observar salas de aula e designacdo de um conselheiro; e pratica — implica a continuidade da
interacdo com o conselheiro, participacdo em programas de desenvolvimento profissional e
avaliacdo. Desse modo, fica evidenciado que esses niveis exigem diferentes planificacfes das
atividades pelo formador e, logo, diferentes desafios para o desempenho da sua funcéo.

Esses diferentes desafios, somados aos diversos tipos de conhecimentos necessarios a
acao formativa do professor formador, realcam a complexidade do ato de ensinar/formar, o qual
demanda diversas maneiras de agir e mobilizacdo de diversas teorias, procedimentos e
habilidades (MIZUKAMI et al., 2006). Nesse sentido, a figura do formador pode ser definida
como o profissional capacitado para desempenhar uma atividade de formacdo; é aquele que
possui conhecimentos tedéricos e praticos, compromisso com a sua profissdo, propenséo e
iniciativa para aprender (VAILLANT, 2003). Portanto, a formagéo do formador de professores

é um processo continuo de formacéo e aprendizagem, desenvolvido em diferentes situacdes e

46 Bourdreault e Pharand (2008 citado por BENITES; SARTI; NETO, 2015) utilizam o termo competéncias em
seus estudos. Optamos pelo uso do termo saberes no intuito de que este envolva todas as disposi¢des,
conhecimentos, capacidades e competéncias sublinhadas nesta discussao tedrica. Ademais, 0s autores apresentam
sete competéncias para os professores formadores, referindo-se ao contexto do Quebec, as quais estdo diretamente
relacionadas com as expostas ao longo desta segéo.

47 Programas de insergéo a docéncia tem buscado incluir, nas suas atividades, o assessoramento dos professores
iniciantes por meio de outros docentes experientes que podem assumir a figura de mentores. A sua fungdo é a de
assessorar didatica e pessoalmente o professor iniciante, se constituindo num elemento de apoio (GARCIA, 2010).
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contextos e em distintas comunidades de aprendizagem compostas por outros formadores
(MIZUKAMI, 2005-2006).

Assim, para Vaillant (2003, p.31), o “[...] processo de formacao de formadores pode ser
visto, tanto do eixo das competéncias” — denominadas por Névoa (2013) de disposicdes —
“como das capacidades”. Isso porque ser competente nos dias de hoje significa saber-fazer,
resolver situacGes. Mas, como as situacdes estdo cada vez mais dificeis e complexas, ser
competente demanda muitos conhecimentos tedricos e praticos, assim como muita capacidade
de imaginacdo, inovacao e criatividade.

Portanto, perante as atribuicdes colocadas ao professor formador, podemos assegurar
que um dos seus papéis-chave é propiciar aos formandos o desenvolvimento de conhecimentos,
destrezas e atitudes. Logo, essas tarefas implicam, concomitantemente, a aprendizagem da

docéncia, formacéo e desenvolvimento profissional do proprio formador ao formar o outro.
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CAPITULO 2 - PERCURSOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Neste capitulo serdo apresentados os percursos metodologicos que transitamos no
sentido de obter as informagfes necessarias para responder ao objetivo proposto do nosso
estudo, o qual consiste em analisar o lugar ocupado pelos supervisores do PIBID no processo
de formacdo inicial dos licenciandos bolsistas.

Sendo esta uma pesquisa de abordagem do tipo qualitativa*®, optamos por compor nossa
amostra por meio da diversificacdo dos sujeitos*®, conforme utilizado por Freitas (2000), em
sua pesquisa. Este tipo de abordagem, e também de amostragem, nos possibilitou analisar a
realidade em profundidade e apreender os diversos significados das experiéncias vividas no
espaco da escola pelos diferentes sujeitos (ANDRE, 1983; BOGDAN; BIKLEN, 1994:
MINAYO, 2001).

Estruturamos, portanto, este capitulo em trés partes articuladas: primeiramente,
apresentamos o0s participantes do estudo, assim como o contexto no qual a pesquisa se insere;
em seguida, realizamos a apresentacdo dos instrumentos de coleta de dados utilizados; e,

finalmente, expomos os procedimentos adotados na anélise dos dados.

2.1 Os sujeitos e 0 contexto da pesquisa

Como apontado na introducdo desta dissertacdo, os participantes (Tabela 1) desta
pesquisa foram 07 (sete) supervisores que, na época da coleta de dados, estavam atuando no
PIBID/UFV de Ciéncias Biologicas e Quimica — Edital de 2013%° — e 13 (treze) bolsistas de

iniciacdo a docéncia gque participavam ou ja tinham participado do Programa.

48 A pesquisa do tipo qualitativa visa compreender “aspectos da realidade que ndo podem ser quantificados”,
centrando-se, pois, no entendimento e explicacdo da dindmica das relacdes de grupos sociais, organizacdes etc.
(SILVEIRA; CORDOVA, 2009, p. 32). No entanto, Silveira e Cordova (2009, p. 32) chamam a nossa atengio
para alguns limites e riscos desse tipo de abordagem de pesquisa, como por exemplo, a “excessiva confianga” no
sujeito como fonte de coleta de dados e 0 “envolvimento do pesquisador na situacéo pesquisada, ou com o0s sujeitos
pesquisados”. Em busca de combater esses riscos, optamos por utilizar diferentes instrumentos de coleta de dados,
a fim de comparar as diversas informacdes obtidas, sobretudo por se tratar de um objeto de estudo bem familiar a
pesquisadora.

49 Cabe esclarecer que, de acordo com Freitas (2000), por meio das contribuicdes de Michelat (1975), a utilizagéo
deste tipo de amostra é necessaria quando se busca obter exemplos da maior diversidade possivel das atitudes que
acreditamos que possa fazer parte da nossa tematica estudada.

%0 Nesta pesquisa tratamos do PIBID de Ciéncias Bioldgicas e Quimica que foi aprovado por meio do Edital 2013
— CAPES/DEB com previsdo de vigéncia até o ano de 2017.
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Tabela 1 — NUmero de participantes e sua area de conhecimento

PIBID Supervisores Bolsistas de inicia¢do a docéncia
Ciéncias Bioldgicas 3 6
Quimica 4 7
Total 7 13

Fonte: Dados do questionario da pesquisa. 2016.

A primeira fase do trabalho de campo consistiu em localizar os supervisores. Fizemos,
primeiramente, um levantamento na pagina oficial da Pré-Reitoria de Ensino (PRE), no site da
UFV, especificamente na se¢do Documentos/Relatorios®, a fim de obter informagdes relativas
ao numero de supervisores que o integravam, quem eram eles e quais eram as escolas em que
atuavam. Com isso, identificamos que 11 supervisores integravam o Programa, sendo 06 (seis)
no curso de Ciéncias Bioldgicas e 05 (cinco) no curso de Quimica. Constatamos também que
estes supervisores estavam distribuidos em 09 (nove) escolas localizadas em areas centrais e
periféricas no municipio de Vigosa/MG. Destas, 08 (oito) sdo da esfera estadual e 01 (um) da
municipal.

A partir desses dados, a etapa seguinte foi entrar em contato com os coordenadores®? de
area do PIBID (Apéndice A), no intuito de apresentar os propositos da pesquisa e obter algumas
informacdes referentes aos supervisores e aos bolsistas de iniciacdo a docéncia.

Constatamos que dos 11 supervisores que participavam do Programa — Edital 2013, dois
haviam sido excluidos®?, sendo um de cada curso. Com isso, continuaram atuando no PIBID 09
(nove) supervisores.

A nossa pretensdo inicial era eleger como participantes da pesquisa aqueles que estavam

atuando por mais de dois semestres no Programa. A opg¢éo pelos supervisores que tivessem

51 Nesta secédo encontramos dois relatérios — “PIBID UFV-Relatério de Atividades-Ano Base 2014” ¢ “Relatorio
de diagnostico e planejamento 2015 — que disponibilizam informacdes recentes sobre as atividades do PIBID na
UFV. Esses dois relatérios podem ser encontrados no site da UFV, na se¢do “Documentos”:
<http://www.pibid.ufv.br/>. Acesso em: 09 fev. 2016.

52 Cabe destacar que o PIBID de Ciéncias Bioldgicas e Quimica da UFV possuem, cada um deles, duas
coordenadoras, totalizando, portanto, quatro coordenadoras nessa area. Buscamos entrar em contato com todas
elas, no entanto, ndo conseguimos encontrar com uma das coordenadoras. Desse modo, entregamos para cada uma
das trés coordenadoras uma carta de apresentagdo da pesquisa (Apéndice A), solicitando a autorizacéo para sua
realizacdo (Apéndice B). Elas autorizaram, assim como colaboraram com o desenvolvimento da pesquisa, por
meio de informacdes prestadas, envio de documentos e, em alguns casos, realizagdo de contato com os bolsistas.

%3 Essa exclusdo ocorreu devido aos cortes do Programa, assim como pelo fato de um supervisor ndo atuar mais
na escola em que o PIBID desenvolvia as suas agdes. Contudo, cabe evidenciar que o PIBID/UFV, no periodo da
coleta de dados, estava passando por uma fase de atualizacdo, o que pode ter acarretado, em momentos posteriores,
em novas selecdes para o Programa.
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maior tempo de trabalho com os bolsistas de iniciacdo a docéncia era, portanto, uma
necessidade do nosso estudo.

Diante das informacdes obtidas pela coordenacdo, foi possivel constatar que os 09
(nove) supervisores possuiam mais de um ano de participacdo no PIBID. Dessa forma,
selecionamos todos para a pesquisa. Percebemos que este fator tempo foi muito importante, na
medida em que possibilitou aos participantes descrever de forma mais minuciosa as
experiéncias vivenciadas no Programa.

Tendo, pois, localizado os supervisores e contando com a boa receptividade anunciada
pelas coordenadoras, buscamos fazer o contato com cada supervisor. A estratégia utilizada foi
arealizacdo de visita as escolas®, a fim de nos apresentarmos formalmente para os supervisores.
Utilizamos este momento para apresentar o projeto de pesquisa, explicar a necessidade de
contarmos com a colaboracéo deles para obtencéo das informac6es requeridas e esclarecer que
as informag0es prestadas ficariam no anonimato, conforme nos ensinam Trivifios (1987) e Gil
(2008). Deixamos, ainda, aos supervisores, a liberdade de participarem ou ndo do estudo
(Apéndice C).

Assim, 07 (sete) dos supervisores aceitaram o convite para participar da pesquisa, sendo
03 (trés) do PIBID de Ciéncias Bioldgicas e 04 (quatro) do PIBID de Quimica. Esses
supervisores estavam distribuidos em 06 (seis) escolas diferentes: 05 (cinco) delas situadas em
bairros centrais ou periféricos da cidade de Vicosa/MG e 01 (uma) localizada em um distrito
do municipio.

Além dos supervisores, era necessario também localizar e entrar em contato com 0s
bolsistas de iniciacio a docéncia que participavam® ou ja tinham participado do Programa. A
disponibilidade dos bolsistas foi fator que determinou a escolha destes ultimos para compor
também os participantes deste estudo.

A localizacdo dos bolsistas foi realizada por meio da colaboracéo das coordenadoras, as

quais se prontificaram a enviar a lista com 0 nome e 0 e-mail de cada um deles. Desse modo, a

5 E importante evidenciar que essas visitas foram agendadas por telefone. Com essa estratégia foi possivel me
apresentar ao responsavel pela escola, solicitar a sua autorizagdo para a visita e, ainda, adquirir informagdes sobre
0s horarios que o supervisor se encontraria na escola.

5 E importante destacar que optamos, inicialmente, por selecionar os bolsistas que entraram no PIBID por meio
do Edital de 2013. No entanto, devido a falta de disponibilidade dos bolsistas, tivemos que selecionar também
bolsistas que fizeram parte de editais anteriores.
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nossa estratégia inicial foi enviar um e-mail®® para os 40 bolsistas®’ localizados, expondo um
pouco sobre a pesquisa (relevancia; objetivo; instrumentos de coleta de dados) e convidando-
os a colaborar com o estudo. Mas devido a ndo receptividade dos bolsistas, em alguns casos,
optamos por convida-los por meio da rede social (facebook®®). Dessa forma, 13 dos bolsistas
aceitaram participar do estudo, sendo 06 (seis) do PIBID de Ciéncias Bioldgicas e 07 (sete) do
PIBID de Quimica.

Esta fase mais exploratéria da pesquisa, de insercdo em campo, na busca em localizar
0s supervisores, e também os bolsistas de iniciagdo a docéncia, nos colocou frente a uma
realidade instavel recentemente, em funcéo da atual conjuntura politica e econdmica do pais: 0
PIBID, na ocasido deste estudo, estava em um momento de transicdo, o que resultou em intensas
ameacas de cortes e modificacdes®® no plano de suas agdes. Essa realidade acabou dificultando,
de certa forma, a participacdo dos supervisores e dos bolsistas de iniciacdo a docéncia na nossa
pesquisa, pois estes se encontravam em um estado de incertezas e apreensdes em relacdo aos

novos rumos do Programa.

2.2 Instrumentos de coleta de dados utilizados

Esta pesquisa, em seu carater qualitativo, utilizou como fonte de coleta de dados os
documentos legais que definem e caracterizam o PIBID, tanto em ambito nacional como local
(PIBID/UFV — Edital de 2013); questionario contendo questBes fechadas (Apéndice D);

%6 Uma das coordenadoras se prontificou a enviar um e-mail convidando os bolsistas para participarem da pesquisa,
reforcando, inclusive, o convite em uma das suas reunides com os licenciandos. Cabe destacar ainda que, neste e-
mail, buscamos colocar sugestdes de possiveis datas, dando a liberdade para os bolsistas escolherem o dia que
seria mais adequado para participarem. Assim, optamos pelo dia em que a maioria deles tinha disponibilidade para
comparecer ao grupo.

57 Gostariamos de destacar que este nimero nédo equivale ao nimero total de bolsistas de iniciacdo a docéncia do
PIBID de Ciéncias Bioldgicas e Quimica que, no periodo da pesquisa, participavam do Programa. No entanto, s6
conseguimos localizar 40 bolsistas pelo fato de ndo termos conseguido entrar em contato com uma das
coordenadoras do PIBID. De acordo com algumas informagdes que obtivemos, sé é possivel ter acesso a lista com
0 nome dos bolsistas por meio da coordenagéo.

58 O facebook é uma rede social na qual os sujeitos usuarios criam perfis que contém fotos e listas de interesses
préprios, trocando mensagens (privadas e/ou publicas) entre si e entre participantes de grupos de amigos. A opcéo
em utilizar essa rede para entrar em contato com os bolsistas de iniciacdo a docéncia foi sugerida por dois bolsistas
do Programa, os quais me ajudaram, inclusive, a reforgar o convite com os colegas.

5 E importante evidenciar que o impacto provocado pela publicaco da Portaria n® 046/2016 — a qual revogada a
Portaria n° 096, de 18 de julho de 2013, modificando o enfoque do PIBID — marcou, recentemente, a trajetoria do
Programa, o que acarretou, atualmente, em um intenso debate sobre os novos rumos do PIBID. H4, inclusive, um
debate sobre a necessidade do Programa se consolidar como uma politica de estado. Nesse sentido, 0 Férum
Nacional dos Coordenadores Institucionais do PIBID (Forpibid), inserido na defesa do Programa, vem
acompanhando a tramitacdo do Projeto de Lei n® 5.180, de autoria do Deputado Federal Chico Lopes, que dispfe
sobre o PIBID, buscando institucionaliza-lo como Politica de Estado e de Formag&o de Professores.
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entrevista semiestruturada (Apéndice E); grupo focal (Apéndice F); e questionario simples
(Apéndice G).

Buscamos explicitar, a seguir, os instrumentos de coleta de dados — acima descritos —
por meio da construcdo do Quadro 1, o qual contém informacdes mais detalhadas a respeito da

utilizacdo de cada instrumento, em virtude dos objetivos da pesquisa.

Quadro 1 — Objetivos, instrumentos de coleta de dados e fonte de informag6es e de dados

Objetivos Instrumentos de coleta | Fonte de informagdes e de dados
de dados
Descrever e analisar as acOes de Documentos sobre o LegislacOes (portarias; decretos);
formacéo do PIBID-UFV, no que tange PIBID; e PIBID-UFV Relatdrios; Editais; Projeto
as acdes previstas a serem (Edital 2013) Institucional PIBID-UFV;
desempenhadas pelos supervisores com Subprojeto PIBID- UFV Ciéncias
0s bolsistas de iniciacdo a docéncia Biologicas e Quimica
Caracterizar o perfil dos supervisores Questionéario Sete supervisores participantes da
participantes da pesquisa no que se refere pesquisa

a aspectos pessoais, formacao,
experiéncia profissional e participagdo no

PIBID
Levantar as motivacGes dos supervisores Entrevista Sete supervisores participantes da
para inser¢éo no PIBID; descrever e pesquisa

analisar a participagdo dos supervisores
no processo de formagéo dos bolsistas; e
investigar os significados que os
supervisores atribuem ao seu papel na
formagéo dos licenciandos bolsistas

Descrever e analisar a participagéo dos Grupo focal (GF) GF1: Seis bolsistas de iniciacéo a
supervisores no processo de formacéo docéncia de Ciéncias Bioldgicas
dos bolsistas de iniciacdo a docéncia

GF2: Sete bolsistas de iniciagdo a
docéncia de Quimica

Complementar as informagdes fornecidas ~ Questionario simples Treze bolsistas de iniciagdo a
no grupo focal no tocante a dados docéncia
pessoais, formacao académica e
participacdo no PIBID

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2017.

Privilegiamos, neste estudo, o recurso das entrevistas semiestruturadas, tendo em vista
que este instrumento seria 0 mais adequado para se obter os dados que se buscava. Desse modo,
as outras fontes foram utilizadas tanto para complementar as informagdes como para melhor
compreender 0 nosso objeto de estudo.

Em se tratando dos variados instrumentos utilizados, abordaremos cada um deles na

ordem em que foram empregados no percurso da pesquisa, conforme exposto no Quadro 1.
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Comecaremos pela anélise dos documentos. Isso porque os dados que buscavamos obter, por
meio desse instrumento, consistiam em informacgdes complementares que pudessem nos ajudar
a compreender melhor o PIBID (objetivos, a¢Ges), principalmente no que diz respeito as
propostas de acdes a serem desempenhadas pelos supervisores com vista a formacao dos
bolsistas de iniciacdo a docéncia.

Considerando, pois, a sua importancia para a pesquisa, recorremos a alguns documentos
que traziam informacg6es necessarias sobre o Programa. Analisamos os subprojetos do PIBID
do curso de Ciéncias Bioldgicas e Quimica (regido conforme estabelecido no Edital CAPES n°
61/2013); as legislacOes (portarias, decretos, por exemplo) que regulamentam e estruturam o
PIBID; editais, com foco, sobretudo, no Edital de 2013; projeto institucional da UFV e
relatorios do PIBID (relatorio de gestdo; e relatorio de diagnéstico e planejamento UFV).

Em relacio ao questionario®, este foi aplicado ao supervisor de forma individual, em
momento anterior a entrevista®. Com a finalidade de conhecer os supervisores, suas opinioes e
situacdes vivenciadas (GIL, 2008), elaboramos esse instrumento com questdes referentes a
dados pessoais; formacdo e experiéncia profissional; e participacdo no PIBID.

Inicialmente, 0 nosso objetivo era aplicar o questionario na intencdo de seleciona-los
para a entrevista. Como ja mencionado, seriam selecionados somente 0s supervisores que
tivessem, no minimo, dois semestres de atuacdo no Programa. No entanto, ao conversar com a
coordenacdo, constatamos que todos eles participavam do PIBID ha mais de um ano. Tendo em
vista que este instrumento poderia nos auxiliar também na compreensdo do nosso objeto de
pesquisa, optamos por manter a sua utilizacdo. Assim, pudemos complementar algumas
informagdes evidenciadas na entrevista.

Em relacdo a entrevista, elegemos a do tipo semiestruturada. A escolha por esse tipo de
entrevista se deu pelo fato de valorizar tanto a presenca do pesquisador, o qual parte de alguns
guestionamentos basicos, apoiados em teorias que interessa a pesquisa, como também por
oferecer todas as perspectivas possiveis para que o participante da pesquisa alcance a autonomia
e a espontaneidade necessarias, enriquecendo, assim, a investigacdo e o estudo (TRIVINOS,
1987).

80 Algumas das questBes abrangidas no nosso questionario foram elaboradas tendo como base o questionario do
professor do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), assim como o questionario utilizado
por Edilaine do Rosario Neves (2013), em sua pesquisa de mestrado.

61 Optamos por aplicar o questionario no mesmo dia em que realizamos a entrevista devido a falta de tempo e
disponibilidades dos supervisores. Desse modo, os questionarios foram aplicados com a presenca da pesquisadora,
0 que permitiu, em alguns momentos, esclarecer ddvidas em relagdo as questGes postas no instrumento. Com
excecao de um supervisor que, no dia em que realizamos o convite para participar do estudo, optou por ja levar o
questiondrio e entrega-lo no dia em que agendamos a entrevista.
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Em se tratando desses questionamentos bésicos, organizamos um roteiro com quatro
tematicas que, articuladas entre si, nos orientava e auxiliava na conducéo da conversagdo em
direcio as questdes propostas. Desse modo, as questdes®® foram elaboradas por meio da
delimitacdo dos seguintes temas e seus respectivos objetivos, assim organizados:

1. O supervisor e a escola: o objetivo desta tematica foi tratar de questdes que
buscavam desvelar como o participante avalia o recebimento do PIBID e do seu
papel de supervisor pela escola; critérios para a sua selecdo; motivacdo para
participar do Programa; se ele e os profissionais da escola conheciam as ac¢6es do
subprojeto e se compreendiam o papel do PIBID; e sobre as condigdes da escola
para o funcionamento do Programa;

2. Acdes de formacdo entre o supervisor e os bolsistas de iniciacdo a docéncia: a
intencdo foi permitir ao entrevistado narrar sobre as suas a¢des no PIBID. Buscou-
se identificar se ele se orientava pelas acOes propostas no subprojeto para
desenvolver as atividades com os bolsistas; se planejava as acfes (onde e como
planejava, quem participava e tempo dedicado para o planejamento); quais
atividades desenvolvia; quais estratégias de formacéo utilizava; como orientava 0s
bolsistas na escola e como se relacionava com eles;

3. O supervisor e o seu lugar na formacdo dos bolsistas de iniciacdo a docéncia: esta
tematica pretendia evidenciar a visdo que 0s supervisores tém em relagcdo ao seu
papel na formacao dos bolsistas. Tentou-se compreender se ele tem clareza das suas
tarefas e funcgdes; se acredita que pode contribuir para a formacao dos licenciandos
bolsistas e de que forma contribui; se ele se vé como formador e se os coordenadores
do Programa o reconhecem como tal; e quais as dificuldades e os desafios para
exercer a sua funcéo; e

4. Formacao e aprendizagem da docéncia dos supervisores: buscou-se identificar, nesta
parte da entrevista, se o supervisor recebeu formacédo especifica para exercer a sua
funcdo; se se sente preparado para tal; quais acdes tém contribuido para o seu
desenvolvimento profissional; e o que tem aprendido e colaborado para o exercicio

da sua profisséo.

62 Algumas das questdes contidas no nosso roteiro de entrevista foram elaboradas tendo como base o roteiro de
entrevista utilizado pela pesquisadora Sabrina Barbosa Garcia de Albuquerque (2007).
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Ainda no que tange as entrevistas, estas foram agendadas®® com os supervisores no
mesmo dia em que fomos as escolas apresentar a pesquisa e convidé-los. Todas foram
realizadas nas dependéncias das escolas® em que os participantes atuavam como supervisores,
sendo desenvolvidas no periodo de junho e julho de 2016%. A duragio média de cada uma delas
foi de, aproximadamente, 38 minutos.

Devido a falta de tempo dos supervisores, tivemos que aproveitar os seus horarios vagos
nas escolas para a realizacdo das entrevistas. A maior dificuldade encontrada foi a nédo
autorizacdo de alguns participantes para gravagdo. Isso exigiu ainda mais a atengéo, pois o
di&logo foi acompanhado, incessantemente, de anotacdes sobre as informacdes fornecidas pelos
entrevistados.

Como buscamos construir a nossa amostra por meio da diversificacdo dos sujeitos
(FREITAS, 2000), desenvolvemos, além das entrevistas com os 07 (sete) supervisores, um
grupo focal com 13 (treze) bolsistas de iniciagdo a docéncia. Segundo Powell e Single (1996°,
p. 449), por meio das contribuicdes de Gatti (2005, p. 7), o grupo focal consiste em “[...] um
conjunto de pessoas selecionadas e reunidas por pesquisadores para discutir e comentar um
tema, que ¢ objeto de pesquisa, a partir de sua experiéncia profissional”.

Em vista disso, buscamos desenvolver 02 (dois®’) grupos focais: um composto por 06
(seis) bolsistas do PIBID de Ciéncias Bioldgicas; e o outro por 07 (sete) bolsistas do PIBID de
Quimica. A escolha por essa técnica se deu pelo fato de reunir, em um periodo de tempo mais
curto, tanto uma boa quantidade®® de sujeitos, como também diferentes opinides sobre um
determinado topico — com certa profundidade e interacdo grupal (GATTI, 2005).

Para conduzir os grupos, elaboramos um roteiro com questfes, da mesma forma que
fizemos com a entrevista dos supervisores. Buscamos, por meio da perspectiva dos bolsistas de
iniciacdo a docéncia, informacdes referentes a escola; agdes de formacdo desenvolvidas pelo

supervisor; e contribuicdo do supervisor para a sua formacdo inicial.

%3 No caso de um supervisor, a entrevista foi realizada no mesmo dia em que o convidamos para participar do
estudo. Aproveitamos seu horario vago na escola para aplicarmos o questionario e realizarmos a entrevista.

84 As entrevistas foram realizadas em salas de aula; salas dos professores e/ou sala de xerox da escola. A principal
dificuldade foi que, em alguns casos, tivemos que dar pausa na entrevista e retornar posteriormente, devido a
interrupgdo por profissionais e/ou alunos da escola ou por motivos de transferéncia de sala.

8 As entrevistas, assim como a aplicagdo dos questionarios, iniciaram-se no dia 01/06/2016 e foram finalizadas
no dia 04/07/2016.

% POWELL, R. A.; SINGLE, H. M. Focus groups. In: International Journal for Quality in Health Care, v. 8,
n. 5, p. 499-505, 1996.

67 Optamos por agrupar os sujeitos conforme os cursos, pelo fato de, em cada subprojeto haver especificidades em
relagdo as atividades a serem desenvolvidas pelos participantes. Acreditamos que isso poderia gerar dificuldades
na compreensdo e na comunicacdo intergrupal.

8 De acordo com Gatti (2005), o grupo focal ndo pode ser grande e nem excessivamente pequeno, devendo ser
composto, de preferéncia, por seis a doze pessoas.
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Estes grupos foram realizados em 02 (dois) dias®®, sendo o primeiro com os bolsistas de
Ciéncias Bioldgicas, no més de julho, e 0 segundo, com os bolsistas de Quimica, no més de
agosto de 2016, no Departamento de Educacio’ da UFV. Registramos o trabalho com os
grupos por meio da gravacdo em audio, tendo para isso a autorizacao de todos os participantes.
O tempo de duracdo de cada um deles foi de, aproximadamente, uma hora.

Nos valemos também da aplicacdo de um questionario simples, ao término do grupo
focal, visando complementar alguns dados fornecidos no tocante a dados pessoais, formacéo
académica e participacdo no PIBID, conforme nos ensina Gatti (2005).

Cabe evidenciar ainda que a opcgdo por nos valer da diversificagdo dos sujeitos
(FREITAS, 2000) na nossa pesquisa esta relacionada diretamente aos propositos deste estudo.
Como pretendiamos analisar o lugar ocupado pelos supervisores do PIBID no processo de
formacdo inicial dos licenciandos bolsistas, era necessario ouvir também aqueles que estavam
sendo formados por esses supervisores, possibilitando a realizacdo de uma analise que
permitisse evidenciar a perspectiva de outros sujeitos sobre 0 mesmo fenémeno. 1sso nos
permitiu, portanto, aprofundar e aperfeicoar ainda mais a compreensao do nosso objeto de

estudo.

2.3 A andlise dos dados

Para analisar os nossos dados obtidos por meio dos documentos e transcricdes das
entrevistas e dos grupos focais, utilizamos as estratégias técnicas oriundas do método de analise
de contetdo proposto por Bardin (2011). Este procedimento é definido pela autora como sendo

[...] um conjunto de técnicas de analise das comunicagBes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contedo das mensagens
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicGes de producdo/recepcao (variaveis inferidas) dessas mensagens
(BARDIN, 2011, p.48).

% Realizamos o grupo focal com os bolsistas do PIBID de Ciéncias Bioldgicas no dia 01/07/2016 as 10:00 horas;
ja com os bolsistas do PIBID de Quimica desenvolvemos o grupo no dia 09/08/2016 as 14:00 horas.

0 Desenvolvemos os dois grupos focais na sala de Laboratério de Ensino do Departamento de Educacéo da UFV.
Optamos por essa sala por ser um local espacoso, confortavel, tranquilo, possibilitando, ainda, a organizagdo das
cadeiras em formato de um circulo, em torno de uma mesa, conforme nos orienta Bernadete Gatti (2005). Isso
possibilitou uma maior interacdo entre os sujeitos.
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Nesse sentido, a fase exploratéria dos dados — a pré-andlise — consistiu na leitura
flutuante™ do material e na sua organizacdo. No caso das entrevistas e dos grupos focais,
transcrevemos’? (Apéndice H) todo o conteido manifesto e explicito pelos participantes do
estudo.

No processo mais analitico, buscamos codificar, classificar e categorizar os conteudos
do nosso material empirico. Sendo assim, a exploragdo do material constituiu a segunda fase da
analise, a qual envolveu a transformacéo dos dados brutos do texto em recortes (codificacao) e
a identificacdo das unidades de registro (UR) e de contexto (UC)", cujas mensagens foram
agrupadas a partir da recorréncia semantica dos dados obtidos. Como optamos por trabalhar
com o tema’ como unidade de registro, procuramos buscar o significado e o sentido dos
conteddos. Esta fase abarcou, portanto, uma leitura exaustiva de todo o material coletado, o
qual foi submetido a um estudo aprofundado, conduzido pelo nosso referencial teorico.

Definidas as unidades de andlise, estabelecemos, assim, as nossas categorias tematicas.
A categorizacdo fundamenta-se em

[...] uma operacdo de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por
diferenciagdo e, em seguida, por reagrupamento segundo o género (analogia), com 0s
critérios previamente definidos. As categorias, sdo rubricas ou classes, as quais
renem um grupo de elementos ... sob um titulo genérico, agrupamento esse efectuado
em razdo dos caracteres comuns destes elementos” (BARDIN, 2011, p. 147).

Assim sendo, a andlise de contetdo dos documentos foi realizada por meio da selecédo
dos segmentos do texto, os quais foram demarcados’ em unidades de registro — fragmentos do
texto que foram objetos de recorte — e de contexto — segmentos do texto que servem de
compreensédo da unidade de registro.

Em se tratando das entrevistas, construimos, primeiramente, um quadro com todas as
respostas de um mesmo entrevistado, contendo a sua fala na integra; em seguida, criamos

quadros onde compilamos as respostas de todos os entrevistados a uma mesma pergunta. O

L A leitura flutuante consiste no estabelecimento de contatos com os materiais empiricos a serem analisados, na
intencdo de conhecer os textos e as mensagens neles contidos (FRANCO, 2005; BARDIN, 2011).

72 Para transcrever as entrevistas utilizamos as orientacdes sugeridas por Manzini, por meio das contribuigdes de
Marcuschi (1986), o qual apresenta normas a serem utilizadas na transcri¢éo de entrevistas. Recorremos ainda a
alguns codigos utilizados por Neves (2014) na sua dissertagdo de mestrado.

73 Cabe esclarecer que, de acordo com Bardin (2011), a unidade de registro (UR) corresponde ao segmento da
mensagem a considerar como unidade de base; ja a unidade de contexto (UC) serve de unidade de compreensao
para codificar a unidade de registro.

™ A analise tematica ou categorial é considerada por Franco (2005) como uma das mais Gteis unidades de registro
em andlise de contetdo.

S Construimos um quadro que ilustra a demarcagdo da unidade de registro e de contexto dos documentos. Este
quadro esta situado no capitulo 3 deste estudo, especificamente no item 3.1 — “Agdes dos supervisores: 0 que 0s
documentos revelam”.
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processo de analise envolveu o recorte e 0 agrupamento das falas dos entrevistados em temas
correlatos, os quais foram desmembrados em categorias e subcategorias, conforme nos ensina
Franco (2005) (Quadro 2).

Quadro 2 — Categorizacdo das entrevistas: tema, categoria e subcategoria

Tema
Concepcoes dos supervisores sobre o PIBID e a sua atuagao
Categoria | Subcategoria
Contexto escolar;
Motivacgdes Dimensao pratica como formativa;
Interesse pela bolsa
Relag&o supervisor, escola e universidade Acolhimento do PIBID e do papel atribuido ao
supervisor;
Lugar ocupado pelo supervisor (relagdes de forca
e poder)
Atuacéo do supervisor Desempenho de diferentes a¢6es de formagéo;

Adocdo (ou ndo) de estratégias formativas;
Dimensao préatica da formacao

Percepcéo do supervisor sobre o seu papel Conhecimento do papel a ser desempenhado
(deveres);
Favorecimento de saberes ligados a situagdes
praticas de ensino;
Obstaculos e desafios para exercer o papel de
supervisor

Aprendizagem adquirida Aprendizagem da docéncia;
Situacdes que fomentam o desenvolvimento
profissional;
Condigdes necessarias para alcangar um
desenvolvimento profissional mais efetivo

Fonte: Dados da entrevista da pesquisa. 2016.

Quanto aos dois grupos focais, buscamos, inicialmente, transcrevé-los de modo
separado. Depois de transcritos, realizamos a analise especifica de cada grupo. No processo de
analise, buscamos destacar e agrupar, em diferentes tematicas, as falas majoritarias como as
que ficaram em minoria, realcando-as por meio de cores diferenciadas, utilizando, para isso, a
ferramenta do Word — cor do realce do texto —, a qual nos permitiu uma melhor visualizacdo
das opiniGes dos entrevistados. Em um segundo momento, criamos as nossas categorias e
subcategorias, por meio de uma analise comparativa dos dois grupos realizados (Quadro 3),

evidenciando as suas semelhancas e especificidades.
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Quadro 3 — Categorizacdo dos grupos focais: tema, categoria e subcategoria

Tema
Concepgcdes dos bolsistas sobre a atuacdo dos supervisores no PIBID
Categoria | Subcategoria
Relagdes entre bolsista, supervisor e escola Acolhimento do bolsista na escola
Papel do supervisor Ac0es de formacéo;

Contribuicdes para a formacédo do bolsista;
Auséncia de estratégias formativas;
Lugar ocupado na formagéo dos bolsistas

Fonte: Dados do grupo focal da pesquisa. 2016.

E importante destacar que esta etapa de categorizacdo ndo foi um processo facil, pelo
contrario, pois envolveu “[...] constantes idas e vindas da teoria ao material de analise, do
material de andlise a teoria”, tornando o processo longo e, ao mesmo tempo, desafiante
(FRANCO, 2005, p. 58).

A (ltima etapa da analise abarcou as nossas inferéncias’® e interpretagdes das
mensagens, em que buscamos dialogar os dados com as teorias que fundamentaram o nosso
estudo. Foram as inferéncias que conferiram a este procedimento importancia teorica, na
medida em que nos permitiu estabelecer relacdes e conexdes entre os contetidos e o referencial
tedrico, produzindo, portanto, sentido as nossas interpretacoes, ja que a informacao puramente
descritiva possui pouco valor (BARDIN, 2011).

" Franco (2005, p. 26) define o processo de inferéncias como sendo “[...] o procedimento intermediario que vai
permitir a passagem, explicita e controlada, da descrigéio a interpretagdo” dos dados. Deste modo, pressupde a
comparacdo das mensagens com 0s pressupostos tedricos do estudo.
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CAPITULO 3 - OS SUPERVISORES E A FORMACAO DOS BOLSISTAS DE
INICIACAO A DOCENCIA

Nos dedicamos, neste capitulo, a apresentar a analise dos dados do nosso estudo.
Dividimos o capitulo em quatro seces. Na primeira, abordamos a analise dos documentos, de
maneira a evidenciar as agdes previstas e a serem desempenhadas pelos supervisores. Na
segunda, descrevemos o perfil dos participantes do nosso estudo, relacionando os dados com
resultados de pesquisas de diferentes autores. Na terceira, tecemos algumas consideragdes sobre
0 contexto de atuacdo dos supervisores. Finalmente, na quarta se¢do, expomos acerca das suas

concepgdes sobre o PIBID e a sua atuagdo no Programa.

3.1 Ag0es dos supervisores: 0 que 0s documentos revelam?

Em 2013, foi publicada uma nova portaria de regulamentacdo do PIBID — n° 096, de 18
de julho de 2013 — a qual da mais énfase as questdes pedagdgicas do Programa, tornando mais
claras as regras do PIBID no que diz respeito as dimens6es da iniciagdo a docéncia. Com vistas
a atender essa legislacdo, foi lancado, no mesmo ano, o Edital do PIBID de 20137, que
evidencia as particularidades e propostas do Programa e convoca as instituicdes de ensino
superior a elaborarem os seus projetos por meio da diversificacdo das praticas formativas
(BRASIL, 2014a).

Neste Edital’®, a forma de implementacdo do PIBID encontra-se diretamente
relacionada a maneira como cada coordenacdo planeja, determina e conduz as acfes do
subprojeto. E concedida autonomia ao coordenador para escolher as estratégias e planos de
acao, como também definir e buscar referenciais tedrico-metodoldgicos que possam auxilia-lo

nas agdes de formag&o com os licenciandos (BRASIL, 2014a).

7 Este Edital convocou as instituicies de ensino superior a apresentarem suas novas propostas, conforme
estabelecido na Portaria 096/2013. Diferenciou-se dos demais editais pela sua abrangéncia e por alcangar as
institui¢des de ensino superior pablicas e privadas sem fins lucrativos e, ainda, alunos do Programa Universidade
para Todos (ProUni) das instituicBes privadas.

8 E importante destacar que o formato do subprojeto do PIBID Edital/2013 deve contemplar algumas
especificidades. Sao elas: a) o contexto educacional da regido onde serd desenvolvido; b) as escolas da rede publica
onde se pretende inserir os licenciandos; ¢) as a¢des para inser¢ao dos bolsistas de iniciagdo a docéncia nas escolas,
espaco privilegiado da praxis docente; d) a estratégia a ser adotada para que o bolsista aperfeigoe o dominio da
lingua portuguesa; e) as formas de sele¢do, acompanhamento e avaliagéo dos bolsistas; ) a sistematica de registro
e acompanhamento de egressos; g) as atividades de socializagdo dos impactos e resultados do projeto, além da
realizacdo do semindrio institucional de iniciacdo a docéncia; e h) os resultados e os impactos de projetos anteriores
(BRASIL, 2013a).
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Cabe evidenciar, no entanto, que essas ac0es devem ser desenvolvidas de forma
articulada com os professores das escolas, aos quais € atribuida a funcdo de acompanhar os
bolsistas de iniciacdo a docéncia no espago escolar, sendo denominado de supervisor pelo
Programa.

Contudo, para assumir este novo papel de professor como formador, é necessario que o
supervisor atenda a alguns requisitos, a saber: possuir licenciatura; ter experiéncia minima de
dois anos no magistério na educacdo basica; ser docente na escola participante do PIBID; atuar
em subprojeto correspondente a sua area de formacdo; e ser selecionado pelo PIBID da
Instituicdo de ensino superior (BRASIL, 2013b).

Cumpre-nos destacar que todos esses requisitos abordados na legislagdo do Programa
foram apontados pelos supervisores no momento da entrevista’®. No entanto, alguns deles
destacaram ainda que o PIBID/UFV exige a apresentacdo de uma carta de motivacao
justificando o interesse em participar do Programa, assim como um quadro de horarios que
demonstre a disponibilidade de tempo para a sua atuagdo. Ademais, por meio da analise dos
subprojetos, averiguamos ainda que sdo exigidos curriculo comprovado enfatizando cursos de
pos-graduacdo e formacao continuada, participacdo em congressos de ensino, participacdo em
projetos de extensdo universitaria, ensino ou pesquisa e/ou outras a¢fes que visem a melhoria
do ensino basico (UFV, 2013a; 2013b).

Assim, embora o0s requisitos ainda ndo sinalizem as competéncias necessarias que o0
professor da educacao basica necessita para exercer a sua tarefa de ensinar/formar, observamos
que, para assumir esta nova funcdo, sdo estabelecidos, pelos dispositivos legais que
fundamentam o PIBID, condices e critérios de selecdo dos professores das escolas.

No entanto, ndo podemos deixar de mencionar que o Programa determina atribui¢fes
especificas aos supervisores, conforme explicitado na portaria n°® 096/2013, na se¢do V, artigo
42:

Séo deveres do supervisor: | — elaborar, desenvolver e acompanhar as atividades dos
bolsistas de iniciacdo a docéncia; Il — controlar a frequéncia dos bolsistas de iniciacéo
a docéncia na escola, repassando essas informagdes ao coordenador de area; Il —
informar ao coordenador de &rea eventuais mudancas nas condi¢fes que lhe
garantiram participacéo no Pibid; IV — atentar-se & utilizacdo do portugués de acordo
com a norma culta, quando se tratar de comunicacdo formal do programa ou demais
atividades que envolvam a escrita; V — participar de seminarios de iniciacdo a
docéncia do Pibid promovidos pelo projeto do qual participa; VI — informar a
comunidade escolar sobre as atividades do projeto; VII — enviar ao coordenador de
area quaisquer relatérios e documentos de acompanhamento das atividades dos

" Na intencdo de confirmar e/ou complementar os requisitos exigidos aos sujeitos da nossa pesquisa para se
inserirem no PIBID, empregamos no nosso roteiro a pergunta 1.2 que abordava essa quest&o.
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bolsistas de iniciagdo a docéncia sob sua superviséo, sempre que solicitado; VIII —
participar das atividades de acompanhamento e avaliacdo do Pibid definidas pela
Capes; IX — manter seus dados atualizados na Plataforma Freire, do MEC; X — assinar
termo de desligamento do projeto, quando couber; X1 — compartilhar com a direcdo
da escola e seus pares as boas praticas do Pibid na perspectiva de buscar a exceléncia
na formacédo de professores; e XII — elaborar e desenvolver, quando possivel, projetos
interdisciplinares que valorizem a intersetorialidade e a conexdo dos conhecimentos
presentes da educacdo basica (BRASIL, 2013b).

Desse modo, podemos perceber que apesar do Edital estabelecer as funcbes a serem
desempenhadas pelos supervisores, elas sdo, em grande medida, muito burocraticas. 1sso
porque a legislacdo do Programa estabelece regulamentos e procedimentos que estdo mais
voltados para a prestacdo de contas e, em menor propor¢do, para as estratégias e acles de
formacdo que necessitam ser desenvolvidas com os bolsistas de iniciacdo a docéncia, de modo
especial, no que concerne a sua atuacdo na escola.

Como optamos por estudar o PIBID/2013 de Ciéncias Bioldgicas e Quimica da UFV®,
buscamos investigar também as acGes especificas propostas nos subprojetos destes cursos, com
vistas a inserir o bolsista de iniciacdo a docéncia nas escolas, sob a orientacdo do supervisor.

Ao analisar o projeto institucional, constatamos que as estratégias de insercdo dos
bolsistas devem ser organizadas por meio de oito linhas de agdo principais, a saber: 1)
conhecimento do contexto escolar; 2) conhecimento didatico pedagdgico da disciplina (ciéncias
bioldgicas ou quimica) na educacédo basica; 3) aprofundamento da formacéo do licenciando e
formacdo continuada dos professores; 4) observacdo e participacdo em sala de aula; 5)
atividades extraclasse; 6) desenvolvimento e aplicacdo de material instrucional; 7) pesquisa e
producdo cientifica; e 8) estratégia para que o bolsista aperfeicoe o dominio da lingua
portuguesa (UFV, 2013c).

Considerando tal formato do projeto, podemos perceber que a atuacdo do supervisor se
volta para a ideia de uma formacéao centrada na escola, tendo em vista que as estratégias de acdo
previstas levam em consideracéo diferentes situac6es — conhecimento da escola, conhecimento
didatico pedagdgico da disciplina na educacdo béasica, observacdo e participacdo em sala de
aula, atividades extraclasse, desenvolvimento e aplicacdo de material instrucional — nas quais
envolve ndo sé a observacdo, mas também a acdo e a tomada de decisdo por parte dos
licenciandos bolsistas, sob a orientagdo do professor da educacéo basica.

Assim sendo, 0 que se pode notar é que essas a¢des abarcam diversas competéncias e

habilidades dos supervisores, que vao para além do conhecimento da disciplina que leciona,

8 Importante mencionar que o PIBID da UFV iniciou suas atividades em novembro de 2008, decorrente do Edital
de 2007. Vale reiterar que atualmente o edital que esta em rigor é o Edital de 2013.
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abrangendo também o conhecimento pedagdgico geral, conhecimento pedagogico do conteldo,
ouvir e ajudar na formagéo, planejar roteiros de formacéo, ser um conselheiro e um guia
(VAILLANT; GARCIA, 2001; VAILLANT, 2003; NOVOA, 2013; SHULMAN, 2014), o que
vai implicar em diferentes desafios para a sua atuacao.

E interessante observar também que a pesquisa e producéo cientifica, assim como o
aprofundamento da formagéo do licenciando e formagdo continuada dos professores, estdo
inseridas como estratégias formativas a serem desenvolvidas neste processo formativo.
Acreditamos que este momento de escrita e producgéo sdo situacdes oportunas de aprendizagens
tanto para o supervisor como para o bolsista de iniciacdo a docéncia, pois, por meio da escrita,
o formador e o formando tém a possibilidade de refletir sobre o observado e o vivido, podendo,
desse modo, rever e aprimorar 0s seus saberes € 0 seu ensino e, ainda, aperfeicoar a sua
formacéo (SCHON, 1995; DAY, 2001).

Retomando a discusséo sobre o formato do projeto, cada coordenador tem a autonomia
de planejar e estabelecer as estratégias em conformidade com as agdes enunciadas acima. Assim
sendo, ao analisar a estrutura dos subprojetos® aqui focalizados podemos perceber que s&o
construidos de forma equivalente. Porém, no que se refere ao detalhamento das a¢Ges a serem
desempenhadas pelos supervisores na escola, observamos que no subprojeto do PIBID de
Quimica ha uma preocupacdo maior em explicitar a funcdo do supervisor no processo de
formacéo dos bolsistas de iniciacdo a docéncia. Contudo, consideramos que esta preocupacgao
estd mais ligada ao enquadramento do papel do supervisor no processo de formacdo dos
bolsistas de iniciacdo a docéncia, a partir dos regulamentos do Programa, conforme apontado

no Quadro 4:

81 Os dois subprojetos sdo organizados da seguinte forma: 1) nome da instituicdo; 2) subprojeto de érea; 3)
departamento/unidade/campus; 4) dados do coordenador de area; 5) apresentacdo da proposta; 6) escolas da rede
publica de educacédo basica onde se pretende inserir os licenciandos; 7) acdes/estratégias para inser¢ao dos bolsistas
nas escolas; 8) estratégia para que o bolsista aperfeicoe o dominio da lingua portuguesa; 9) formas de selegdo,
acompanhamento e avaliacdo dos bolsistas de supervisdo e iniciacdo a docéncia; 10) sistematica de registro e
acompanhamento dos bolsistas egressos; 11) atividades de socializagdo dos impactos e resultados do projeto, além
da realizacdo do semindrio institucional; 12) resultados e impactos dos projetos anteriores; 13) detalhamento das
acOes especificas do subprojeto; 14) os niveis e modalidades de ensino envolvidos na proposta; 15) resultados
pretendidos; 16) cronograma das atividades; e 17) outras informac6es relevantes, quando julgar necessario (UFV,
2013a; 2013b). Para a nossa analise (codificagdo, classificacdo e categorizacdo), utilizamos o item 13 dos
subprojetos focalizados.
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Quadro 4 — Ac0es previstas aos supervisores que atuam no PIBID/UFV de Ciéncias Bioldgicas e Quimica

PIBID/Ciéncias Bioldgicas
Unidade de Contexto (UC) Unidade de Registro (UR)

Conhecimento do ambiente escolar “Apresentacdo da escola aos bolsistas [...] realizada pela
equipe da escola, em evento conjunto com os coordenadores e
supervisores das areas que atuardo na escola”.

Observacdo e participacdo em sala de aula “Aula de regéncia [...] ocorrerd, pelo menos, uma vez por
bimestre, sob a orientacdo do supervisor da escola [...] Os
planos de aula devem ser apresentados e discutidos
antecipadamente com o supervisor € o coordenador, para que
possam realizar eventuais corre¢cBes. Os temas serdo
determinados pelo professor da turma para a qual a aula sera
ministrada, e sera acompanhada por este e pelo supervisor”.

PIBID/Quimica
Estudo da dindmica da sala de aula e do “[...] os bolsistas estudardo a LDB, os PCN, o CBC nas
trabalho do professor reunides semanais com o supervisor do PIBID na escola”.
“[...] os bolsistas aprenderao a preencher diarios de classe com
o supervisor do PIBID na escola [...]”.

Conhecimento da estrutura e funcionamento “[...] durante as reunides semanais com 0O supervisor, 0S

da escola bolsistas estudardo o processo de distribuicdo de cargas
horarias, a organizacdo do calendario escolar, o sistema de
avaliagdes da escola entre outros pontos da administracdo e
funcionamento da escola”.

Preparagdo e realizagio de aulas “Cada bolsista preparara pelo menos uma aula por bimestre

supervisionadas [...]1, em horério regular, sob a supervisdo do professor da
turma. O supervisor do PIBID, com a finalidade orientadora,
assistira e avaliara a aula”.

Avaliacdo da aprendizagem “Os licenciandos preparardo questdes para provas e testes sob
a orientacdo do supervisor”.
“Os licenciandos participardo da correcdo de provas e
atribui¢do de notas na escola, sob a orientacdo do supervisor”.

Trocas de experiéncia e relatorios “O grupo de bolsistas de cada escola se reunira semanalmente
com o supervisor na escola, [...] trocardo informacdes
buscando um trabalho integrado [...] e planejardo as acGes
conjuntas na escola, como gincanas, feiras de ciéncias e
trabalhos interdisciplinares com outras equipes do PIBID
atuando na mesma escola”.

“Os supervisores entregardo relatorios bimestrais a
coordenacdo de area, relatando e avaliando a atuacdo dos
bolsistas na escola”.

Aulas de recuperacao “Os bolsistas oferecerdo aulas de reforco para alunos que ndo
foram aprovados e fardo provas de recuperagdo. [...] O
trabalho ser& orientado e acompanhado pelo supervisor do
PIBID na escola e pelos professores das turmas dos alunos em
recuperagao”.

Fonte: Subprojetos do PIBID/UFV de Ciéncias Bioldgicas e Quimica — Edital de 2013.

Dessa forma, fica evidente, sobretudo no subprojeto do PIBID de Quimica, que o

supervisor adicionara outras funcgdes para além das que ele tem assumido na escola, na medida
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em que sdo atribuidas diferentes tarefas a serem realizadas com os licenciandos, tais como:
conhecimento e estudo da escola e dos materiais e documentos que regem o trabalho docente;
preparacdo e realizacdo de aulas regulares e/ou extraclasses sob a sua orientacdo e/ou avaliacao;
reunides e planejamento das acdes em conjunto com os bolsistas; e escrita de relatorios
bimestrais com relato e avaliacdo da atuagdo dos bolsistas na escola.

No entanto, podemos perceber que o subprojeto do PIBID de Ciéncias Bioldgicas néo
evidencia de forma minuciosa as atividades previstas aos supervisores. Por outro lado, cabe
revelar que no subprojeto sdo descritas atividades — participacdo em reunifes pedagogicas,
atividades extraclasse, envolvendo aulas extracurriculares, visitas a espacos educacionais
alternativos e apoio na organizacdo de atividades culturais — a serem realizadas pelos
licenciandos no espaco da escola, as quais podem sinalizar a participacdo direta dos
supervisores em sua execucdo. Ademais, é possivel observar que a maior parte das acdes ja
estéo atreladas ao trabalho cotidiano realizado pelo docente no contexto escolar.

Assim sendo, ao analisarmos a natureza das atividades propostas aos supervisores,
entendemos que o subprojeto do PIBID de Quimica apresenta uma visdo idealizada de
funcionamento da escola e do trabalho docente, na medida em que estabelece diversas acdes a
serem realizadas continuamente pelos professores da escola — estudo semanal de materiais e
documentos que regem o trabalho docente, planejamento e discussdo semanal das a¢des a serem
desenvolvidas na escola, planejamento e desenvolvimento de diferentes atividades culturais
(gincanas, feiras de ciéncias e trabalhos interdisciplinares com outras equipes do PIBID), escrita
de relatorios bimestrais com relato e avalia¢do da atuacdo dos bolsistas na escola — as quais,
muitas vezes, ndo estdo relacionadas ao trabalho diario do professor.

Com a intencdo de assegurar a qualidade de todas as acGes previstas, é estabelecido,
ainda, pela legislacdo do PIBID, que cada supervisor acompanhe no minimo cinco bolsistas e

no maximo dez licenciandos por escola em que atua (BRASIL, 2013b).

3.2 Caracterizagao dos supervisores

Nesta sessao, caracterizamos o perfil dos supervisores participantes da nossa pesquisa.
Como sinalizado no percurso metodologico deste estudo, buscamos conhecer melhor os
supervisores por meio da aplicacdo de um questionario, o qual foi analisado pela

representatividade dos sujeitos enquanto professores supervisores do PIBID.
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Esse instrumento teve como finalidade a identificacdo dos supervisores, assim como o
levantamento de informagdes referentes a formacéo, experiéncia profissional e participacdo no
Programa.

No que diz respeito a identificacdo, as questdes discorriam sobre a idade, estado civil e
possiveis contatos (telefone/ e-mail) dos supervisores que compdem o grupo do PIBID/UFV de
Ciéncias Bioldgicas e Quimica.

Do ponto de vista da formacdao e experiéncia profissional, fizemos algumas indagacgdes
referentes ao curso de formacéo inicial; dependéncia administrativa (publica ou privada) onde
foi realizado o curso, bem como a forma como este foi realizado (presencial, semipresencial ou
a distancia); tempo de conclusdo do curso de formacao inicial; curso de pos-graduacdo de mais
alta titulacdo; tempo de experiéncia profissional; e instituicdo(Ges) de ensino em que atua.

Ademais, interrogamos sobre a participacao no PIBID no que concerne ao subprojeto e
a escola em que atua como supervisor; a carga horéria semanal; a quantidade de turmas que
leciona; o(s) ano(s) (antiga série) em que atua e 0 tempo de experiéncia nesta escola; o periodo
gue ingressou no Programa; os possiveis dias e horarios que passa com os bolsistas de iniciacdo
a docéncia; e as experiéncias de supervisionar futuros professores antes de participar do PIBID.
Por fim, buscamos levantar, ainda, informacdes no que tange ao investimento na profisséo: a
frequéncia de participagdo em eventos académicos; e as leituras realizadas no ambito do
Programa.

No tocante ao perfil académico e profissional dos supervisores do PIBID/UFV de
Ciéncias Biologicas e Quimica — Edital 2013, tracamos, a principio, um quadro de
caracterizacdo dos 07 (sete) participantes da nossa pesquisa (Quadro 5). Os elementos desta
caracterizagdo compreendem o nome® dos supervisores, subprojeto em que atua, sua idade,
estado civil, dependéncia administrativa do curso de formacdo, forma como realizou o curso
superior, tempo de conclusédo do curso superior, curso de pos-graduacdo de mais alta titulacéo,

quantidade de instituicdo em que trabalha e tempo de experiéncia na docéncia.

82 Com vistas a preservar a identidade dos nossos participantes, estes foram denominados com nomes ficticios.



Quadro 5 — Perfil dos supervisores do PIBID/UFV de Ciéncias Bioldgicas e Quimica

Leandro Quimica 42 anos Casado Pdblica federal Presencial 10 a 15 anos Especializacdo

Laura Ciéncias 50 anos Solteira Privada Presencial 10 a 15 anos Especializagdo
Biolégicas
Ana Quimica 50 anos Casada Pdblica federal Presencial 15 a 20 anos Especializacdo
Cassia Ciéncias 50anos  Unido estavel Publica federal Semi 15 a 20 anos Atualizacdo ou
Bioldgicas presencial aperfeicoamento
Silvya Quimica 51 anos Divorciada Publica federal Semi 15 a 20 anos Especializacéo
presencial
Luciene Quimica 52 anos Casada Pdblica federal Presencial 15 a 20 anos Especializagdo
Débora Ciéncias 53 anos Casada Publica federal Presencial Mais de 20 Mestrado
Bioldgicas anos

2 instituicdes

3 instituicdes

1 instituigao

2 instituicdes

1 instituicdo

2 instituicdes

2 instituicdes

Mais de 10 anos

Mais de 10 anos

Mais de 10 anos

Mais de 10 anos

Mais de 10 anos

Mais de 10 anos

Mais de 10 anos

Fonte: Dados do questionario da pesquisa. 2016.
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A partir dos dados expostos, podemos observar que a maioria dos supervisores Sao
mulheres, sendo 06 (seis) do sexo feminino e 01 (um) do sexo masculino. Esses dados véo ao
encontro dos estudos desenvolvidos pelas pesquisadoras Borges (2015%), Anjos (2015%4), Sena
(2015%%) e Gatti et al. (2014), as quais observam que os supervisores do PIBID sdo
majoritariamente mulheres.

Sobre essa questdo, a Pesquisa Internacional sobre Ensino e Aprendizagem (TALIS®®,
na sigla em inglés - 2013) (BRASIL, 2014b), coordenada em nivel internacional pela
Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), e organizada em
ambito nacional pelo Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), ao
se referir aos professores do Brasil, destaca que a maior parte dos participantes do estudo sdo
mulheres (71%), sendo esse percentual proximo a media de todas as na¢des pesquisadas. Para
Gatti e Barreto (2009) esta feminizacdo do magistério brasileiro ndo é um fenémeno recente,
podendo ser observada desde o final do século XIX, periodo este em que as mulheres
comegcaram a ser recrutadas para o magistério, ficando restritas, sobretudo, as salas de aula.

Em relacdo a idade dos supervisores, foi possivel identificar que se encontram na faixa
etaria entre 42 e 53 anos de idade, sendo que a maioria possui 50 anos. Estes dados convergem
com os estudos de Martelet (2015%") e Borges (2015). Tendo como sujeitos participantes das
pesquisas 0s supervisores que atuam no PIBID, as autoras constatam, respectivamente, que
mais de 70% dos supervisores possui mais de 40 anos de idade (MARTELET, 2015), com faixa
etaria variando entre 42 e 52 anos (BORGES, 2015).

8 Em sua pesquisa, Borges (2015) buscou analisar o processo de formagéo e desenvolvimento do supervisor do
PIBID, considerando suas perspectivas, funcdes e aprendizagens vivenciadas no Programa. Utilizou anélise
documental e entrevista como fonte de coleta de dados.

8 Anjos (2015) teve como objetivo investigar se e como os supervisores compreendem o PIBID como espago de
formacdo continuada e se o PIBID favorece o seu desenvolvimento profissional e a reflexividade. Para tanto,
recorreu aos seguintes instrumentos: analise documental, questionario e entrevista.

8 Neste estudo, a intencdo de Sena (2015) foi compreender o impacto da relagdo universidade e escola
proporcionada pelo PIBID na formag&o continuada dos supervisores que atuam no Programa. Com vistas a atender
seu objetivo, recorreu a entrevista e a observacao.

8 A pesquisa TALIS (Teaching and Learning International Survey) foi desenvolvida em 34 paises durante os anos
de 2012 e 2013. Com o0 objetivo de investigar o ambiente de ensino e aprendizagem em escolas de educagdo basica,
contemplou todas as escolas (publicas e privadas) com turmas dos anos finais do ensino fundamental (6° ao 9°
ano), abrangendo todos os professores atuantes dessas turmas e seus respectivos diretores, a partir de questionarios
respondidos por aproximadamente 100 mil professores e diretores de escolas nos 34 paises. No Brasil, cerca de 15
mil docentes e mil diretores de escolas atenderam aos questionarios enviados pela OCDE. O questionario aplicado
abordou questfes tanto sobre a formacao inicial e continuada dos docentes, suas praticas e crencas pedagogicas,
como também informagdes referentes ao contexto escolar. Assim, com a finalidade de fazer com que os seus
resultados atingissem todos os paises participantes, foi desenvolvido, especialmente no Brasil, um relatério
nacional com os dados dos professores brasileiros — sob a organizacéo do Inep.

87 Martelet (2015) investigou a percepcéo dos professores supervisores sobre a qualidade do Programa para a sua
formacdo continuada. Utilizou os seguintes instrumentos de coleta de dados: andlise de documentos e aplicagao
de questionario.
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Em relagéo ao estado civil dos supervisores, estes se declaram, em sua maioria, casados,
0 que pode estar relacionado diretamente a um perfil de professores mais velhos em nossa
pesquisa. Ha também trés supervisores que afirmam, respectivamente, viver em uniao estavel,
ser divorciado e solteiro.

No que diz respeito ao tipo de curso de formacdo superior inicial realizado pelos
professores supervisores, grande parte possui licenciatura na sua area de atuagdo (Biologia ou
Quimica). Porém, ha ainda um supervisor que possui licenciatura e bacharelado (Ana) e outro
que possui apenas o bacharelado (Débora).

A esse respeito, Gatti e Barreto (2009%8) destacam que foi a partir da primeira metade
do século passado que comecou a se exigir formacao superior para os professores das diferentes
areas do conhecimento, que hoje correspondem aqueles dos anos finais do ensino fundamental
(5° a 8° série — hoje equivalentes ao 6° e 9° ano®®) e do ensino médio.

Dados revelados pela TALIS-2013 (BRASIL, 2014b) mostra que, no Brasil, a maioria
(mais de 90%) dos professores dos anos finais do ensino fundamental tem curso superior
completo, no entanto, cerca de um quarto deles ndo fizeram curso de formacao de professores.
O Censo Escolar®® acrescenta a informacéo de que menos da metade (49%) dos docentes que
atuam nos anos finais da educacdo bésica brasileira possuem formacdo de nivel superior
compativel com a area de conhecimento que lecionam. Ja em relagdo ao ensino médio, hd uma
elevacdo na quantidade de professores (59,2%) que possuem formacgdo especifica de nivel
superior na area que atuam.

Destacamos também os dados da TALIS-2013 (BRASIL, 2014b) referentes aos

componentes incluidos na formacdo dos professores brasileiros. Apesar de quase todos 0s

8 Esse estudo foi desenvolvido na intencdo de discutir sobre a formacdo inicial e continuada dos professores,
assim como sobre a carreira dos docentes no Brasil. Em relacéo, especificamente, a analise sobre as caracteristicas
demogréficas, de escolaridade e posicdo socioecondmica dos professores brasileiros, cabe destacar que esta foi
realizada mediante a Pesquisa Nacional de Amostra por Domicilios (Pnad).

8 Em fevereiro de 2006 foi sancionada a Lei n° 11.274 que regulamenta o Ensino Fundamental de 9 anos. Desse
modo, o pré-escolar da educacdo infantil passou a fazer parte do ensino fundamental, sendo agora o 1° ano desse
ciclo. Com isso, o ensino fundamental passa a ser organizado com cinco anos iniciais (1° ao 5° ano) para criangas
de seis a dez anos e, com quatro anos finais (6° ao 9° ano), para adolescentes de onze a quatorze anos.

% Os dados utilizados neste trabalho referentes ao Censo Escolar 2014 foi retirado do “Observatério do PNE”
<http://www.observatoriodopne.org.br/metas-pne>, plataforma online que tem como um dos objetivos monitorar
os indicadores de cada uma das 20 metas do Plano Nacional de Educacdo (PNE). O Censo Escolar se refere a um
levantamento de dados estatisticos educacionais brasileiros sobre as diferentes etapas e modalidades de ensino da
Educacdo Basica e da Educacdo Profissional. Realizado em ambito nacional e coordenado pelo Inep, os dados
coletados se referem aos estabelecimentos de ensino, turmas, alunos, profissionais escolares em sala de aula,
movimento (abandono, transferéncia e falecimento) e rendimento escolar. Além disso, as informacdes coletadas
no Censo Escolar sobre o rendimento e movimento escolar dos estudantes do ensino fundamental e médio,
juntamente com as outras avaliages desenvolvidas pelo Inep (Saeb e Prova Brasil), sdo utilizados para o calculo
do indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB), indicador que serve de referéncia para as metas do
Plano Nacional da Educacéo (PNE), do Ministério da Educacéo.
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docentes terem concluido a educacdo superior, essa formacdo ndo contemplou,
necessariamente, o contelido, a pedagogia e as préaticas das disciplinas que lecionam. 1sso se
torna preocupante, pois somente metade dos professores relata que a pedagogia ou a didatica
das disciplinas que lecionam fez parte da sua formacdo inicial. Para os componentes de
conteldo e prética, um pouco mais de 60% dos docentes relataram o mesmo. Assim, a maior
parte dos professores se sentem mais preparados no contetdo das disciplinas que lecionam do
que na didatica deste conteudo.

Ainda no que concerne a formacéo, a maioria dos supervisores obteve o seu diploma de
ensino superior em institui¢do publica federal. Somente um supervisor se formou em instituicao
privada. Diferentemente desses achados, o estudo de Martelet (2015) revela que mais da metade
(60%) dos supervisores participantes da sua pesquisa realizaram o curso de formacao inicial em
instituicdo de ensino superior privada.

Além disso, a maior parte dos supervisores realizou o curso de formacdo inicial de forma
presencial. No mais, apenas dois supervisores realizaram o curso semipresencial. Quanto ao
tempo de conclusdo do curso de formacdo inicial, verificamos que 02 (dois) supervisores
concluiram entre dez a quinze anos; 04 (quatro) supervisores entre quinze a vinte anos; e
somente 01 (um) supervisor concluiu com mais de vinte anos. Desse modo, podemos observar
que a maioria deles possui um tempo de formacédo consideravel, que varia entre quinze e vinte
anos de formacéo, o que pode também estar atrelado a um perfil de supervisores mais velhos
em nosso estudo.

No tocante ao curso de pés-graduacao de mais alta titulacdo, observamos que, dos 07
(sete) supervisores, 05 (cinco) possuem pés-graduacdo em nivel de especializacdo, sendo que a
quantidade deles que fizeram alguma atualizacdo/aperfeicoamento (Céassia) ou seguiram 0s
estudos de mestrado (Débora) é muito limitada — um supervisor em cada tipo de curso. Estamos
de acordo com a posicdo de Martelet (2015), quando demonstra que a maioria (85%) dos
supervisores do PIBID possuem pés-graduacao em grau de especializacao.

A respeito das instituigdes de ensino nas quais 0s supervisores trabalham, constatamos
que a maioria atua em 02 (duas) institui¢Oes; 02 (dois) supervisores atuam em apenas 01 (uma);
e 01 (um) supervisor trabalha em 03 (trés) institui¢cbes. Essas instituicbes sdo de esferas
estaduais e/ou municipais.

Em relacdo ao tempo de experiéncia como docentes, todos 0s supervisores possuem
mais de 10 (dez) anos de atuacdo na docéncia, ou seja, podemos considera-los professores

experientes.



56

Ao discutir sobre o desenvolvimento da carreira dos professores, Day (2001), ancorado
nos estudos de Huberman (1995%), evidencia que os docentes atravessam cinco fases de
experiéncias ao longo da sua carreira: a fase da entrada na carreira (1-3 anos), a fase de
estabilizacdo (4-6 anos), a fase de experimentacdo, diversificacdo ou questionamento (7-25
anos), a fase de serenidade e/ou conservadorismo (25-35 anos); e a fase de desinvestimento,
recuo e interiorizacao (35-40 anos).

Assim, podemos observar que 0s supervisores participantes do nosso estudo se
encontram a partir do meio do ciclo da carreira docente. Trata-se, pois, de um momento variado,
em que os professores tanto podem se desencantar com a profissdo, seja pela auséncia de
promocdes ou, ainda, pela diminuicdo dos niveis de entusiasmo, entrando, assim, em crises de
meia-idade, como também podem buscar novos desafios, refletir sobre a profissdo e participar
de projetos de investigacdo mais amplos, em busca de rever e renovar 0S Seus Compromissos.
Trata-se, portanto, de “[...] avangar serenamente para o fim de uma carreira ‘satisfatoria’ ou a
ter de sobreviver, insatisfeitos, num ambiente estranho” (DAY, 2001, p.107).

Nesse sentido, cabe destacar a importdncia da implementacdo de politicas de
valorizacdo do magistério, tal como o PIBID se propde a fazer, na medida em que induz e
fomenta a formac&o continuada de profissionais da educacao basica e estimula a valorizacao da
profissdo docente (BRASIL, 2014a).

Do ponto de vista da participagcdo dos supervisores no PIBID, tecemos algumas
caracteristicas referentes a atuacdo de cada supervisor no ambito do Programa, como: escola
em que atua e ano (antiga série) que atua como supervisor, tempo de experiéncia na escola que
trabalha como supervisor, tempo de atuagdo no PIBID, carga horaria semanal de trabalho como
professor na escola em que atua como supervisor, a quantidade de turmas que leciona, os dias
e possiveis horarios que passa com os licenciandos bolsistas, as experiéncias vivenciadas pelos
professores na supervisdo de futuros docentes no contexto da escola antes de ingressar no
PIBID, a quantidade de eventos de carater académicos e cientificos que participam e as leituras
que realizam com frequéncia no PIBID.

Os supervisores atuam em seis diferentes escolas, de ambito estadual ou municipal,
sendo que a maioria desenvolve atividade docente na rede estadual de ensino. Cada supervisor
exerce a sua funcdo em apenas uma escola. A maior parte dos supervisores leciona, nas escolas
contempladas pelo PIBID, no ensino médio — quatro supervisores; e trés atuam nos anos finais

do ensino fundamental (Quadro 6).

1 HUBERMAN, Michael. The lives of teachers. London: Cassell. 1995.
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Quadro 6 — Identificacdo da escola e do ano (antiga série) que atuam como supervisores

Supervisor Escola® Ano (antiga série)_que atua
como supervisor

Leandro Alvorada 1° a0 3°EM
Laura Artémia 6°ao 9° EF

Ana Engenho de Sa 2°e 3EM

Cassia Juca Procépio 6°e 8° EF

Silvya Estacia 1°a0 3°EM
Luciene Violeta 1°a0 3°EM
Débora Estécia 6°ao 9° EF

Fonte: Dados do questionario da pesquisa. 2016.

Sobre os anos de experiéncia como docentes na escola em que desempenham as a¢cdes
do PIBID, a maior parte dos supervisores possui mais de 10 anos de experiéncia. Apenas um
supervisor (Débora) possui a média de 6 a 10 anos de atuacdo. A esse respeito, Martelet (2015)
e Sena (2015) revelam em seus estudos que o tempo de atuacdo do supervisor na instituicdo de
ensino que exerce as suas acdes do PIBID é de 10 a 15 anos (MARTELET, 2015), alcancando
uma média de 11 anos (SENA, 2015) de atuacéo.

Nesse sentido, é importante destacar que a escola que possui um quadro mais
permanente de professores tem maiores condicdes de desenvolver um trabalho pedagdgico mais
consistente. Desse modo, o professor que atua ha mais de dez anos em uma institui¢do esta
totalmente familiarizado a cultura escolar®®, o que pode favorecer a inser¢do dos bolsistas do
PIBID, como é o caso da maioria dos supervisores do nosso estudo.

Em relacdo ao tempo de participacdo no PIBID/UFV (Tabela 2), 03 (trés) supervisores
atuam no Programa desde o inicio das suas a¢des, em novembro de 2008. No entanto, destes,
um se ausentou® durante dois anos, mas acabou retornando em seguida. Com isso, desses 03
(trés) supervisores, 02 (dois) atuam no PIBID a cerca de 7 anos e 7 meses; e 0 outro 5 anos e 7
meses. No mais, 02 (dois) supervisores possuem 3 anos e 10 meses de atuacao; outro tem 5

anos e 11 meses; e (1) um supervisor tem 2 anos e 4 meses de participacdo no Programa;

92 Assim como o nome dos participantes do nosso estudo, as escolas também foram denominadas com nomes
ficticios.

% 0 conceito de cultura escolar pode ser entendido como a existéncia de um conjunto de valores e crengas
especificos em cada organizagio escolar que sio compartilhados entre os seus membros (NOVOA, 1995). De
acordo com Novoa (1995, p.29), “ainda que as organizagdes escolares estejam integradas num contexto cultural
mais amplo, [elas] produzem uma cultura interna que lhes é propria”.

% A supervisora (Cassia) ndo revelou os motivos pelos quais ela saiu do Programa durante este periodo de dois
anos.
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revelando, portanto, um periodo entre 2 anos e 4 meses e 7 anos e 7 meses, tempo consideravel

de participacdo dos supervisores nas atividades do PIBID.

Tabela 2 — Tempo de participacéo no PIBID

Supervisor Més e ano de Tempo de
insercdo no participacdo no
PIBID PIBID

Débora 11/2008 7 anos e 7 meses
Luciene 11/2008 7 anos e 7 meses
Cassia 11/2008 5 anos e 7 meses®
Silvya 07/2010 5 anos e 5 meses
Laura 08/2012 3 anos e 10 meses
Leandro 08/2012 3 anos e 10 meses
Ana%® 02/2014 2 anos e 4 meses

Fonte: Dados do questionario da pesquisa. 2016.

Assim, consideramos gue este tempo de experiéncia dos supervisores no Programa é um
elemento importante ao seu trabalho de supervisdo, na medida em que a experiéncia é
fundamental para que o professor constitua a sua identidade profissional e construa os seus
saberes, a partir das novas condutas e acdes que surgem com base nas experiéncias
interiorizadas e reavaliadas por ele, por meio dos anos de préatica da profissao (TARDIF, 2014).

Ainda a respeito da participacdo dos supervisores no PIBID, apresentamos também
algumas consideraces referente a carga horaria semanal de trabalho como professor na
instituico em que atua como supervisor, a quantidade de turmas que leciona e os dias e

possiveis horarios que passa com os bolsistas de iniciacdo a docéncia (Quadro 7).

% E importante ressaltar que Cassia foi a supervisora que se ausentou do PIBID durante dois anos.

% Cabe evidenciar, no entanto, que apesar da Ana ter se inserido oficialmente no programa no ano de 2014, desde
2008 — inicio das ac¢Oes do PIBID na escola em que atua — ela vem participando voluntariamente das a¢des do
PIBID na escola em conjunto com outra supervisora, a qual ndo faz mais parte do programa.
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Quadro 7 — Relac¢do entre carga horaria, nimero de turmas e tempo que passam com 0s bolsistas

Supervisor | Carga horaria | Quantidade de Dias e possiveis
semanal turmas que horérios que passa
leciona com os bolsistas
Todos os dias (alterna
Leandro 20a 3%h 6 dias e horarios)
22 feira (9:30h as
11:25h);
Laura Menos de 4 43 (7h as 11:25h);
20h 52 (9:30h as 11:25h;
62 (9:30h as 11:25h)
Ana 20 a 39h 12 Dias alternados
Céssia Menos de 8 228 feira; 3% e 42
20h (alterna o horério)
Silvya 20 a 39%h 12 2% feira (16:30h as
18:30h)
22 feira (7h as 11h);
3% (7h as 11h);
Luciene o 52 (7h as 11h);
62 (7h as 11h)
Débora 20 a 3%h 6 Dias alternados

Fonte: Dados do questionario da pesquisa. 2016.

Sobre a carga horaria semanal de trabalho do professor na instituicdo em que atua como
supervisor, podemos perceber que 0s supervisores possuem, em sua maioria, carga horaria
variando de 20 a 39 horas (Leandro, Ana, Silvya e Débora) ou menos de 20 horas semanais
(Laura e Céssia).

Constatamos, assim, que Leandro e Débora possuem uma carga horaria semanal de
trabalho alta, tendo em vista que, para além de atuarem na instituicdo que desenvolvem as agdes
do PIBID, eles atuam também em outro estabelecimento.

Por outro lado, cabe destacar que apesar de Laura e Cassia possuirem uma carga horaria
semanal relativamente baixa na escola em que atuam no Programa, ambas trabalham em 03
(trés) e 02 (duas) instituicOes, respectivamente, o que indica, de modo especial no caso de
Laura, a existéncia também de uma carga horaria de trabalho alta.

Dessa forma, podemos observar que a carga horaria de trabalho desses professores néo
é pouca, e somada com o trabalho a ser desenvolvido com os bolsistas de iniciagdo a docéncia,

no ambito do PIBID, fica ainda maior.

%7 Cabe ressaltar que a supervisora ndo respondeu as questdes 3.3 e 3.4 do questionario.
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Em se tratando da quantidade de turmas que os supervisores lecionam, Ana e Silvya
atuam em 12 turmas, possuindo o maior nimero de classes entre todos 0s supervisores
entrevistados. Em seguida, Cassia atua em oito turmas, Leandro e Débora em seis, e Laura em
apenas quatro turmas.

Analisamos que 0 maior e 0 menor numero de classes assumidas pelos supervisores
estdo diretamente relacionados a quantidade de institui¢cbes de ensino em que atuam. Ou seja,
aqueles (Ana e Silvya) que atuam apenas no estabelecimento onde desenvolvem as acbes do
Programa possuem o maior nimero de turmas nesta instituicdo e os que atuam em mais de um
estabelecimento (Leandro, Débora, Cassia e Laura) possuem um menor nimero de turmas na
escola em que atua no PIBID.

No que se refere aos dias e possiveis horarios que 0s supervisores passam com 0S
bolsistas de iniciacdo a docéncia, constatamos uma grande variedade em relacdo ao periodo em
que permanecem juntos. Enquanto hé supervisor (Silvya) que se encontra em apenas um dia
com o bolsista, ha outros (Laura, Céssia, Luciene e Leandro) que passam de trés a cinco dias
com os licenciandos. O que se observa, em alguns casos (Débora e Ana), € que nao existe um
dia e horario fixo para se encontrarem, pois o0s dias da semana vao sendo alternados conforme
a disponibilidade dos bolsistas de iniciacéo a docéncia.

Referente as experiéncias vivenciadas pelos professores na supervisdo de futuros
docentes no contexto da escola antes de ingressar no PIBID®8, a maioria, 05 (cinco) supervisores
(Débora, Laura, Cassia, Silvya e Luciene), afirma ter supervisionado estudantes no contexto
dos estagios. Apenas 01 (um) supervisor (Leandro) sinalizou ndo ter tido nenhuma experiéncia
antes de se adentrar no Programa. Logo, podemos inferir sobre a possibilidade deste dado
indicar uma vontade anterior dos supervisores para formar novos professores, haja vista que a
maior parte deles assumiu a funcao de supervisdo no @mbito dos estagios supervisionados.

Questionamos também os supervisores sobre a quantidade de eventos de carater

académicos e cientificos que participam (Quadro 8).

% Cabe evidenciar que um supervisor ndo respondeu a esta questdo do questionario.
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Quadro 8 — Tipos de eventos académicos e cientificos que cada supervisor participou com frequéncia

Leandro Encontros e oficina
Laura Encontros, simpdsio, palestra e oficina
Ana Encontro, palestra e oficina
Cassia Encontro, simposio, palestra, oficina e congresso
Silvya Encontro, simposio, palestra e oficina
Luciene Encontro, palestra e oficina
Débora Encontros, simposio, palestra, oficina, congresso e

outros (formacao continuada)

Fonte: Dados do questionario da pesquisa. 2016.

Podemos observar, a partir dos dados do Quadro 8, que os participantes da pesquisa se
envolvem em diferentes encontros no ambito do PIBID. Além do mais, todos 0s supervisores
participam de encontros do PIBID e oficina; em seguida, participam de palestra (Débora, Laura,
Silvya, Luciene e Ana) e simposio (Débora, Laura, Cassia e Silvya); e, em menor propor¢ao,
de congresso (Débora e Cassia) e formagao continuada (Débora). E importante destacar que a
participacdo nesses eventos é estimulada pelo Programa e, muitas vezes, os eventos sao
desenvolvidos pela propria coordenacédo de area do PIBID, a qual se compromete em realizar
0s encontros, as oficinas e palestras, especialmente®.

Chama a atencdo o fato de que, apesar de Débora, Cassia e Laura possuirem uma carga
de trabalho semanal alta, elas participam de uma variedade maior de eventos do Programa se
comparado aos outros supervisores, com excec¢do de Silvya. No entanto, no caso de Silvya, esta
possui uma carga horaria semanal relativamente inferior a de Débora, Cassia e Laura.

Finalmente, interrogamos 0s supervisores sobre as leituras que realizam com frequéncia
no PIBID (Quadro 9).

% Essas informagdes foram proferidas tanto pelos supervisores, ao longo da entrevista, como também pelos
coordenadores de area, no dia em que apresentamos as inten¢fes da nossa pesquisa.
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Quadro 9 — Tipos de leituras que os supervisores realizam com frequéncia

Supervisor Tipos de leituras
Leandro Livros
Laura Livros e artigos cientificos
Ana Néo Ié
Cassia Revistas
Silvya Artigos cientificos
Luciene Livros e revistas
Débora Revistas, artigos cientificos e outros (biblioteca virtual)

Fonte: Dados do questionario da pesquisa. 2016.

Observamos que eles leem frequentemente livros (Laura, Luciene e Leandro), revistas
(Débora, Cassia e Luciene) e artigos cientificos (Débora, Laura e Silvya). Em menor proporcao,
realizam leituras em biblioteca virtual (Débora) e leem jornais (Cassia)

Todavia, 0 que nos preocupa € o fato de um supervisor (Ana) afirmar ndo realizar
nenhum tipo de leitura no &mbito do Programa. Consideramos que a pratica de leitura é
fundamental para a constitui¢do do profissional professor. Isso porque, aquele professor que de
fato 1€, constroi novas ideias, saberes e praticas, sobretudo quando se trata de leituras

especificas do campo educacional.

3.3 O contexto de atuacdo dos supervisores

A partir das informagdes do QEdu'®, tecemos algumas breves consideragdes sobre as

escolas onde os supervisores atuam. Apresentamos dados sobre o nimero de estudantes e o

1000 QEdu é um portal que disponibiliza informagdes obtidas de fontes oficiais do governo brasileiro, como a
Prova Brasil, o Censo Escolar e indicadores especificos do Inep. Todos os dados estdo disponiveis na pagina de
cada escola, municipio, estado e para o Brasil. As informagdes sdo referentes ao aprendizado do alunado, perfil
dos alunos, taxas de rendimento, distorcdo idade série, infraestrutura das escolas, IDEB, NSE, entre outros. Link
de acesso ao portal QEdu: <http://www.gedu.org.br/>. Acesso em: 25 set. 2016.
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nivel socioecondmico (NSE®) do alunado das escolas, a infraestrutura, a localizagio'® e o
IDEB% (anos finais) das seis escolas participantes do PIBID/UFV de Ciéncias Bioldgicas e
Quimica — Edital 2013. Para complementar as nossas informacgdes, quando necessario,
interrogamos ainda o0s sujeitos da nossa pesquisa, por meio da entrevista'®, a respeito das
condigdes estruturais dos estabelecimentos.

Julgamos a necessidade de considerar o contexto de atuacdo dos supervisores pelo fato
de, apesar de as escolas estarem integradas a um contexto cultural mais amplo, cada uma possui
uma cultura interna que lhes é propria e que exprime os valores e as crengas que 0s membros
da organizacao partilham, como assinalado por Novoa (1995). Acreditamos, desse modo, que
essa cultura interna das escolas, capaz de diferenciar umas das outras, por meio das relacées
estabelecidas entre os atores e 0 espaco escolar, vai conferir propriedades especificas na atuagdo
dos supervisores no ambito do Programa.

Nesse sentido, trazemos, a seguir, as caracteristicas concernentes a cada escola. Cabe
reafirmar que o nome das instituicbes foi modificado, visando assegurar 0 anonimato das

escolas pesquisadas.

Escola Alvorada

A Escola Alvorada oferece os anos iniciais (1° ao 5° ano) e anos finais (6° ao 9° ano) do

ensino fundamental e o ensino médio. Em 2015, foram matriculados na escola 558 alunos.

101 O nivel socioecondmico (NSE) é um indicador que ilustra as caracteristicas do conjunto de alunos atendidos
por cada escola em rela¢do a sua renda, ocupacéo e escolaridade. Convertido em uma escala de 0 até 10, o NSE é
separado em sete niveis qualitativos: “Mais Baixo”; “Baixo”; “Médio-baixo”; “Médio”; “Médio Alto”; “Alto” e
“Mais Alto”. Ele é calculado a partir dos dados dos alunos revelados nas avalia¢gdes educacionais conduzidas pelo
Inep. A medida de NSE dos estudantes, apresentada aqui neste trabalho, teve como base os dados da Avaliacdo
Nacional da Educacdo Basica (Aneb), da Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc, também
denominada Prova Brasil) e do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), referentes aos anos de 2011 e 2013.
Mais informagoes sobre os NSE das escolas do municipio de Vigosa/MG podem ser encontradas no link, a seguir:
<http://www.qedu.org.br/cidade/2134vicosa/explorar?grade=9&discipline=1&dependence=0&zoom=2&sort=ns
e&sortDirection=asc&visualization=isotope>. Acesso em: 25 set. 2016.

192 Em relagdo as informagOes sobre a localizagdo das escolas, estas foram explicitadas tanto com base nas
observacdes simples da pesquisadora nos dias em que visitou cada um dos estabelecimentos, com intuito de
apresentar a pesquisa aos supervisores, assim como por meio das informacGes proferidas pelos préprios
participantes do estudo no momento da entrevista.

103 O IDEB é o principal indicador da qualidade da educagéo basica no Brasil. Em uma escala de 0 a 10, sintetiza
dois conceitos: a aprovacgdo escolar; e o aprendizado em portugués e matematica. O aprendizado é definido por
meio do resultado dos alunos no Saeb (Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica), aferido pela Prova Brasil —
avaliacdo censitaria envolvendo os estudantes da 42 série/5°ano e 8%série/9°ano do Ensino Fundamental das escolas
publicas das redes municipais, estaduais e federal — e pela Aneb — avaliagdo amostral do Saeb que abrange alunos
das redes publicas e privadas do pais, matriculados na 42 série/5°ano e 82série/9°ano do Ensino Fundamental e no
3° ano do Ensino Médio.

104 Dedicamos no roteiro da entrevista uma questdo (n°® 1.6) que abordou quais sdo as condicdes minimas
(infraestrutura, por exemplo) para o funcionamento do PIBID na escola em que 0s supervisores atuam.
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Conta com 57 funcionarios. Em relacdo as dependéncias, ndo possui sala de leitura, quadra de
esportes e sala de atendimento especial. Nas palavras de Leandro, a escola ¢ “precaria”, ndo
possuindo condi¢cGes minimas para o funcionamento do PIBID, com por exemplo, espaco para
a realizacdo das atividades tedricas e praticas e espaco para reuniées com os bolsistas.

Esse estabelecimento de ensino esta situado em uma regido mais afastada do centro
urbano do municipio. O nivel socioecondmico (NSE) dos estudantes desta instituicao é de 4,7,
valor caracterizado como médio. Com relacéo ao IDEB em 2015, o seu indice foi de 4,6, 0 que

indica que a escola atingiu a meta e cresceu o IDEB, o qual obteve o valor de 4,1 em 2013.

Escola Artémia

A Escola Artémia esta localizada em uma regido mais distante do centro urbano da
cidade. E um estabelecimento relativamente pequeno e conta atualmente com 203 alunos,
distribuidos nas seguintes etapas de ensino: creche, pré-escola, anos iniciais e finais do ensino
fundamental. Nao possui laboratério de ciéncias, sala de leitura, quadra de esportes e sala de
atendimento especial. Seus equipamentos também sdo escassos, ndo possuindo impressora,
copiadora e retroprojetor. Possui 37 funcionarios. O nivel socioeconémico (NSE) dos alunos
deste estabelecimento de ensino é de 4,7. Ndo encontramos informacdes atuais'® referentes ao
IDEB desta escola.

No entanto, mesmo diante da falta de estrutura fisica, Laura evidencia que a escola
possui espacos para os bolsistas de iniciacdo a docéncia desenvolverem as suas atividades com

os alunos.

Escola Engenho de Sa

A Escola Engenho de S& estad situada préxima a regido do municipio tida como
“perigosa”. Possui 1.201 alunos, cursando dos anos finais do ensino fundamental ao ensino
médio. Destes, 821 estdo matriculados nesta ultima etapa de ensino. Considerada, por Ana, uma
escola ampla e com boas condi¢Bes estruturais, possui 85 funcionarios. Para Ana, este

estabelecimento possui um espaco favoravel para a realizacéo das a¢6es do PIBID.

105 De acordo com as informagdes fornecidas pelo INEP (2016), a Escola Artémia néo possui o resultado do IDEB
pelo fato da escola ndo ter participado ou ndo ter atendido os requisitos necessarios para ter o seu desempenho
calculado. O Unico valor que encontramos referente ao IDEB dos anos finais desta institui¢do se refere ao ano de
2007, no qual o seu resultado foi 3,6. Cabe, ainda, revelar que a meta projetada para o ano de 2015 foi 4,6.
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O seu nivel socioeconémico (NSE) é de 5,3. O indice do IDEB em 2015 nesta escola
foi de 4,7, valor caracterizado em estado de alerta, pois a escola ndo alcangou a meta 5,0

esperada neste ano e ndo cresceu o IDEB, ao se comparar ao valor alcancado em 2013 (5,5).

Escola Juca Procopio

A Escola Juca Procopio é considerada de pequeno porte. Esta localizada em um distrito
do municipio e atende a alunos dos anos iniciais e finais do ensino fundamental e o ensino
médio, totalizando 398 estudantes. Em relacdo as suas dependéncias, ndo possui sala de leitura,
quadra de esportes, sala para a diretoria e sala de atendimento especial. Conta com 48
funcionarios, considerado por Cassia como uma quantidade baixa.

O nivel socioecondmico (NSE) dos alunos é considerado médio-baixo (4,5), 0 menor
indice entre as escolas participantes do nosso estudo. Em 2015, o IDEB dessa instituicéo foi de
4,2, situacdo que coloca a escola em estado de atengéo, tendo em vista que, apesar de ter tido
uma relativa melhora no seu indice, o estabelecimento ndo atingiu a meta 5,2 prevista para este

ano.

Escola Estéacia

A Escola Estécia esta localizada na regido central do municipio. O nivel socioecondmico
do alunado desse estabelecimento é de 5,7, indice caracterizado como médio-alto, maior nivel
entre todas as escolas participantes da nossa pesquisa. Oferece atualmente o ensino fundamental
de nove anos e o ensino médio. H& matriculados 1.045 alunos e conta com 96 funcionarios.
Sobre o IDEB 2015 dessa instituicdo, o seu nivel foi de 5,7, o que revela que a escola nao
alcancou a meta prevista pelo governo (5,8). Contudo, apesar de ndo alcancar a meta, esta
instituicdo obteve o maior valor do IDEB comparado as escolas participantes da nossa pesquisa.

Apesar da escola possuir uma estrutura fisica adequada para o funcionamento do PIBID,
como salientado por Silvya, Débora revela que o espacgo ainda ¢ “muito precario”, pois nao
conta com técnicos para organizar o laboratério e nem instrumentos de trabalho (vidrarias;

reagentes, por exemplo).
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Escola Violeta

A Escola Violeta, localizada em uma regido afastada do centro urbano do municipio,
possui 717 alunos cursando os anos iniciais e finais do ensino fundamental e o ensino médio.
Segundo Luciene, a escola ndo possui todos 0s espacos necessarios para a realizagdo das
atividades do PIBID, como por exemplo, laboratério de ciéncias, sala de leitura e sala de
atendimento especial.

O IDEB 2015 da rede foi de 3,7, considerado em estado de alerta, pois, se comparado a
2013 (4,3), o seu valor teve queda, ndo atingindo, portanto, a meta 5,1 esperada. Este foi o
menor indice do IDEB 2015 entre os estabelecimentos de ensino participantes do nosso estudo.
O nivel socioeconémico (NSE) dos alunos desse estabelecimento é de 4,8, valor considerado

médio.

Com base nesta caracterizagdo das escolas atendidas pelo PIBID/UFV de Ciéncias
Biologicas e Quimica, podemos perceber que a estrutura fisica e material das escolas, sdo, em
sua maioria, precarias e restritas. Muitas sdo pequenas e afastadas da regido central do
municipio; com excecdo da escola Estacia e Engenho de S&, que sdo grandes, com uma boa
estrutura fisica e localizadas na regido central (Estacia) ou proxima dela (Engenho de Sa).
Identificamos, ainda, que algumas escolas ndo contam com espagos estruturais necessarios para
a realizacdo das atividades do Programa. Acreditamos, portanto, que essas condicgdes fisicas
influenciam na maneira como o supervisor conduz as suas agdes com os bolsistas de iniciacéo
a docéncia no interior das escolas. Veremos, desse modo, que os fatores que determinam a
entrada dos supervisores no PIBID estdo atrelados, muitas vezes, as proprias condices

estruturais (fisicas ou sociais'®) dos estabelecimentos escolares, como se expde a seguir.

3.4 As concepcdes dos supervisores sobre o PIBID e a sua atuagao

Neste item buscamos apresentar as analises das entrevistas com o0s participantes do
nosso estudo. Foram reunidos aqui, sob a perspectiva dos proprios supervisores, aspectos
centrais que caracterizam a participacdo do conjunto dos supervisores do PIBID/UFV de

Ciéncias Bioldgicas e Quimica no processo de formacao dos bolsistas de iniciacdo a docéncia.

106 De acordo com Névoa (1995), a estrutura social da escola corresponde as relagdes estabelecidas entre os
estudantes, docentes e funcionarios, a cultura organizacional da escola, o clima social, entre outros fatores.
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Julgamos necessario questionar, inicialmente, sobre os motivos que os levaram a
participar do PIBID, pois acreditamos que as suas intengdes para com o Programa podem
suscitar em modos diferenciados de agir, sobretudo quando se trata da maneira como ensinam
e orientam os bolsistas. Em seguida elucidamos sobre a escola e as relac6es que 0s supervisores
estabelecem com os diferentes profissionais que nela atuam, sobre a sua atuacéo no PIBID e
como percebem seu papel na formacdo dos bolsistas de iniciacdo a docéncia, e, para finalizar,

sobre as aprendizagens alcangadas pelos supervisores ao longo do Programa.

3.4.1 Motivacoesi?’ dos supervisores para se inserir no PIBID

Foi possivel perceber, por meio das entrevistas com 0s supervisores, que 0s motivos que
os levaram a se inserir no PIBID foram variados, indo desde a expectativa em aprimorar o
trabalho na escola (Débora, Laura, Céssia, Leandro e Ana), como também, em menor
proporcéo, o reconhecimento da importancia da pratica na formacao dos bolsistas de iniciacdo
a docéncia (Luciene) e o interesse pela bolsa (Silvya).

Contudo, apesar de os motivos de inser¢do no Programa serem diversos, cabe destacar
que a motivacdo da maioria dos supervisores esta ligada ao trabalho na escola, principalmente
no que diz respeito a melhoria do ensino e da aprendizagem das criancas e dos jovens nela
inseridos. A fala do Leandro ilustra bem este incentivo: “Foi justamente [...] pensar que o PIBID
seria um recurso a mais, um reforco aqui para as minhas aulas, [...] pensando entdo nos alunos,
nos alunos”.

Essa fala do Leandro nos remete ao que diz Céssia e Ana, ao associarem a sua motivacao
ao apoio e colaboracdo que recebem dos bolsistas de iniciacdo a docéncia. Para elas, esse
trabalho em conjunto possibilita que as aulas se tornem mais atrativas, na medida em que se
torna possivel implementar “atividades diferenciadas™ (Céssia) ou, at¢é mesmo, “aulas em
laboratorio” (Ana).

E interessante perceber que os trés supervisores, além de ministrarem aulas de Quimica
— 0 que demanda aulas préaticas em laboratorio, por exemplo —, atuam em duas institui¢des de
ensino (Leandro e Cassia) e possui 0 maior numero de turmas (Ana) entre todos 0s supervisores
entrevistados. Para Costa e Oliveira (2011), os docentes da educacao basica, sobretudo os que

lecionam no ensino médio, possuem uma carga horaria extensa de servico, pois assumem

107 Adotamos a definicdo de motivagdo de Machado, Guimaraes e Bzuneck (2006), os quais a caracteriza como o
envolvimento pessoal do sujeito em uma determinada atividade/acdo por esta ser interessante ou geradora de
alguma satisfacéo.
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muitas aulas e muitas turmas em redes diferentes de ensino, o que implica em uma jornada de
trabalho demasiadamente intensificada. Essa carga horéria excessiva pode interferir, de acordo
com Rosso (2016), Sampaio e Marin (2004), no proprio desenvolvimento das atividades
docentes, principalmente quando isso esta atrelado a um elevado numero de alunos por turma.
Segundo Rosso (2016), as aulas podem tornar-se mais verticalizadas, sem atividades em grupo,
sem feedbacks necessarios e sem apoio aos alunos que precisam de atencdo mais
individualizada. E diante de questdes como essas que 0 apoio nas aulas se torna uma motivacao
para 0s supervisores do nosso estudo, na medida em que se torna possivel o desenvolvimento
de aulas préticas e 0 uso de metodologias mais diferenciadas.

Sob outra perspectiva, Débora acrescenta que a sua insercao foi motivada pelo interesse
em experimentar novos trabalhos e sublinhou ainda a importancia do auxilio concedido pelo
Programa aos alunos da escola, reportando, inclusive, aos recursos que o PIBID dispunha para

o desenvolvimento das atividades no ambiente escolar.

O que me motivou foi, eu sempre gosto de coisa diferente ((riso)), [...] entdo eu achei
[...] interessante, [...] nos ajudou muito aqui na escola com os alunos [...] e tinha um
recurso extra que o PIBID nos dava como material escolar, néo era nada permanente,
nada muito caro, era s6 material de rotina, [...] mas que para gente fazia diferenga [...]
(Débora — Escola Estacia, 7 anos e 7 meses de atuacdo).

Destacamos que, para além da concessdo das bolsas, o PIBID concedial® recursos
financeiros para a execucao dos projetos nas escolas. Contudo, era necessario que esses recursos
solicitados demonstrassem relevancia e conformidade com as acdes estabelecidas nos
subprojetos e fossem usados exclusivamente para as atividades do Programa, de forma coletiva
(BRASIL, 2013b).

Percebemos ainda que Débora, apesar de ser a mais velha — 53 anos — entre 0s
supervisores, foi a Unica que demonstrou o interesse em buscar novos desafios ao longo da sua
carreira, adentrando-se, desse modo, no PIBID. Este momento da carreira profissional esta
relacionado, segundo Day (2001), a um periodo em que muitos professores buscam novas
orientacOes e/ou reorientagdes que, no caso da Débora, foi 0 de assumir novas responsabilidades
na escola em que atua, por meio do PIBID.

Laura, por sua vez, associa 0 seu interesse diretamente a realidade social e econémica

dos alunos da escola na qual trabalha.

108 Merece ser destacado que, diante das restricdes orcamentarias no nosso pais, atualmente o programa nao esta
concedendo verbas de custeio para a execugdo das a¢des dos subprojetos.
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Aqui é uma escola de periferia, sdo alunos muito carentes, eles precisavam ter os
estudantes da universidade trabalhando com eles, para motiva-los a se inserirem na
universidade [...] entdo foi isso, poder dar essa oportunidade para os alunos da escola
de conhecer os estudantes da universidade e ter uma relacdo com eles, e com as
atividades e projetos que desenvolvem [...].

(Laura — Escola Artémia, 3 anos e 10 meses de atuacao).

Compreendemos, desse modo, que Laura buscou, por meio do PIBID, novos meios para
motivar os seus alunos da educacdo bésica, a fim de que eles superem as suas dificuldades,
através da relacdo e das acdes desenvolvidas pelos bolsistas de iniciacdo a docéncia na escola,
e alcancem futuramente o ensino superior.

Essas constatacGes divergem dos achados das pesquisas realizadas por Jardilino e
Oliveri (2013!%°), os quais afirmam que os supervisores tendem a participar do PIBID levando
em consideracao aspectos voltados para a dimensédo da formacéo, ou seja, para a possibilidade
de compartilhar os saberes e conhecimentos com os diferentes bolsistas, assim como de se
aproximar das discussdes desenvolvidas no ambito da instituicdo de ensino superior.

Retomando os relatos dos nossos entrevistados, percebemos, no entanto, que o interesse
principal em assumir o papel de supervisor se volta para o ambiente escolar, ou melhor, para a
melhoria do processo de ensino e aprendizagem das criancas e jovens inseridos nas escolas em
que eles atuam. Reconhecemos, de certo modo, que tal resultado esta ligado a forma como os
professores da educacdo basica se sentem valorizados em seu trabalho, isto ¢, o seu “[...]
prestigio [...] estd diretamente relacionado a sua capacidade de fazer com que os alunos
realmente aprendam, ou seja, a sua capacidade de ensinar e de promover situagdes que
possibilitem a aprendizagem” dos seus estudantes da escola (SANTOS; BRAUNA, 2014, p. 7).
E nessa perspectiva que Ambrosetti et al. (2013) chamam a atenco para o fato de que, enquanto
a universidade e os bolsistas de iniciagdo a docéncia entendem o Programa como um processo
de formagdo inicial de professores, esta dimensdo formadora ainda ndo é compreendida pela
escola e os seus demais membros (professores, diretor e funcionarios) os quais esperam do
PIBID contribui¢do na melhoria do processo de ensino-aprendizagem dos seus alunos e ajuda
para solucdo de problemas relativos ao cotidiano das escolas. Todavia, acreditamos que isso
ndo impede o professor da escola basica de se ver também como responsavel pela formagéo dos
bolsistas de iniciacdo a docéncia.

Somente Luciene destaca a importancia da pratica na formacao dos futuros professores

(bolsistas) como incentivo para se inserir no PIBID. Ao fazer essa alegagéo, ela rememora as

109 Jardilino e Oliveri (2013) buscaram investigar o impacto do PIBID na formagéo continuada dos supervisores
gue atuam no programa. A fim de alcancar este objetivo, aplicaram um questionario semiestruturado para 0s
sujeitos da pesquisa.
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suas experiéncias passadas de inser¢do na docéncia, as quais, segundo ela, foram dificeis,
demonstrando como é necessario esse momento de iniciacdo a docéncia para os futuros
docentes. Para Luciene, a insercdo na carreira pode se tornar mais serena em funcao das
aprendizagens suscitadas no contexto escolar ao longo de uma formacéo centrada na escola, na
qual o futuro professor tem a oportunidade de vivenciar situagdes de ensino que o ajude a
compreender a realidade do trabalho docente, sob a orientagcdo de um professor.

[...] nunca tinha entrado na sala de aula. Entdo assim, foi um [...] baqgue mesmo, um
susto, que eu vou te falar a verdade, eu fiquei até com trauma [....] E foi um dos motivos
que eu entrei no PIBID, para passar para 0s bolsistas esse primeiro contato com a
escola, com o aluno [...].

(Luciene — Escola Violeta, 7 anos e 7 meses de atuagdo).

Cabe destacar ainda que, apesar de Laura evidenciar como principal interesse a
pretensdo em motivar os alunos da educacdo basica por meio da parceria criada com os bolsistas
de iniciacdo a docéncia, ela expbe a importancia dos futuros professores — bolsistas — terem a
oportunidade de uma formacdo aliada com a pratica: “[...] eu acho interessante também ter
alunos da universidade dentro da escola, porque € uma oportunidade para esses alunos estarem
lidando com a nossa pratica aqui na escola”.

Este reconhecimento da pratica como um l6cus importante de aprendizagem da docéncia
é evidente nos estudos no campo da formacdo de professores (TARDIF; LESSARD;
GAUTHIER, 1998; GARCIA, 1999; MIZUKAMI et al., 2006; NOVOA, 2009; por exemplo),
0s quais tém colocado em proeminéncia a ideia da escola como o lugar da formacéo docente,
como 0 espaco da analise compartilnada das praticas reais de trabalho, enquanto rotina
sistematica de acompanhamento constante do professor — supervisor, por exemplo. Vemos,
assim, que, para além de inserir os futuros docentes no espaco da escola, é necessario que haja
apoio aos professores durante o periodo de inicia¢do a docéncia. Um apoio que os auxilie tanto
a refletir sobre o trabalho docente, como integra-los na profissdo (TARDIF; LESSARD;
GAUTHIER, 1998; NOVOA, 2009).

H&a ainda o depoimento de Sylvia que, diferentemente de todos os supervisores,
evidencia que se inseriu no PIBID devido ao interesse pela bolsa. Esse aspecto pode ser
observado em seu relato: “((risos)) A bolsa, com certeza, a bolsa no inicio é que me motivou a
entrar no Programa [...]”.

Inferimos que o interesse de Silvya pela bolsa esté relacionado ao fato dos professores
brasileiros da educacdo basica receberem baixos salarios. Mesmo com a aprovagdo de um

conjunto de leis e atos normativos que regulamentam a carreira e o salario dos professores
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brasileiros (como por exemplo, a aprovacéo da Lei do Piso!?), a média salarial dos docentes
da escola bésica continua baixa em relacdo as outras profissdes (GATTI; BARRETO, 2009;
MASSON, 2016), assim como 0 seu salario continua muito aquém quando se compara aos
salarios pagos em outras nacles e a remuneracdo por tempo de trabalho e participacdo em
formacéo continuada também sdo baixas em comparacéo a outros paises (COSTA; OLIVEIRA,
2011).

Um estudo desenvolvido por Masson (2016), o qual apresentou um panorama do
vencimento e da remuneracdo dos docentes que atuam nas redes estaduais de ensino no Brasil,
referente ao periodo 2014-2015, revelou que o vencimento inicial de um professor — com nivel
superior, que atua na rede estadual do Estado de Minas Gerais, nos anos finais do ensino
fundamental e médio, com uma jornada de 40 horas semanais — é de R$ 2.425,50 e a
remuneracao final fica em torno de R$ 5.017,16. Isso revela que apesar da remuneragdo dos
professores terem sofrido uma melhora nos Ultimos anos, a situagdo ainda é dificil, contribuindo
para manter o cendrio de desvalorizacdo dos docentes no Brasil (MASSON, 2016). Diante
disso, percebemos que o valor da bolsa (R$ 765,00) recebido pelo supervisor do PIBID se torna
consideravel ao compararmos ao salario de professor que recebe Silvya, se tornando, portanto,
um incentivo a complementacdo de sua remuneracao.

Contudo, apesar da entrada de Silvya ter sido determinada pelo valor da bolsa, é
importante sublinhar que ela passa a exercer este novo papel que lhe é atribuido, o que vai
envolver diferentes demandas sobre a sua atuacdo. Diante disso, é interessante observar o
desenrolar da sua fala, a qual revela uma mudanca de perspectiva ao se adentrar no Programa,
como podemos observar em: ““[...] mas a medida que eu fui conhecendo as a¢es do Programa
e que eu fui desenvolvendo essas a¢oes, eu fui me envolvendo com o PIBID”. Nesse sentido,
podemos entender que a participagdo no Programa contribui para o seu desenvolvimento
profissional docente, entendido como um processo que vai se construindo a medida que 0s
docentes ganham experiéncia, ao longo do exercicio profissional, podendo ser “[...] individual
ou coletivo, mas que se deve contextualizar no local de trabalho do docente e que contribui para
o desenvolvimento das suas competéncias profissionais, através de experiéncias de diferentes
indoles, tanto formais como informais” (GARCIA, 2009b, p. 10).

Em face dessas discussfes, torna-se pertinente revelar ainda que, em se tratando do

interesse pela bolsa, embora Leandro ndo tenha se referido a ela como principal motivacéo para

110 A Lein® 11.738, de 2008, instituiu 0 “Piso Salarial Profissional Nacional para os profissionais do magistério
publico da Educagdo Bésica e limite maximo de dois ter¢os da carga hordria para o desempenho de atividades de
interacdo com os alunos (hora-atividade)” (MASSON, 2016, p. 159).
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se inserir no PIBID, ele destaca que foi com a bolsa do Programa que teve a oportunidade de
comprar os seus recursos de trabalho — datashow, notebook e caixas de som —, tdo necessarios
para 0 desenvolvimento das suas aulas e/ou dos bolsistas. 1sso revela que as condicdes de
trabalho dos docentes continuam ruins. Ao analisarem as condi¢Ges de trabalho docente na
educacdo basica, Silva e Souza (2013), identificam que, mesmo sendo reconhecida a
importancia da infraestrutura das escolas para o processo de ensino e aprendizagem dos alunos,
estas se encontram, muitas vezes, precarias, pois ndo apresentam estrutura fisica e recursos
essenciais para o trabalho do professor. Muitas escolas, sobretudo as que atendem a tltima etapa
da educacéo bésica, ndo apresentam quadra de esportes, biblioteca, laboratérios de informatica
e de ciéncias, dependéncias e materiais adequados ao professor e ao aluno (COSTA;
OLIVEIRA, 2011) — como é o caso da escola (Alvorada) em que Leandro atua.

Vimos, portanto, que 0s motivos dos supervisores para se inserir no PIBID estdo
atrelados, principalmente, ao contexto escolar, haja vista as precéarias condi¢es de trabalho
docente no Brasil, e, em menor dimensdo, ao reconhecimento da importancia da pratica no

periodo de iniciacdo a docéncia e ao auxilio financeiro.

3.4.2 Relac0es estabelecidas entre supervisor, escola e universidade

Consideramos importante conhecer um pouco sobre as relacdes que 0s supervisores
estabelecem com a escola e com os demais profissionais (outros professores, funcionarios e
alunos) que nela estdo inseridos. Isso porque, conforme j& sublinhado por N6voa (1995), a
escola, apesar de estar interligada a um contexto cultural mais amplo, é definida por uma cultura
interna propria, partilhada entre todos os membros envolvidos com esta organizacéo.

Partindo deste entendimento do autor, acreditamos que 0 modo como cada supervisor
se relaciona com a cultura da escola pode interferir de forma direta no exercicio da sua funcéo.
Essa cultura tem a ver, segundo Day (2001, p.127), “[...] com as pessoas inseridas no contexto
organizacional e caracteriza-se pela forma como os valores, crengas, preconceitos e
comportamentos sdo operacionalizados nos processos micropoliticos da vida da escola”. Volto
a ressaltar que os nossos entrevistados atuam em seis diferentes escolas, situadas na cidade de
Vigosa/MG.

Por meio da anélise dos subprojetos, percebemos que uma das primeiras agdes previstas
aos supervisores diz respeito a apresentacdo da escola para os bolsistas de iniciacdo a docéncia,

em conjunto com a equipe escolar e a coordenacao de area (UFV, 2013a). Isso nos leva a supor
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que os profissionais da instituicdo possuem certo consentimento em relacdo as propostas do
PIBID, especialmente no que diz respeito as a¢des a serem desenvolvidas pelos supervisores e
bolsistas de iniciacdo a docéncia na escola.

Ao analisarmos os depoimentos da maioria dos supervisores, confirmamos a suposi¢ao
enunciada. O conjunto das suas falas revela que o PIBID foi recebido com satisfagdo pelos
atores envolvidos nas escolas. No caso da Escola Estacia, contudo, o acolhimento se deu por
meio de duas formas distintas: primeiro —em 2008 (inicio das a¢fes) — com 0 apoio da direcao

e indecisdes por parte dos professores; segundo — em 2016 — sem 0 apoio da direcéo.

Surgem duas frentes de recep¢do. Porque tem uma que as pessoas tém um certo
cilimes de ndo ser para todas as areas. Ai, em 2008, a gente teve um grande equivoco
aqui, nem as professoras queriam que implantassem o programa, porque elas achavam
que seria um trabalho extra que daria na escola, e que elas ndo estavam recebendo
para isso. Entdo nés tivemos grandes dificuldades para o programa ser implantado, e
0s préprios professores, né, que eram concorrentes. E € muito interessante porque em
2008 o edital ndo estava claro que o professor teria que atuar no ensino médio. E na
época eu ndo trabalhava com ensino médio [...]. Entdo eu concorri com elas e eu que
passei ((risos)). Entdo isso gerou mais ainda esse ciume, por elas ndo poderem estar
atuando [...] E a prdpria escola, eu acho que hoje existe muito pouco envolvimento da
equipe pedagodgica com o programa [...], entdo é uma batalha!

(Débora — Escola Estacia, 7 anos e 7 meses de atuacdo).

Quando as a¢des do PIBID comegaram a ser desenvolvidas aqui ha escola a recepcao
foi diferente. A direc&o da escola foi muito receptiva, ela realmente se envolveu e fez
com que a escola toda se envolvesse com o PIBID. Sé que houve uma mudanca de
direcéo e essa nova diretora ndo apoia as a¢@es do PIBID [...].

(Silvya — Escola Estacia, 5 anos e 5 meses de atuagdo).

As falas das supervisoras nos remetem as discussdes de Sarti (2012) sobre o tridngulo
da formacg&o docente. Ao se referir a relaco estreita existente entre a universidade e a escola —
uma das configuracdes possiveis do triangulo —, a autora evidencia que, historicamente, essas
duas instancias tém se mantido afastadas, seja pela diferenca de culturas profissionais, ou ainda,
pela propria questdo da universitarizacdo, que de forma implicita sugere que a formacédo de
professores seja absorvida e transformada pela cultura da universidade. Logo, as atitudes das
professoras em resistir ao Programa podem estar diretamente relacionadas ao afastamento
historico da universidade em relagdo as escolas de ensino basico. Isso nos revela que as
supervisoras Deébora e Silvya se encontram tanto diante de uma relagdo distante com a

universidade como também de uma cultura escolar que inibe as a¢6es do PIBID:

[...] as vezes a gente precisa fazer uma atividade diferenciada vocé ndo tem como
fazer, porque os outros professores das outras disciplinas ndo liberam [...]Jquando vocé
sai, muda de uma sala para outra, vocé tem que ter a preocupacdo de deixar a sala



74

organizada, as pessoas reclamam do barulho [...] isso tudo dificulta vocé implementar
novas metodologias, novas estratégias.
(Débora — Escola Estacia, 7 anos e 7 meses de atuacéo).

Esse afastamento [da direcdo] acaba fazendo com que as a¢es do programa sejam
atingidas aqui, tornando dificil as acdes do PIBID nessa escola [...].
(Silvya — Escola Estacia, 5 anos e 5 meses de atuacéo).

A esse respeito, as pesquisadoras Gomes, Felicio e Batista (2016*'1), na busca em
problematizar quais 0s impactos do PIBID para a profissionalizagcdo docente, afirmam que no
cotidiano das escolas 0s objetivos e as agdes do Programa ndo sdo muito conhecidos pelos
profissionais. Essa afirmagdo faz com que elas questionem as possiveis aprendizagens dos
futuros professores no interior das escolas, tendo em vista que, com o desconhecimento do
PIBID pelos outros atores, 0 supervisor se torna o Unico responsavel a potencializar a formacéo
dos seus pares.

No tocante a esses dados, Borges (2015) afirma que, por ndo conhecer os objetivos e as
funcbes do Programa, os profissionais da escola podem ocasionar situagdes conflitantes entre
os participantes do PIBID, incluindo a ag&o do supervisor.

No entanto, Luciene, ao falar sobre o acolhimento do PIBID na escola em que atua,
revela que o sucesso ou o fracasso das acBes ndo esta ligado apenas a atuacdo do supervisor,

como também esté diretamente relacionado a participacdo do coordenador.

[...] O PIBID esta aqui até hoje e é muito bem recebido [...]. Eu acho que quem faz o
PIBID ¢é o supervisor junto com o coordenador, somos nos que vamos fazer com que
0 programa cumpra as suas a¢des de acordo 14 com o edital.

(Luciene — Escola Violeta, 7 anos e 7 meses de atuagdo).

Percebemos que Luciene busca destacar a importancia da relacéo entre o supervisor e a
coordenacao de area para que o Programa seja bem recebido na escola. Essa constatacdo pode
ser percebida nos relatos de Céssia, que ressalta que existe uma orientacdo por parte da
coordenadora de area a fim de que o seu papel seja compreendido e acolhido por toda a

comunidade escolar:

A gente é orientado 14 pela coordenadora [...]. Fizemos uma reunido com os pais aqui
junto com toda a direcdo [...] apresentei todos os bolsistas [...] e falei como que era o
PIBID [...] deixei claro também a ideia de que o PIBID néo € s6 para ajudar os alunos,
esses bolsistas estdo praticando e estdo aprendendo aqui na escola também [...].
(Céssia — Escola Juca Procopio, 5 anos e 7 meses de atuagdo).

111 participaram do estudo de Gomes, Felicio e Batista (2016) 112 supervisores de diferentes projetos e instituicGes
de ensino superior do estado de Minas Gerais. As autoras utilizaram questionario online para coletar os dados.
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Outras supervisoras apontaram ainda que buscam informar aos demais profissionais da
escola sobre os seus planos de acdo e atividades que pretendem desenvolver em conjunto com

0s bolsistas de iniciacdo a docéncia.

Quando vou fazer algum projeto do programa, com alguma tematica diferenciada que
vai envolver os alunos da escola e os bolsistas, eu apresento o projeto para a diretoria
da escola e sempre conto com o apoio.

(Laura — Escola Artémia, 3 anos e 10 meses de atuacao).

[...] quando vou desenvolver atividade que demanda a utilizacdo da sala de video, da
sala de informatica ou de algum outro espaco da escola, eu converso e apresento a
proposta da atividade, principalmente para a coordenacdo pedagdgica da escola. Isso
ja faz parte aqui da escola, a escola como um todo deve compreender quais atividades
estdo sendo realizadas e de que forma estdo sendo desenvolvidas aqui.

(Ana — Escola Engenho de S, 2 anos e 4 meses de atuagao).

Para além de informar os funcionarios da escola sobre as acdes pretendidas, as
supervisoras Ana e Cassia evidenciam também gue os outros professores auxiliam na realizacdo

de algumas aulas e atividades desenvolvidas pelos bolsistas de iniciagdo a docéncia.

Os profissionais compreendem o PIBID e até colaboram com algumas atividades e
projetos que sdo desenvolvidos [...].
(Ana — Escola Engenho de S, 2 anos e 4 meses de atuagao).

Os bolsistas acompanham outros professores daqui da escola e os professores gostam
porgue ajudam muito dentro da sala de aula. Leva atividade diferenciada para eles,
quem ndo gosta? O que a minha bolsista atende 14, [nome do professor], na sala dele,
que é o oitavo ano, ele fica me perguntando: — “Ah, ndo pode vir outro dia ndo? " [...]
(Céssia — Escola Juca Procépio, 5 anos e 7 meses de atuacdo).

Esses dados nos remetem a alguns estudos sobre a colaboragdo profissional na
organizacio escolar. Para Lima e Fialho (2015'%?), a colaboragdo entre os professores ¢ um
elemento fundamental para a aprendizagem da docéncia no espaco da escola. I1sso porque, além
de propiciar a oportunidade de aprendizagem entre os pares, contribui para uma interacao entre
os colegas de trabalho, proporcionando momentos de cooperacéo, ajuda e trocas de experiéncia
sobre as préticas de ensino. E nesse sentido que Tardif, Lessard e Gauthier (1998) e Day (2001)
enfatizam que a formacgdo docente remete a uma aprendizagem ao longo da vida, abarcando
todas as “[...] experiéncias espontaneas de aprendizagem e as actividades conscientemente

planificadas, realizadas para beneficio, directo ou indirecto, do individuo, do grupo ou da escola

112 Neste estudo os pesquisadores procuraram perceber a relacdo que existe entre os professores, as suas
concepcOes sobre a dificuldade do trabalho docente e os niveis de eficacia que atribuem as escolas onde atuam. A
pesquisa foi desenvolvida em trés instituicGes de ensino portugueses, no 1° ciclo da educacao basica.
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e que contribuem, através destes, para a qualidade da educagdo na sala de aula” (DAY, 2001,
p. 20).

Ainda sobre esta questdo da colaboracgéo, Forte e Flores (2012, p. 911), na busca por
compreender as perspectivas e experiéncias de desenvolvimento profissional de um grupo de
professores articuladas ao contexto de trabalho, identificam, entre outros aspectos, que oS
professores reconhecem a importancia das praticas colaborativas no ambito das organizagdes
escolares. No entanto, a sua analise sobre as experiéncias mais importantes de colaboracéo entre
os docentes no contexto da escola indica que “[...] elas se situam mais ao nivel das conversas
entre colegas [...], em momentos informais e formais e, com menor frequéncia, ao nivel das
atividades conjuntas (troca de materiais, planificagdo conjunta, trabalho em pequenos grupos,
partilha de responsabilidades)”. Diante disso, as autoras apontam para a necessidade de se
promover nas escolas espacos e culturas colaborativas com vistas a um desenvolvimento
profissional mais eficiente, bem como para a necessidade de desenvolver na formacéo de
professores “competéncias em e para a colaboragdo”, de modo a superar o isolamento dos
docentes (FORTE; FLORES, 2012, p. 917).

Esta interacdo profissional entre os professores pode ser melhor visualizada no
depoimento de Cassia, a qual relata de forma especifica o intercdmbio estabelecido entre ela e
outro professor da escola, se referindo a aula ministrada por um bolsista de iniciacdo a docéncia:

Eu peco a ele [professor] para me falar sobre a aula dela [bolsista], para tirar foto, [...]
eu vou e pergunto como é que foi a aula, o que ele achou da aula, ai eu anoto e passo
para o relatorio o que que aconteceu. Como que foi a participacéo dos alunos [...]. O
olhar do outro é diferente, [...] eu quero saber se na aula teve participacao, se foi boa,
se teve dindmica, ai ele me passa tudo direitinho.

(Céssia — Escola Juca Procépio, 5 anos e 7 meses de atuacéo).

Apesar de a preocupacado da supervisora ser com a qualidade da aula da sua bolsista de
iniciacdo a docéncia, percebemos que neste didlogo os professores tém a oportunidade de
refletir e compartilhar as suas visbes e valores sobre o ato docente e o ensino (TARDIF;
LESSARD; GAUTHIER, 1998; DAY, 2001). Além do mais, a interacdo entre os professores
“[...] implica e cria interdependéncia entre os professores e uma responsabilidade partilhada ao
nivel da pratica” (FORTE; FLORES, 2012, p. 904).

Os nossos dados revelam, desse modo, que na maioria dos casos 0s supervisores séo
bem acolhidos e o0 Programa é bem recebido nas escolas. Cabe reiterar que esse acolhimento so
ndo se faz presente na Escola Estacia, ambiente de trabalho onde atuam as supervisoras Débora

e Silvya.
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Na analise dos documentos pudemos observar que os planos de a¢gdes do PIBID séo
delineados de acordo com o que é planejado e determinado pela coordenacgéo de area. Ao serem
questionados sobre o conhecimento das acdes propostas nos subprojetos, um supervisor se
mostrou surpreso quanto a existéncia deste documento, enquanto outros supervisores se

referiram ao conhecimento das ag¢des gerais do Programa.

((gesto de davida)). Apresentado o subprojeto? Eu ndo lembro quem que apresentou.
((pausa)). Apresentaram para o diretor e ele ja me passou. O proprio diretor que me
passoul.

(Leandro — Escola Alvorada, 3 anos e 10 meses de atuacgao).

Tive conhecimento sim, mas isso foi no inicio, quando o programa foi criado e as
acoes do PIBID comecgaram a ser divulgadas nas escolas.
(Silvya — Escola Estacia, 5 anos e 5 meses de atuagdo).

Quando eu entrei no programa a coordenadora de area apresentou as propostas do
PIBID. E na escola essas a¢Ges foram apresentadas desde que o programa iniciou.
(Ana — Escola Engenho de S4, 2 anos e 4 meses de atuagao).

Tive conhecimento das a¢des, normatiza¢des do PIBID. Isso foi feito quando o PIBID
iniciou as suas acBes na outra escola [Escola Alvorada] na época de sua
implementago [...] e quem apresentou foi o coordenador.

(Laura — Escola Artémia, 3 anos e 10 meses de atuagao).

Nas falas dos entrevistados fica evidente que ndo houve uma apresentacgéo especifica do
subprojeto da area para os supervisores. O que eles possuem conhecimento, na verdade, diz
respeito aos objetivos, as propostas e acdes do PIBID em ambito nacional, e nao,
especificamente, o detalhamento das acles e estratégias que se encontram descritas nos
subprojetos sobre a sua atuacéo.

Em relacdo ao relato de Laura, observamos que ela destaca que o Programa foi
apresentado somente na Escola Alvorada, ndo se referindo a escola que hoje atua, oficialmente,
como supervisora. 1sso se deu pelo fato de que, a época da implementacédo do PIBID, a Escola
Artémia ndo fazia parte do edital do Programa. No entanto, como Laura era professora nas duas
escolas, ela desenvolvia as acBes do PIBID na Escola Artémial'®, Cabe esclarecer que,
atualmente, o edital passou a atender, de modo oficial, esta institui¢éo.

Ao contrario do que foi exposto pelos supervisores acima, Luciene demonstra que o

subprojeto foi apresentado e discutido entre ela ¢ a coordenagdo de area: “sim, foi apresentado

113 | aura evidencia, na entrevista, que transferiu as agdes do PIBID para a Escola Artémia por acreditar que a
proposta do PIBID poderia atender ainda mais os alunos dessa instituicdo. Hoje, como o programa atende as duas
escolas que ela trabalha, ela destaca que também atua como supervisora voluntaria na Escola Alvorada.
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juntamente com a coordenadora [...] n6s discutiamos juntos as aces, as estratégias, os planos
de agcdo mesmo, para cumprir as metas do Programa”.

Entretanto, Débora, apesar de apontar que possui conhecimento a respeito das acles a
serem desenvolvidas por eles no PIBID, revela que pouco se foi falado sobre o subprojeto. Por
outro lado, ela se mostrou ainda insatisfeita com a forma como as a¢des a serem desempenhadas

por eles sdo estabelecidas pela coordenacao.

[...] muito pouco, muito pouco foi falado. O que a gente tinha acesso era o que a gente
deveria desenvolver. [...] N6s tivemos varias normativas que a gente fazia nessas
reunides, a gente via que eles chegavam com o neg6cio ja praticamente no molde, era
s6 configurar e salvar ((risos)). Entdo a gente participava muito pouco, [...] eu acho
que isso perde muito, porque vocé ndo se sente pertencente aquilo.

(Débora — Escola Estacia, 7 anos e 7 meses de atuacdo).

E ela ainda acrescenta, em outro momento da entrevista:

E eu vejo também que quando eles perguntam o que a gente acha que deveria ser feito
para poder ser implementado, fica s6 na pergunta, ninguém analisa 0 que vocé quis
dizer, quais sdo, quais seriam as vantagens dessas demandas que a gente tem, das
sugestdes que a gente d4, isso ndo ¢ feito. Eu vejo assim, [...] mesmo nessas reunides
que a gente tem, quem bate o martelo mesmo sdo os professores da universidade,
entdo sempre quem manda é quem tem o poder, né?! Tratava a gente com respeito e
tudo, mas a gente ja sabia as limitagdes [...]. Eu acho que é um poder desigual, vocé
s6 entra para executar as ordens. Entdo vocé ndo tem escolha nenhuma, é aquilo que
eles decidem e vocé tem que fazer.

(Débora — Escola Estacia, 7 anos e 7 meses de atuacdo).

Como vemos, existe uma falta de reconhecimento desse “novo” lugar ocupado pelos
professores das escolas na formacdo dos futuros docentes. Isso é percebido pela propria
supervisora quando enfatiza a presenca de uma diferenca de posicdes entre os professores. 1sso
nos reporta ao que ja dizia Sarti (2012) sobre a existéncia de duas culturas profissionais
distintas: a cultura profissional partilhada no ambiente universitario e a cultura profissional
ligada ao cotidiano escolar. De acordo com a autora, os professores da educacao basica possuem
uma baixa legitimidade social ao se comparar com os professores da universidade, uma vez que
estes Ultimos gozam de valores, saberes e praticas que possuem um maior prestigio social. 1sso
faz com que os docentes das escolas ndo tenham um lugar préprio e legitimado na formacéo
dos seus pares (SARTI, 2012; 2013), como pudemos observar no depoimento proferido por
Débora.

Assim como Sarti (2012; 2013), Foerst (2005) afirma que o pouco reconhecimento do
papel do professor da escola e da atividade profissional que exerce acaba interferindo de forma

negativa na parceria estabelecida entre a universidade e a escola, chegando até mesmo a
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dificultar a continuidade dos trabalhos, assumidos inicialmente com certo entusiasmo pelo
professorado. Sabemos que é determinado pela legislacdo nacional do Programa que, ao
submeter os projetos, todos devem conter descricbes a respeito das acdes a serem
desenvolvidas, tanto pelos coordenadores de area como pelos supervisores e bolsistas de
iniciacdo a docéncia (BRASIL, 2013a; 2013b), como vimos no inicio deste capitulo. No
entanto, como o Programa atribui um protagonismo aos professores da escola basica no
processo de formacdo dos bolsistas, acreditamos que essas a¢fes, mesmo sendo estabelecidas
anteriormente pela coordenacdo de area, deveriam ser discutidas e, se necessario, repensadas
em conjunto com os supervisores atuantes no PIBID.

A desmotivacao referida por Foerst (2005) fica evidente na fala de Silvya, a qual se
mostra desanimada com o seu “novo” papel a ser desempenhado, seja pela falta de apoio dos
profissionais da escola ou pela desigualdade de posicdes e a auséncia de relacbes proficuas

entre ela e a coordenacdo de area do PIBID.

E isso acaba desmotivando todo mundo, por exemplo, o0s bolsistas ficam
desmotivados, as vezes eu fico desmotivada, como hoje eu estou ((riso)), ndo temos
apoio da direcdo [...]. Mas também tem a coordenacao que néo aparece aqui ha escola,
aparece a cada seis meses ((risos)), [...] e nas nossas reunides as coisas sdo postas la
por ela [...] e faz questdo que eu desenvolvo todas elas.
(Silvya — Escola Estacia, 5 anos e 5 meses de atuagéo).

Em sintese, afirmamos que a relacdo que os supervisores estabelecem com a escola e 0s
seus diferentes atores é marcada por cinco dos sete supervisores entrevistados, pela
compreensdo e pelo apoio entre 0s pares, 0 que ndo acontece no caso das supervisoras Débora
e Silvya, as quais enfatizam também a relacdo ténue entre elas e a coordenacdo de area do
PIBID.

Nesse sentido, podemos concluir que o desempenho de um papel ativo na formagéo de
professores por parte dos supervisores depende, entre outros aspectos, de uma aproximacao
efetiva entre a universidade e a escola, de modo que o professor da educacgdo basica nao seja o
unico responsavel a potencializar a formacdo dos bolsistas de iniciagdo a docéncia, seja pelo
trabalho colaborativo com os coordenadores de area, ou ainda, com os outros profissionais da
escola, que, tendo conhecimento da proposta do PIBID, poderdo colaborar também com a

formagéo dos futuros docentes.
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3.4.3 Os supervisores e a sua atuacdo no PIBID

Partindo das suas experiéncias como supervisores no PIBID, os professores da educacédo
bésica puderam relatar a respeito de vérias questdes sobre a sua atuagdo no Programa. Apesar
de ser quase unanime a falta de conhecimento sobre as acdes descritas nos subprojetos, os
supervisores afirmaram desenvolvé-las nas escolas. Isso porque, no momento das reuniées com
a coordenacdo de area e os bolsistas de iniciacdo a docéncia, as coordenadoras de area do PIBID
apresentam e designam as ac¢des a serem desempenhadas por todos os envolvidos no Programa,
conforme estabelecido na portaria 096/2013'4 (BRASIL, 2013b) e relatado pelos supervisores
na entrevista.

No entanto, apesar de a coordenacdo assumir a funcdo de elaborar e atribuir as acdes
aos professores da educacao basica e aos bolsistas, no intuito de desenvolvé-las, é o supervisor
guem acompanha e orienta 0s bolsistas de iniciacdo a docéncia nas atividades do subprojeto,
especialmente as que sdo realizadas no ambito escolar.

Analisando os dados da nossa pesquisa, identificamos que os professores da educacao

basica empreendem as seguintes a¢cGes com os bolsistas na escola (Quadro 10):

114 A portaria 096/2013 estabelece em seu artigo 41, secdo I, que um dos deveres da coordenagdo de area é
elaborar, desenvolver e acompanhar as atividades que foram descritas no subprojeto.
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Quadro 10 — Tipos de ac¢bes que 0s supervisores realizam com os bolsistas de iniciacdo a docéncia

Quantidade
Tipos de acoes que os supervisores realizam de Supervisores que desenvolvem as agdes
supervisores
Estabelecem, orientam, Contraturno 6 Débora, Céssia, Silvya, Lucieng,
acompanham e/ou avaliam as Leandro e Ana
aulas ministradas pelos
bolsistas.
Regular 4 Débora, Laura, Céssia e Leandro
Orientam e desenvolvem projetos tematicos. 4 Débora, Laura, Silvya e Luciene
Estabelecem e acompanham as atividades (do 3 Laura, Cassia e Leandro
préprio supervisor ou professor regente)
desenvolvidas pelo bolsista de iniciagdo a
docéncia na sala de aula.
Orientam e desenvolvem diferentes projetos 2 Cassia e Ana
interdisciplinares com outras areas do PIBID.
Auxiliam a corrigir provas. 2 Cassia e Ana
Realizam estudos sobre teméticas da area da 1 Débora

educacao.
Fonte: Dados da entrevista da pesquisa. 2016.

Vimos, com isso, que as acdes que 0s supervisores desenvolvem com os bolsistas de
iniciacdo a docéncia perpassam praticamente todas as atividades destinadas aos supervisores na
orientacdo dos bolsistas, em concordancia com o que é exposto e descrito nos subprojetos aqui
focalizados. Ainda assim, constatamos, por meio dos depoimentos dos supervisores, que eles
ndo recorrem as agdes referentes ao “conhecimento do ambiente escolar”, “estudo da dindmica
da sala de aula e do trabalho do professor” e “conhecimento da estrutura e funcionamento da
escola” (UFV, 2013a; 2013b).

Sobre essas Ultimas acdes, somos levados a refletir a respeito da importancia da natureza
dessas estratégias formativas para a formacao dos licenciandos bolsistas, de modo especial, aos
bolsistas que acabam de se adentrar no Programa. Bourdreault e Pharand (2008), por meio das
contribuicdes de Benites, Sarti e Neto (2015), destacam que os licenciandos consideram
essencial ter um professor — supervisor — que 0s insira na rotina da escola e da sala de aula,
evidenciando, desse modo, a necessidade de o professor da escola basica utilizar as estratégias

enunciadas acima — apresentar a escola e o seu funcionamento, proporcionar o conhecimento
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e estudo dos materiais e documentos que regem o0 ensino — no processo formativo dos bolsistas
de iniciacdo a docéncia.

No tocante as atividades, averiguamos que todos 0s supervisores procuram planejar as
acdes em conjunto com os licenciandos. Este planejamento ocorre tanto no espaco da escola,

como também no &mbito da universidade, em horérios determinados e especificos.

[...] estamos sempre reunindo [...] a gente fica planejando a semana, tanto é que eu ja
gosto de colocar ela na segunda-feira, porque ai a gente planeja o que vai ficar sendo
feito durante a semana.

(Céssia — Escola Juca Procépio, 5 anos e 7 meses de atuacéo).

Temos um momento para esse encontro e planejamento com os bolsistas. Eles
acontecem uma vez por semana e dura por volta de uma hora.
(Ana — Escola Engenho de S4, 2 anos e 4 meses de atuagao).

Fazemos reunides em conjunto e geralmente a gente marca reunido na universidade,
no departamento, na biblioteca.
(Leandro — Escola Alvorada, 3 anos e 10 meses de atuacao).

A potencialidade do ato de planejar pode ser percebida nos depoimentos de Cassia, ao
reconhecer a necessidade de alterar o seu planejamento ao longo da sua participacdo no

Programa:

Antes eu fazia o planejamento mais bimestral, igual na escola cobra, depois deu para
perceber que ndo funciona planejamento bimestral, porque [...] uma coisa que vocé
planeja daqui para dois meses, trés meses, vocé sabe que nao funciona [...]. Entdo a
gente vai planejando semanalmente, porque se deu para cumprir aquilo ali, naquela
semana, na outra semana a gente planeja outras atividades, mas aconteceu um
imprevisto, alguma coisa que ndo deu para dar aquela aula ali [...], a aula vai retomar
novamente na proxima semana, entdo funciona muito bem. [...] além da gente
comentar como foi a semana, o que aconteceu de novo, o que deu errado, qual aluno
que ndo esta participando direito, 0 que aconteceu na escola, tudo isso eles comentam
comigo, como também a gente faz o planejamento para a semana. Entdo a gente esta
sempre olhando o que aconteceu e 0 que vai acontecer. [...]

(Céssia — Escola Juca Procépio, 5 anos e 7 meses de atuacéo).

Esse tipo de acdo pode ser analisada a partir das discussdes de Schén (1995) acerca da
abordagem reflexiva. O exercicio da reflexdo é realizado por Céssia na medida em que ela
reflete e modifica o seu ato de planejar em fungéo dos resultados imprecisos alcangados
anteriormente. Para o autor, € na realidade do contexto de atuacdo que o professor tem a
oportunidade de construir novas formas de pensar e agir sobre o seu oficio.

Com relagdo ao planejamento das a¢Ges, nos chama a atencdo também a maneira como

a supervisora (Cassia) conduz este momento destinado ao planejamento das a¢Ges. Percebe-se
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que além de orientar os futuros docentes, ela promove espaco de reflexdo coletiva, no qual todos
tém a oportunidade de refletir sobre as suas a¢fes, ou melhor, sobre aquilo que de fato acontece
no espaco da escola. Acreditamos, como Schon (1995), que a formacdo do professor deve
permitir situacGes nas quais os formandos possam praticar experimentacGes que lhes ajude a
compreender e analisar a realidade, sob a orientacdo de um professor formador, a fim de lhes
oferecer relagfes favoraveis de aprendizagem. Contudo, apesar de ser importante que o
professor reflita sobre as suas acOes realizadas nos contextos escolares, é fundamental que a
teoria faca parte deste processo, haja vista que o “[...] papel das teorias € o de iluminar e oferecer
instrumentos e esquemas para a analise e investiga¢ao” (PIMENTA; LIMA, 2005-2006, p. 12).
No entanto, a supervisora ndo deixou indicios de que a teoria tem feito parte deste processo de
reflexdo com os licenciandos.

Ainda no tocante ao planejamento das acdes, Luciene sublinha a dificuldade em
estabelecer um momento oportuno para que o planejamento aconteca em conjunto com 0s

bolsistas de iniciacdo a docéncia:

Toda semana a gente tem reunido na escola, [...] as vezes aos trancos e barrancos
também, porque as vezes ndo coincide um dia [...]. No semestre passado coincidia,
[...] nés reuniamos as 10:00h na sexta-feira. Esse ano eu ndo achei um horario ainda
para falar a verdade, entdo a gente esta reunindo assim, nos buracos das janelas mesmo
da escola, mas ndo é legal [...] € bom reunir com todos os bolsistas, mas eu vou
arrumar um horério. Este negdcio de corte do PIBID estava feio neste sentido
((expressdo de tristeza))!

(Luciene — Escola Violeta, 7 anos e 7 meses de atuagdo).

Podemos observar que devido a dificuldade em conciliar horarios com todos o0s
bolsistas, a supervisora busca se reunir com eles nos horarios vagos da escola. Contudo, fica
notério em seu depoimento que ela ndo se encontra satisfeita com esta situacdo e buscara
alternativas para que se reestabeleca um momento especifico para o planejamento coletivo,
como acontecia em periodos anteriores.

Vale evidenciar, no entanto, que Luciene, e também Silvya, chamam a atenc¢do para o
periodo de transicdo no qual o PIBID se encontrava. De acordo com elas, esta realidade acabou
refletindo nas acfes que estavam em percurso, pois, diante das intensas ameacas de cortes e
modificagbes na estrutura do Programa, os bolsistas se encontravam desmotivados e
apreensivos com o futuro do PIBID.

Silvya € a Unica supervisora que evidencia que o planejamento das a¢Ges néo é realizado
de forma continua. Segundo ela, isso ocorre devido ao fato de os bolsistas de iniciacdo a

docéncia ndo comparecerem as reunides agendadas. 1sso revela que a relagéo existente entre a
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supervisora e 0s bolsistas ndo é uma relacdo facil. De um lado, observamos certa aversdo da
supervisora pelo fato dos bolsistas ndo passarem o seu tempo de trabalho no interior da escola,
resultando em um distanciamento entre ambos. Por outro, questionamos a postura da
supervisora diante dessa situacao, ja que, como formadora, esta deveria estabelecer um dialogo
franco e aberto com os seus formandos.
De vez em quando fazemos o planejamento das a¢Bes, porque os bolsistas acabam
faltando muito, as doze horas ndo sdo cumpridas na escola, entdo os bolsistas ndo
estdo envolvidos diretamente com a escola. Quando esse planejamento acontece, ele
é desenvolvido na escola mesmo por meio de uma reunido que é realizada uma vez na
semana. Mas como o0s bolsistas faltam muito nessas reunides, isso acabou

prejudicando muito o planejamento das aces.
(Silvya — Escola Estacia, 5 anos e 5 meses de atuagdo).

Mas, cabe ressaltar que Silvya foi uma das supervisoras que apontou 0 momento de
incertezas no qual se encontrava o PIBID. Desse modo, acreditamos que 0 seu modo de agir
poderia estar atrelado as atuais conjunturas daquele periodo. Isso se confirma no desenrolar da
nossa conversa, quando ela demonstra que, com a permanéncia do PIBID, o seu modo de agir
ndo sera mais o mesmo: “[...] vou tentar mudar a minha postura com os bolsistas, vou cobrar
mais responsabilidade deles”.

Sob outra perspectiva, Laura e Cassia apontam que, ainda que haja um momento
especifico para planejar as acOes, elas estdo sempre em contato com os bolsistas por meio da
midia social (WhatsApp!'®), com a intengdo de dar continuidade na elaboracéo das atividades,
evidenciando, assim, a existéncia de uma forte relacdo entre elas e os bolsistas. Este aspecto
parece reforcar a ideia de que este espaco pode configurar-se como comunidades virtuais de
aprendizagem, estratégia formativa referenciada por Vaillant e Garcia (2001), no qual eles
apontam o e-mail, por exemplo, como uma forma para os professores trocarem experiéncias,
discutirem as preocupacdes e analisarem as situa¢des praticas de ensino.

A esse respeito, Dorneles (2011), na busca em compreender a formacdo permanente de
professores participantes do PIBID, sinaliza a existéncia de um ambiente virtual de
aprendizagem nesse processo formativo, no qual as professoras da escola — supervisoras —, 0s
licenciandos e professores da universidade narram suas historias de sala de aula e dialogam
com a histéria do outro, num exercicio de escrever o que a histéria do outro o faz pensar — o

que foi objeto de estudo da sua pesquisa. Nesse espaco, os participantes envolvidos partilham

115 O WhatsApp é um recurso utilizado com a funcéo de trocar mensagens de textos, audios, videos e imagens de
forma imediata com os amigos.
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saberes, conhecimentos e experiéncias vivenciadas no contexto escolar, configurando uma
pratica reflexiva.

Inferimos, desse modo, que por meio da midia WhatsApp, as supervisoras, em conjunto
com os bolsistas de iniciacdo a docéncia, podem promover registros e reflexdes sobre a propria
pratica docente, através da interacdo estabelecida entre eles. S&o novas relagcdes e acdes que
estdo sendo criadas e estabelecidas no ambito do Programa, revelando a potencialidade das

redes no cotidiano de trabalho.

Estamos sempre mantendo contato por rede social [WhatsApp] para planejar essas
atividades. 1sso é muito bom! [...]. As vezes é de madrugada e eu estou respondendo
os bolsistas ((risos)) [...].

(Laura — Escola Artémia, 3 anos e 10 meses de atuagao).

[...] entdo ali [WhatsApp] ajuda muito, porque as vezes nao da para dar tanta reunido,
é uma sO por semana, ai ndo deu para gente interagir direitinho, a gente continua pelo
grupo, e ali eu vou orientando eles pelo grupo direitinho:

— “Olha, tem que fazer isso, vamos fazer aquilo outro”.

Entdo isso ajuda demais.

(Céssia — Escola Juca Procopio, 5 anos e 7 meses de atuagao).

Podemos considerar, ainda, que as supervisoras sdo eficientes organizadoras de
situacOes de formacdo, capazes de criar um clima de trabalho favoravel e de promover um
dialogo aberto entre os pares, para além das reuniGes presenciais nas escolas e/ou no espaco
académico.

Retomando a discussdo acerca dos tipos de agdes que 0s supervisores realizam com 0s
bolsistas de iniciacdo a docéncia — explicitadas no Quadro 10 —, constatamos que é unanime
nos depoimentos dos supervisores a realizacdo de diferentes atividades que envolvem o
acompanhamento na sala de aula, principalmente nos momentos em que os futuros docentes

tém a oportunidade de ministrar as suas aulas (em horario regular e/ou extraturno).

[...] eles [bolsistas] tém duas horas de aula, [...] uma é a aula pratica, que a gente divide
a turma, vai metade e metade, e uma aula, que a gente fala que ¢ aula expositiva, que
é com todo mundo, entéo eles tém, no minimo, trés horas de aula na escola por semana
[...]- Eles vdo I4 e sdo regentes da turma.

(Débora — Escola Estacia, 7 anos e 7 meses de atuacdo).

Atualmente eles ministram aulas, as monitorias, as aulas préaticas 14 na universidade,
as aulas praticas na escola [...].
(Leandro — Escola Alvorada, 3 anos e 10 meses de atuacgao).
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Essas constatacOes vdo ao encontro dos resultados da pesquisa de Borges (2015) e
Barros (2016%), os quais verificam que a maioria dos supervisores do PIBID acompanha os
futuros professores na préatica de sala de aula, priorizando-se a docéncia.

No entanto, € importante destacar que esta acdo de estabelecer, orientar e/ou
acompanhar os bolsistas na pratica da sala de aula acontece tanto nas classes em horério regular,
com todos os alunos presentes, como também nas aulas complementares, em horério
contraturno.

Para além de acompanhar os bolsistas, Débora revela que também os orienta nas aulas
ministradas. Seu relato assim se apresenta:

Oriento em tudo! Até por exemplo, como vocé preparar uma aula, os planejamentos
n6s fazemos em reunido semanal juntos e a gente fala que ndo adianta também ser s6
cuspe e giz e s6 Datashow, vocé tem que ter aquele controle ali. E também a postura
deles, muitos deles vém com roupa muito decotada para escola, para dar aula, em um

ambiente escolar ndo pode, né?!
(Débora — Escola Estacia, 7 anos e 7 meses de atuagdo).

Nesse sentido, observamos que a supervisora orienta os futuros docentes em diferentes
aspectos, ensinando desde a forma de planejar uma aula como também o modo adequado de se
vestir para o trabalho.

No que tange ao ato de ensinar a elaborar um plano de aula, Cassia, assim como Débora,

também recorre a essa acao:

Eles ministram essa aula ai e eu vou avaliando. Eles passam para mim o planejamento
antes do que vao dar, fazemos alguns ajustes, e eu olho e falo:

— “Nao, isso ai estd um pouco avangado”.

Olho o planejamento deles direitinho e também olho o tempo:

— “Olha, isso ndo vai dar tempo, vocé vai fazer muita coisa, ¢ um horario s, entdo se
voceé quer dar isso tudo ai, vocé vai ter que voltar amanha”.

[...] Entdo eles vao aprendendo a cronometrar o tempo deles, porque sdo 50 minutos
a aula, eles precisam saber cronometrar isso ai.

(Céssia — Escola Juca Procpio, 5 anos e 7 meses de atuagdo).

A supervisora ensina os bolsistas a repensarem o seu planejamento, principalmente no
que se trata da escolha dos contetidos e na sua adequacdo ao tempo disponivel para a aula. Para
Tardif (2014, p. 53), é no cotidiano da profissdo que os docentes “[...] partilham seus saberes

uns com os outros através do material didatico, dos ‘macetes’, dos modos de fazer, dos modos

118 A intencéo de Barros (2016) foi analisar os papéis e as contribuicdes do supervisor do PIBID e as implicacdes
do programa em sua formagdo continuada. Para atender os seus objetivos, o autor desenvolveu uma andlise de
nove trabalhos redigidos e protagonizados por supervisores.
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de organizar a sala de aula”. Ou seja, os professores, em contato direto na escola, compartilham
uns com 0s outros um conhecimento préatico sobre a sua atuagéao (TARDIF, 2014).

Mas para além de orientar os bolsistas de iniciacdo a docéncia na feitura do plano de
aula, Céassia também busca observa-los e avalia-los em suas aulas. Essa acdo de observar e

avaliar os bolsistas também fica evidente no discurso de Laura:

[...] eu observo o bolsista e dou um retorno para ele da sua atuacdo. Mas eu busco
sempre apontar os pontos positivos dos meus bolsistas, 0s pontos negativos eu deixo
para eles mesmo refletirem sobre eles. Eu penso que apontar 0s pontos negativos nao
é bom, temos que apontar os positivos e deixar que eles reflitam sobre os negativos.
E a cada aula eles estdo aperfeicoando, melhorando, eu percebo isso. [...]

(Laura — Escola Artémia, 3 anos e 10 meses de atuacao).

Laura, por outra perspectiva, revela que procura salientar somente 0s aspectos positivos
das aulas ministradas pelos seus bolsistas. Isso porque ela acredita que os proprios bolsistas séo
capazes de reconhecer e refletir sobre a sua atuacao, principalmente quando se trata de um ato
impreciso. Nos questionamos, no entanto, se a acdo de Laura seria uma agdo formativa
adequada. Mesmo ela sinalizando que esta atitude tem alcancado bons resultados, acreditamos
que seria interessante ela utilizar dessas situacfes de ensino (insucesso/sucesso) para levar o
futuro docente a repensar, refletir, criticar e investigar, em conjunto com ela e 0s outros
bolsistas, a propria pratica docente.

Este tipo de acdo remeteria ao que Schon (1995) denomina de reflexéo sobre a acéo e
sobre a reflexdo-na-acdo. Por ser considerada como uma andlise que o profissional realiza
depois da acdo sobre os processos da sua propria acdo, o formador, em conjunto com 0s
formandos, utilizaria do conhecimento para descrever, analisar e avaliar a acdo docente. Esse
tipo de atitude reflexiva poderia ser desenvolvida por meio da utilizagdo de diferentes
estratégias formativas, como por exemplo, a construcdo e analise de casos de ensino, a qual
pode possibilitar aos novos professores uma visdo mais critica e reflexiva sobre as suas praticas,
além de contribuir para um melhor conhecimento sobre o ensino (VAILLANT; GARCIA,
2001; MIZUKAMI, 2004; 2005-2006).

Observamos, de modo especial, no desenrolar do depoimento de Céssia, a consideracao

dessa necessidade de dialogar e refletir com os futuros professores a respeito da aula ministrada:

Eu sempre procuro dar um retorno ao bolsista da aula. No ano passado [0 bolsista]
deu uma aula para mim, até muito boa [...]. Eu estou olhando aquilo, aquilo foi me
incomodando, porque 0s meninos tao abrindo a boca e assistindo a aula dela, ai eu fui
e pensei:

—“S6 pode ter pegado alguma aula la preparada da universidade e esta aplicando aqui,
porque ela esté falando grego para esses meninos”.
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Ai quando ela terminou, [...] ela falou:

— “E ai, Cassia, foi boa a aula?”

A eu falei:

— “Foi, mas ndo para os meus alunos, foi boa para mim ((riso)) [...], presta atengdo no
que vocé falou. [...] vocé estava usando uns termos totalmente cientificos, a base de
terceiro grau para 0s meninos, entdo vocé tem que diferenciar o que é um contetdo de
fundamental, um contetido de ensino médio e um conteldo de terceiro grau, vocé tem
que saber diferenciar, ¢ muito diferente [...], o0 ensino é gradativo, vocé sabe daquela
forma ali sim, mas vocé ndo tem que passar dessa forma.”

Eles [bolsistas], as vezes, chegam aqui achando até que o professor da aula errado
[...], ai depois que eles vao entendendo, véo aprendendo que ndo pode realmente falar,
é como se voceé fizesse assim, isso eu nao sei, eu sei desse jeito s, vocé tem que
esquecer um pouco o tanto que sabe [...] Isso ai é uma das coisas que eles mais
aprendem aqui comigo [...] E uma coisa que eu deixo claro para eles também é o
seguinte, se o aluno esta interessado pela aula, esta prestando atencéo, é porque ele
esta entendendo, a partir do momento que ele ndo esta entendendo nada, ele comeca
a dispersar [...] ai vocé percebe que a aula ja mudou o ritmo, que vocé tem que dar
uma retomada.

(Céssia — Escola Juca Procépio, 5 anos e 7 meses de atuacéo).

Tal relato nos remete as discussdes tedricas de Mizukami (2004; 2005-2006) e Shulman
(2014). Para os autores, € no exercicio da docéncia que o professor vai incorporando 0s
diferentes conhecimentos, tais como o conhecimento do contetdo especifico, conhecimento
pedagdgico geral e conhecimento pedagdgico do conteddo. Vimos, desse modo, que a
supervisora, por meio do didlogo com o bolsista, busca desenvolver esses diferentes
conhecimentos no exercicio da sua funcéo, especialmente no que se trata do conhecimento da
matéria e do modo de ensina-la e o conhecimento relativo ao manejo da classe. O saber sobre
a matéria ensinada ¢ um conhecimento que envolve, de acordo com Borges (2002Y’, p. 56), a
“[...] representagdo e (re)formulagdo do contetido em fungdo de seu ensino”. Essa afirmativa
fica evidente na a¢do da supervisora, quando sublinha, por meio de suas explicagdes, que “[...]
0 ensino é gradativo, vocé sabe daquela forma ali sim, mas vocé ndo tem que passar dessa
forma”. Tal relato comunga com o depoimento de Ana, ao dizer que considera importante esse
momento de atuacdo dos bolsistas. No entanto, Ana realca ainda que é necessario também que

eles observem as aulas do supervisor, para que assim aprendam a didatica do professor.

“[...] porque se eu ensino de um jeito e eles [bolsistas] de outro, isso pode acabar
confundindo a cabega do aluno. Por isso eu acho muito importante esse momento dos
bolsistas observarem as aulas”.

(Ana — Escola Engenho de S4, 2 anos e 4 meses de atuagao).

117 Borges (2002) buscou compreender como os professores de 5 a 82 série da educacéo basica concedem os seus
saberes profissionais em relacdo aos componentes disciplinares (formacdo disciplinar, disciplinas ensinadas ou
matérias escolares, estrutura curricular disciplinar, orientagdes disciplinares). Para alcangar o seu objetivo, a autora
entrevistou 23 professores atuantes em diferentes disciplinas.
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Sob outro viés, inferimos que para a supervisora (Ana) a aprendizagem da docéncia se
consolida por meio da observacdo e posterior imitacdo do mestre. Este modelo de ensino ao
qual Ana se baseia esta atrelado diretamente a dimenséo técnica da formacao docente, em que
0 ensino se revela como uma atividade eminentemente pratica (PIMENTA; LIMA, 2005-2006;
SARTI, 2012; 2013; BENITES; SARTI; NETO, 2015). Assim sendo, “[...] 0 pressuposto dessa
concepgdo € o de que a realidade do ensino é imutavel e os alunos que frequentam a escola
também o sdo. Idealmente concebidos, a escola, competiria ensina-los, segundo a tradi¢ao”
(PIMENTA,; LIMA, 2005-20086, p. 8).

Em oposicdo a esse modelo de formagdo, o que se busca hoje é uma formacdo de
professores pautada em uma “pratica de parceria” (FOERST, 2005), em que o formador e o
formando tém a possibilidade de problematizar, criticar e refletir sobre as acdes e as atividades
do ensino (SCHON, 1987 citado por ALARCAO, 1996, p. 18). Ndo queremos dizer que a
imitacdo ndo é um processo construtivo, pelo contrério, afirmamos aqui que, para além de
imitar, o futuro professor deve ser capaz de interpretar e refletir sobre a acdo do formador
(SCHON, 1987 citado por ALARCAO, 1996).

No tocante, ainda, a acdo de acompanhar e orientar os bolsistas na aula a ser ministrada,
Silvya evidencia que apesar de orienta-los na ocasido da aula, sdo poucos os momentos que ela

tem a oportunidade de ajuda-los na execucdo do plano de aula.

Nessa aula eu sempre procuro ajudar os bolsistas. Mas o planejamento mesmo da aula
é realizado mais com a coordenadora do que comigo, é a coordenadora que ajuda no
planejamento dessas aulas.

(Silvya — Escola Estacia, 5 anos e 5 meses de atuagao).

Cumpre-nos reiterar que Silvya foi a Unica supervisora que salientou que ndo realiza de
forma continua o planejamento das acbes a serem realizadas com os bolsistas. Porém, é
importante destacar que ela afirma que isso acontece pelo fato dos préprios bolsistas ndo
comparecer nas reuniées programadas.

Quanto a acdo de designar aulas complementares aos bolsistas de iniciagdo a docéncia
em horario contraturno, cabe ressaltar que a maioria dos supervisores executa essa agao.
Contudo, observamos que, em alguns casos, 0s supervisores ndo acompanham os futuros
docentes na realizagdo dessas aulas. O depoimento da Céssia é ilustrativo dessa afirmacéo: “[...]
eles [bolsistas] ficam sozinhos aqui [na escola], eu ndo posso acompanha-los aqui a tarde,

porgue eu trabalho em outra escola, entéo eles ficam aqui com os alunos [...]”.
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Apesar de Céssia apontar que ndo acompanha os futuros professores nas aulas
complementares, em outro momento da entrevista ela destaca que somente permite ao bolsista
assumir a turma no contraturno quando ele ja teve a oportunidade de observar e acompanhar as

suas aulas no horario regular e se sente preparado para assumir essa nova funcéo.

Eles s6 vao para o contraturno depois que eles ja ficaram comigo, eles ja conheceram
a turma comigo, ja viram, ai eu pergunto:

— “Vocés ja estdo preparados, ja podem ficar com esses meninos sozinhos, vocés
conseguem?”.

E se eles respondem:

— “Nao, a gente vai sim, a gente consegue sim”.

— “Entdo esta beleza, vocés vao essa semana, se Ndo gostarem, se achar que foi dificil,
vocés me falam que a partir da semana que vem vocés ficam s6 na sala comigo™.
(Céssia — Escola Juca Procopio, 5 anos e 7 meses de atuagdo).

Segundo a supervisora, ela possibilita que exista certa flexibilidade nessa acéo,
permitindo que os bolsistas apenas a acompanhem na sala de aula, como muitos fazem, ou,
além de acompanha-la, ministrem aulas também no horario extraturno. E importante dizer que,
ao contrario dos outros supervisores (Débora, Silvya, Luciene, Leandro e Ana), Cassia relata
que as aulas no periodo da tarde ndo sdo de reforco, mas sim aulas que irdo complementar os
contetdos abordados no horério regular.

De outro modo, Luciene aponta que esta acdo de ministrar aulas em periodos
complementares ndo tem sido bem-sucedida. Para ela, isso pode ter ocorrido devido a falta de
empenho dela e dos proprios bolsistas, como também pela auséncia de interesse por parte dos

alunos da escola, que ndo comparecem as aulas.

[...] a gente dava reforgo escolar na escola e esse reforco escolar acabou ficando t&o
assim a desejar [...] eu ndo sei se sdo os proprios bolsistas que de repente nao
empenharam ou o aluno também, eu acho que nem eu. O aluno ja tem pouco interesse
de continuar vendo uma aula [...]. Entdo assim, ndo tem fundamento atender trés
alunos, quatro... ndo compensa [...] A ndo ser no dia de uma prova, ai eu sei que 0s
alunos vao interessar, que eles vém fazer uma revisdo, entendeu?!

(Luciene — Escola Violeta, 7 anos e 7 meses de atuagdo).

Este depoimento fornece indicios de que a supervisora tem refletido sobre as a¢bes que
desempenha com os bolsistas, o que tem ocasionado na ressignificacdo e na alteragdo do modo
como realiza as atividades com os futuros docentes.

Ao contrario de Luciene, Ana expde que a aula de reforco € um importante momento
para que o bolsista possa ter a oportunidade de experienciar a sala de aula, pois ele passa a

assumir as responsabilidades de um professor: “[...] nas aulas de refor¢o os bolsistas t€ém a
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oportunidade de preparar aulas, acompanhar e ajudar os alunos que possuem dificuldades com
a matéria [...]".

Frente a tal afirmacéo, ela sublinha que os bolsistas também ministram aulas durante
todo o0 ano letivo para os alunos da escola, em outro espaco destinado pela coordenacéo de area.
No entanto, ela evidencia que ndo os acompanha e nem os orienta nessa fungéo. Silvya também
compartilha desse depoimento de Luciene, mas, apesar de destacar a importancia dessa
simulacdo de um ano escolar completo, esclarece que isso tem prejudicado as agdes que
necessitam ser desenvolvidas, sob sua supervisdo, no interior da escola. Para ela, a sobrecarga
de atividades destinadas aos licenciandos fora da escola também tem interferido nas suas acdes

—como ja evidenciamos em momentos anteriores. Tal aspecto pode ser percebido em seu relato:

O que prejudica muito sdo os bolsistas que estdo ai cumprindo o curso, porque eles
estdo totalmente sobrecarregados, principalmente com esse TCC e acaba deixando de
segundo plano o PIBID. Entéo praticamente ndo vem na escola, ndo me acompanha
nas aulas [...] ficam desenvolvendo outro projeto que envolve também dar aula,
planejar. No acho essa experiéncia ruim para os bolsistas, s6 que com isso ndo sobra
tempo para eles irem para a escola.

(Silvya — Escola Estacia, 5 anos e 5 meses de atuagao).

A supervisora alerta, ainda, para o fato de se inserir no Programa bolsistas que estéo
concluindo o curso de formacdo. O que se percebe é que esses bolsistas ndo estdo muito
envolvidos com o PIBID, seja pelos trabalhos académicos e/ou pelas atividades (externas a
escola) exigidas pela coordenacdo de area, o que acaba influenciando de forma direta na sua
atuacdo. Cabe reafirmar que, ao responder o questionario, Silvya foi a Unica supervisora que
mencionou que se encontra com os bolsistas de iniciacdo a docéncia em apenas um dia da
semana, mais especificamente no final do turno da tarde.

Esses achados do nosso estudo nos remetem novamente as pesquisas de Sarti (2012;
2013), a qual enfatizam a estreita relacdo que os professores atuantes da educacdo bésica
estabelecem com a universidade e os docentes universitarios, restando aos supervisores o “lugar
marginal” no processo da formacao de professores. Isso quer dizer que, apesar de o professor
da escola bésica estar presente no jogo — no campo da formacéo de professores —, ele ndo
interfere no desenrolar das a¢des do PIBID.

Quanto a acdo de orientar e desenvolver projetos tematicos com os bolsistas, quatro
supervisoras (Débora, Laura, Silvya e Luciene) afirmam desenvolvé-la no &mbito do Programa.
De acordo com Débora, os licenciandos dedicam quatro horas do seu tempo destinado as

atividades na escola para desenvolver projetos com os alunos. A indicac¢do do tema do projeto
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é realizada pela propria supervisora. Porém, a sua elaboracéo é executada de forma conjunta,
entre ela e os bolsistas de iniciacdo a docéncia.

Sobre o tema do projeto, Laura sublinha que ela busca partir da demanda da escola para
sugerir aos bolsistas uma tematica a ser trabalhada com os alunos. Para Luciene, esta a¢ao “tem
dado bastante certo”. Contudo, ela afirma que nao desenvolve um projeto comum com todos os
bolsistas. Apesar de reconhecer a importancia do trabalho coletivo, a supervisora destaca que
“se for esperar o coletivo ndo sai projeto nenhum”.

Cabe salientar que, embora Leandro ndo tenha se referido a essa acdo de orientar e
desenvolver projetos tematicos com os licenciandos, em outros momentos da entrevista
inferimos que essa agao ¢ realizada por ele no espaco da escola. Expressdes como “sdo muitos
projetos que acontecem na escola”, “trabalho com gincanas!®”, “os bolsistas me ajudam”, foi
0 que nos levaram a fazer essa inferéncia.

Cabe revelar que, referente as agdes dos supervisores de estabelecer e acompanhar as
atividades desenvolvidas pelos bolsistas de iniciagdo a docéncia na sala de aula, em alguns
momentos, ndo é o supervisor que de fato executa essa acdo. Apesar de ele ser o responsavel
pelo acompanhamento dessas atividades, designa a outros professores regentes da escola a
fungéo de acompanhar os bolsistas nas salas de aula. Entendemos que isso ocorre pelo fato de
cada supervisor orientar entre cinco a sete bolsistas, conforme estabelecido na portaria n°
096/2013° (BRASIL, 2013b), tornando-se inviavel, para alguns, a inser¢do de todos dentro de
uma mesma sala de aula.

Em relacdo a essa acdo, pudemos constatar que alguns professores (Laura, Céassia e
Leandro) contam com a ajuda dos bolsistas para a realizacdo das suas atividades com toda a
classe. Essa afirmacdo esta diretamente voltada as motivacdes que os levaram a se inserir no
Programa — impulsionados pelo trabalho na escola, tendo em vistas as precarias condicdes de
trabalho docente.

[...] eles me ajudam a executar as aulas [...] como eu conseguiria fazer isso se eu so
tenho cinquenta minutos de aula, desses cinquenta minutos ja é comprovado que o
professor perde vinte minutos conseguindo atencdo do aluno, sobra so trinta, entdo
em trinta minutos como que eu executaria uma aula pratica, prepararia um laboratério
primeiro, executaria a atividade e depois organizar o laboratorio para um outro

professor poder usar ou até eu mesmo para eu usar COm uma outra turma. Entdo a
gente sO consegue fazer essa aula pratica com a ajuda deles. A aula, para vocé ver 0,

118 |_eandro, no momento da entrevista, se prontificou a enviar, pelo WhatsApp, vérias fotos da gincana que foi
desenvolvida na escola, tendo a colaboragdo dos bolsistas. Pelas imagens, pudemos observar as diferentes
atividades que envolvia a gincana, assim como a forte relagdo que ele estabelece com escola em que atua.

119 Cabe ressaltar que a portaria 096/2013 estabelece que cada supervisor deve orientar, no minimo, cinco e, no
maximo, dez bolsistas de iniciagdo a docéncia.
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como a aula pratica no primeiro horario comega as sete, eles chegam aqui as seis e
meia [...] para preparar o laboratdrio e para comecar a aula as sete horas.
(Leandro — Escola Alvorada, 3 anos e 10 meses de atuacao).

Eles me ajudam nas atividades na sala de aula, nas atividades em grupo, eles ajudam
os alunos a desenvolver as atividades aqui na sala [...]*?°.
(Laura — Escola Artémia, 3 anos e 10 meses de atuacao).

As vezes eu pego e olho uma atividade diferenciada, mais Iidica e peco eles para me
ajudar:

— “Prepara essa atividade para mim, vocé traz na proéxima aula?”.

Ou entéo:

— “Faz essa atividade a tarde para mim, porque na sala vai ficar meio complicado”.
Entdo sempre eu estou pedindo alguma atividade, umas eu mesmo ja falo o que eu
quero, outras eu s6 falo a matéria:

— “Tenta achar uma coisa sobre essa matéria aqui diferente”.

(Céssia — Escola Juca Procépio, 5 anos e 7 meses de atuacdo).

Constatamos que Leandro e Laura realizam essa acao devido a necessidade de apoio dos
bolsistas, principalmente na sala de aula, como no caso de Laura, e nas praticas de laboratorio,
no caso de Leandro. O excesso de responsabilidades em relagcdo ao tempo e aos meios que o
supervisor dispde para realizar a sua aula, atrelado a dificuldade de manter a disciplina dos
alunos da escola, sdo um dos motivos que levou Leandro, Laura e Cassia a recorrerem a ajuda
dos bolsistas na realizacdo das suas tarefas na escola. Reiteramos que, além dos trés
supervisores trabalharem em mais de um estabelecimento de ensino, as escolas em que atuam
no PIBID sdo pequenas e com dependéncias e recursos escassos. 1sso revela que aspectos como
infraestrutura inadequada e jornada de trabalho intensificada “[...] contribuem para que as
condicdes de trabalho docente nas escolas publicas ndo sejam as mais favoraveis ao bom
andamento da educacdo” (COSTA; OLIVEIRA, 2011, p. 742), o que faz com que 0s
professores, muitas vezes, necessitem de apoio ao seu trabalho.

Ao contrario de Laura e Leandro, Céssia realiza essa acdo por acreditar que se torna
“fadigoso” para os bolsistas a acdo de somente observar a didatica do professor na sala de aula.

O desenrolar do seu depoimento € elucidativo neste sentido:

[...] eu acho um pouco cansativo eles s6 me acompanharem na sala, eu gosto que eles
me acompanham na sala quando tem uma atividade diferente para me ajudar I4, mas
ficar sentados, s6 parados é cansativo para eles. Eu fico preocupada porque eu acho
que fica cansativo, para mim ndo tem problema, porque eu estou dando minha aula
normal, s6 que eu acho que incomoda eles ficarem ali parados como alunos, coitados!
Mas no dia que tem uma atividade boa para ajudar, ai eu quero eles comigo dentro da
sala de aula, porque eles vdo me ajudar ali numa lista de exercicios ou em uma

120 Neste momento da entrevista, a supervisora, por meio do seu celular, nos mostrou diversas fotos das atividades
gue os bolsistas desenvolvem na escola, sob a sua superviséao.
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atividade mais ludica, que eu preciso de ajuda, de um atendimento mais individual,
mas para ficar assistindo aula... Nossa, € muito complicado!
(Céssia — Escola Juca Procépio, 5 anos e 7 meses de atuacéo).

No entanto, concordamos com Nunes (2002) quando afirma que o ato de observar
também contribui para a aprendizagem dos futuros professores. O autor, ao investigar as
influéncias e estratégias utilizadas pelos professores dos anos iniciais da educacéo basica no
processo de aprender a ensinar, identifica, entre outros aspectos, que os docentes utilizam a
estratégia ou mecanismo da aprendizagem por observacdo ou modelo para aprender a ser
professor. Essa aprendizagem acontece quando o professor tem a oportunidade de observar de
forma continua um professor experiente, ou melhor, um professor que possua maior autoridade
e/ou mais conhecimento e experiéncia no magistério. E uma aprendizagem que, em muitos
momentos, segundo Garcia (2009a, p.117), ndo acontece de modo intencional, “[...] mas que
vai penetrando nas estruturas cognitivas — e emocionais — dos futuros professores de maneira
inconsciente”. Contudo, para Nunes (2002), tal imitacdo do modelo de professor ndo €
completa, pois nenhum sujeito é capaz de adotar o papel do outro em toda a sua plenitude.
Desse modo, acreditamos que a acdo de observar também deve ser desempenhada por Cassia
no processo de formacdo dos bolsistas de iniciacdo a docéncia.

Sobre a agéo de orientar e desenvolver diferentes projetos interdisciplinares com outras
areas do PIBID, Céssia e Ana foram as Unicas supervisoras que expressaram realizar esse tipo
de acdo. Para elas, trabalhar com outras areas do PIBID é uma oportunidade significativa de
aprendizagens. Porém, Céassia evidencia que essa acdo exige muito esfor¢o do supervisor, pois

envolve mais pessoas sob a sua orientacao.

Nos desenvolvemos atividades também interdisciplinar que € uma gincana. Nos
fazemos todos os anos, ai a gente engloba todos os PIBID que estdo na escola e
organizamos uma gincana, muito boa, muito boa. D4 muito trabalho, porque vocé
mexer com outros bolsistas das outras areas, que vocé ndo tem muito contato, entéo
para gente conseguir reunir, fazer reunifes para organizar tudo direitinho, ndo é facil

E.(Sz:;l\.ssia — Escola Juca Procépio, 5 anos e 7 meses de atuacao).

No que diz respeito a acdo de auxiliar os licenciandos bolsistas a corrigir provas, as
supervisoras Cassia e Ana também foram as unicas que realgaram desenvolver este tipo de
atividade. Para Céssia, esse € um momento muito importante para os bolsistas, pois eles
aprendem tanto como avaliar e atribuir notas as questes, como também interpretar as respostas
dos alunos, existindo, portanto, uma orientacdo por parte dela nesse sentido, como podemos ver

em seu depoimento: “[...] eles [bolsistas] aprendem a corrigir as provas comigo, para ver
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direitinho como que d& a pontuacdo, como a gente deve pontuar as questdes [...]”. A esse
respeito, Tardif (2014, p. 53) salienta: “[...] a colaboracdo entre professores de um mesmo nivel
de ensino que constroem um material ou elaboram provas juntos fazem parte da préatica de
partilha dos saberes entre os professores”. Oportunidades como essas ndo favorecem apenas o
desenvolvimento de certezas experienciais, mas possibilita também uma retomada critica dos
outros saberes adquiridos antes ou fora da préatica profissional (TARDIF, 2014).

Assim sendo, consideramos relevante que 0s outros supervisores, assim como Cassia e
Ana, busquem também proporcionar aos bolsistas de iniciacdo a docéncia esse tipo de
aprendizado. Julgamos essa acdo como necessaria para os futuros professores, pois possibilita
a eles o contato com a construcdo (Ana) e a interpretagdo (Cassia) dos instrumentos de
avaliacdo, tdo necessarios ao exercicio docente.

A acdo de realizar estudos sobre tematicas da area da educacdo (Débora) foi a que
possuiu menor incidéncia entre todas as atividades desenvolvidas pelos supervisores. O que nos
deixa surpreso é o fato de apenas uma supervisora desenvolver estudos sobre questes
educacionais com 0s bolsistas de iniciacdo a docéncia. Ao constatarmos, na analise dos
questionarios, que seis dos sete supervisores realizam diferentes leituras no ambito do
Programa, consideravamos que essa a¢do — de elaborar estudos em conjunto — seria uma das
mais realizadas pelos professores no PIBID, sobretudo por se tratar de um processo formativo
para a docéncia.

Por esses dados, acreditamos que tal competéncia necessita ser executada e aprimorada
pelos supervisores. Isso porque, em um processo de formacao de professores, € importante que
0s supervisores utilizem, aléem do conhecimento da prética, de estudos tedricos, pois é por meio
da articulagéo desses dois tipos de conhecimentos que os professores serdo conduzidos pelos
caminhos adequados da reflexdo (LALANDA; ABRANTES, 1996; MIRANDA, 2001).
Compete-nos realcar que isso ndo quer dizer que ndo se deva reconhecer a importancia da
pratica do professor, mas é necessario que a teoria faca parte desse processo. Sem uma
mediacdo tedrica, o professor pode se sentir perdido frente aos processos de reflexdo critica,
reduzindo-se, assim, a sua possibilidade de transformar uma determinada situagdo, bem como
de aprimorar a sua atividade formativa e educativa. Nesse sentido, a teoria tem grande
importancia na formacdo docente, uma vez que ela oferece ao professor uma analise mais
fundamentada tanto sobre o contexto em que esta inserido, como a si proprio como profissional
(ALARCAO, 1996; MIRANDA, 2001).

Ainda em relacdo a participacdo dos supervisores no processo de formagéo dos bolsistas

de iniciacdo a docéncia, quando questionados sobre a utilizacdo de casos de ensino, diario de
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campo, portfolios e outros que consideram importante para os formandos durante esse processo
formativo, todos 0s supervisores se mostraram confusos em seus depoimentos. Os relatos
indicaram que eles ndo possuem conhecimento a respeito das estratégias formativas que
poderiam ser utilizadas por eles na intencéo de possibilitar aos bolsistas uma atitude reflexiva.

Nesse momento, a Unica mencao que eles fizeram foi referente a elaboracdo e a escrita
de relatorios sobre as atividades que desenvolvem no &mbito do Programa, como podemos

observar nas seguintes enunciacoes:

Fazemos relatério, primeiro eles [bolsistas] me mostram para ver se esta tudo de
acordo com as atividades que eles desenvolveram mesmo, se esta batendo direitinho
com o que eles estdo falando e depois entrega esse relatdrio para coordenadora [...] eu
acho que é para ela mandar para CAPES. E ai eu faco 0 meu também em cima do que
eles falaram, do que eles fizeram. Entéo tem que est4 tudo combinado, tudo de acordo,
0 mesmo relatério meu tem que esté falando as atividades que eles fizeram aqui.
(Céssia — Escola Juca Procépio, 5 anos e 7 meses de atuacdo).

O que nds fazemos sdo sb os relatdrios de todas as atividades que desenvolvemos,
escrevemos tudo o que foi desenvolvido e como foi desenvolvido nesses relat6rios

EL.a]u.Jra — Escola Artémia, 3 anos e 10 meses de atuacéo).

Pelos relatos apresentados, observamos que eles desenvolvem os relatérios por se tratar
de uma das exigéncias do Programa, como fica nitido no depoimento de Cassia, e também nas
acOes descritas nos subprojetos?!. Cabe reiterar que essa acdo é prevista e deve ser executada
por todos os bolsistas envolvidos no Programa, conforme determina a portaria n° 096/2013, na
secdo V (BRASIL, 2013b). Consideramos que a escrita dos relatorios poderia se tornar uma
estratégia formativa significativa se os supervisores, em conjunto com os bolsistas, utilizassem
dessa acdo como um momento de analisar as praticas docentes, refletir sobre o proprio trabalho
e sistematizar o didlogo por meio do registro.

N&o obstante, percebemos que esse procedimento néo é realizado pelos supervisores. A
preocupacdo deles no momento do ato da escrita esta voltada exclusivamente para a descri¢do

e sistematizacdo de todas as atividades realizadas.

Nos encontros que antecedem a entrega desses relatorios procuramos discutir sobre o
que esta escrito neles, tento lembrar os bolsistas sobre as atividades que foram
desenvolvidas, orientando na escrita do relatério.

(Ana — Escola Engenho de S, 2 anos e 4 meses de atuagao).

121 Cumpre-nos destacar que, apesar de neste item do subprojeto — detalhamento das acdes — do PIBID/Ciéncias
Bioldgicas ndo serem expostas a acao de elaborar relatérios das atividades, em outro momento do documento é
descrito de modo particular que essa atividade deve ser desempenhada pelos bolsistas, em forma de caderno de
campo.
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Laura, por sua vez, revela que ndo existe um momento especifico para orientar o0s
bolsistas na escrita do relatorio: “[...] a orientacdo acontece o tempo inteiro, mas acontece mais
mesmo por rede social ((WhatsApp)), entdo ndo tem um momento sO para isso*?2”.

Diferentemente, Silvya e Leandro evidenciam que ndo participam da elaboracéo e
escrita dos relatérios. De um lado, ha casos em que a supervisora (Silvya) ndo tem nem o contato
com o que foi registrado pelos bolsistas, de outro, Leandro destaca que solicita aos futuros
professores o envio da copia dos relatérios.

Acreditamos que este momento do ato da escrita precisa tambem ser repensado pelos
supervisores, pois essa estratégia se tornaria ainda mais formativa se eles estimulassem a escrita
para além do registro das atividades, proporcionando aos novos professores uma atitude
reflexiva sobre a atuacdo docente. Esse tipo de atitude envolve uma analise, por parte dos
docentes, da propria pratica vivenciada, convertendo-os em investigadores da sala de aula. E
por meio da andlise das praticas pedagogicas que o futuro professor cria uma nova realidade e
abre um “[...] novo espago ao conhecimento e a experiéncia, a descoberta, & invencdo, a
reflexdo”, construindo, assim, “o seu proprio conhecimento profissional” (PEREZ-GOMEZ,
1995, p. 110-112). Portanto, esse conhecimento ¢ construido a medida que ““[...] os professores
refletem, sozinhos ou em conjunto, na agdo e sobre ela, acerca do seu ensino e das condi¢fes
sociais que modelam suas praticas” (MIZUKAMI et al., 2006). Contudo, essa reflexdo s6 ocorre
e esse novo conhecimento sé se produz se o individuo tiver uma base de conhecimentos sobre
os quais ele possa realmente refletir (ALARCAO, 1996).

Quando os supervisores foram perguntados sobre o relacionamento estabelecido com os
bolsistas de iniciacdo a docéncia, de modo geral, eles 0 avaliam como “boa” ou “6tima”,
conforme o relato apresentado por Leandro e Laura, e compartilhado pelos demais participantes
do nosso estudo.

Apesar de Débora, Silvya e Luciene demonstrarem que existe uma relacédo positiva, elas

declaram que, em algumas situacdes, acontecem conflitos entre elas e os licenciandos.

[...] € amor e odio ((riso)). Eu ja tive problemas com alunos [bolsistas] porque eles
ndo cumprem, eles pegam uma carga horaria que eles ndo déo conta. [...] por exemplo,
tem uma prova de calculo, uma prova de estatistica, ai ndo vem trabalhar. Entdo vocé
tem que ser dura [...]. Ndo déo satisfacdo ou quando déo ja passou do horéario da pessoa
de vir, entdo ndo adianta também mais nada. Dai a gente tem muito conflito.
(Débora — Escola Estacia, 7 anos e 7 meses de atuacdo).

122 po fazer essa afirmacdo, a supervisora nos mostrou varias conversas entre ela e os bolsistas. As Gltimas
conversas tratavam-se, especialmente, sobre a escrita dos relatorios, onde foi possivel observar que os bolsistas
tiravam ddvidas a todo momento sobre a sua sistematizagao.
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O relacionamento é bom, tirando essas faltas dos bolsistas, quando estamos juntos é
um bom relacionamento.
(Silvya — Escola Estacia, 5 anos e 5 meses de atuacéo).

[...] as vezes as opinides divergem, eu chego até a ficar chateada com a divergéncia
[...] me incomoda muito a falta de compromisso, de responsabilidade, de criatividade,
me incomoda. Poxa né... um descaso, sabe?! ((gesto de decepc¢do)) [...] € eu ndo sou
de engolir, eu falo mesmo, entendeu?!

(Luciene — Escola Violeta, 7 anos e 7 meses de atuagéo).

Esses relatos expostos pelas colaboradoras do nosso estudo sinalizam que o motivo dos
conflitos esta ligado ao fato de os bolsistas de iniciacdo a docéncia ndo cumprirem os horarios
destinados as atividades (Débora, Silvya e Luciene) ou ainda pela falta de criatividade para a
realizacdo das acdes (Luciene). Cabe ressaltar que, em momentos anteriores, Silvya j& havia
destacado a dificil relacdo estabelecida com os bolsistas devido ao fato de eles ndo
permanecerem no seu tempo de trabalho no espaco da escola. Mas, ao contrario da sua postura
com os licenciandos, Luciene busca criar um dialogo franco e aberto com os futuros
professores.

Para finalizar, constatamos que a atuacao dos supervisores esta voltada em desenvolver
diferentes atividades com os bolsistas de iniciacdo a docéncia no espaco da escola. Como
principais atividades realizadas, destacamos o estabelecimento e o acompanhamento dos
licenciandos nas aulas ministradas e nas atividades que desenvolvem na sala de aula, assim
como orientam e desenvolvem projetos teméaticos com os bolsistas no contexto escolar, e, em
menor proporc¢do, orientam e desenvolvem projetos interdisciplinares com outras areas do
PIBID, auxiliam os bolsistas a corrigirem provas e realizam estudos com os licenciandos sobre
tematicas da area da educacdo.

Vemos, assim, que 0s supervisores ndao realizam com os bolsistas de iniciacdo a
docéncia as a¢es referentes ao conhecimento do contexto escolar, estudo da dindmica da sala
de aula e do trabalho do professor e o conhecimento da estrutura e funcionamento da escola,
acOes essas que estdo previstas a eles nos subprojetos aqui focalizados (UFV, 2013a; 2013b).

As falas dos supervisores revelam, ainda, que todas as agdes realizadas sdo planejadas
em conjunto com os licenciandos bolsistas. Nesses momentos destinados ao planejamento,
apreendemos que, em alguns casos, sdo concedidos espacos para os licenciandos debaterem e
refletirem sobre as agdes realizadas nos espacos da escola. Inferimos, contudo, que reflexdes
tedricas ndo fazem parte desse processo formativo, tendo em vista que a maior parte dos

supervisores nao realiza estudos, com os bolsistas, sobre teméaticas do campo educacional.
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3.4.4 Como os supervisores percebem seu papel na formacéo dos bolsistas de iniciacdo a
docéncia

Retomando a ideia central do nosso estudo, que consiste em analisar o lugar ocupado
pelos supervisores do PIBID no processo de formacédo inicial dos licenciandos bolsistas,
buscamos configurar, nessa categoria, diferentes aspectos sobre as percepcdes dos supervisores
a respeito do papel que exercem na formacéao dos bolsistas de iniciacdo a docéncia. Este papel
pode ser visto como a promulgacdo de direitos e deveres ligados a uma situacdo social
especifica, na qual os individuos desempenham papéis sociais predefinidos (GOFFMAN, 2002;
ZANATTA, 2011). E a partir dessa perspectiva que adotamos o conceito de papel neste estudo,
a fim de compreender o papel — que lhe foi atribuido pela CAPES — em conjunto com a
Universidade (UFV) — exercido pelos supervisores no ambito do Programa.

Assim sendo, percebemos de uma maneira geral que os supervisores possuem clareza
das tarefas e fungdes a serem exercidas com os licenciandos ao longo do Programa. Na maioria
dos casos (Débora, Laura, Silvya, Luciene e Ana) os deveres sdo anunciados a eles pela
coordenacdo de &rea. Em outros (Céssia e Leandro), sdo 0s proprios supervisores que

recorreram ao que € exposto pelas normatizacées do PIBID.

N6s temos todas as tarefas. Inclusive isso é normatizado dentro do programa. E dever
do supervisor, tais, tais, tais... E enorme... E direito, tal, tal, tal... Entdo vocé tem que
cumprir dentro daquelas normativas ali. Temos clareza de todas as obrigac6es [...] a
coordenacdo passa isso para a gente.

(Débora — Escola Estacia, 7 anos e 7 meses de atuagdo).

E, eu tive. Eu tive porque assim, eu li no inicio, [...] quando somos contratados a gente
tem que esta sabendo quais sdo as nossas obrigacbes como supervisor, entdo eu
sempre soube qual é o meu papel como supervisor, eu sempre tive consciéncia de que
esses bolsistas ndo eram s6 para me ajudar aqui na sala de aula, eu também tenho que
contribuir com a formacao deles, entdo isso foi muito claro desde o inicio, a nossa
coordenadora deixava claro isso para gente também.

(Céssia — Escola Juca Procpio, 5 anos e 7 meses de atuagdo).

Ah, eu assim, eu li a resolucdo do PIBID. E no mais, eu vou fazendo mais no dia a dia
0 que a gente acha que € necessario, que estd sendo bom para escola, a gente vai
fazendo. Eu ndo me prendo muito aos manuais, as regras ndo, a gente vai fazendo de
acordo com o que for necessario para escola, o que esta funcionando, entendeu?! Esta
sendo bom para os alunos, estd sendo bom para eles?! Entdo vdo executando, vao
fazendo...

(Leandro — Escola Alvorada, 3 anos e 10 meses de atuacao).

H& no depoimento de Débora a alusdo ao que estd descrito nas normatizacbes do
Programa (BRASIL, 2013b, por exemplo), revelando, assim como Cassia, que ela possui
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conhecimento das suas tarefas a serem adotadas no PIBID. No entanto, no desenrolar do relato
de Céssia, € possivel observar ainda que a coordenacéo busca evidenciar o papel a ser assumido
pelos supervisores, conforme compartilhado pelas demais colaboradoras de nosso estudo
(Débora, Laura e Ana). Desse modo, mesmo sendo motivada a se inserir no Programa em busca
de aprimorar o trabalho na escola, por meio do apoio e colaboracdo dos bolsistas, Cassia, de
modo especial, compreende que o seu papel é o de colaborar na formacdo dos futuros
professores durante o periodo de iniciacao a docéncia.

E importante se atentar para o fato de que um dos objetivos basilares do PIBID é a
elevacdo da qualidade das a¢es ligadas a formacao inicial dos professores (BRASIL, 2013b).
Contudo, inferimos que devido as exigéncias e demandas de trabalho do professor da educacao
bésica, a atuacdo de Leandro, de modo especial, acaba refletindo na maneira em que ele conduz
o trabalho com os licenciandos bolsistas, sobretudo pelo fato de ele possuir uma carga semanal
de trabalho alta e ministrar uma disciplina — Quimica — que exige, para além de aulas tedricas,
aulas praticas de laboratorio — o que é bem trabalhoso.

Nessa direcdo, consideramos importante indagar aos supervisores se eles acreditam que
podem estar contribuindo para a formacéo dos bolsistas. Vejamos, portanto, o que dizem alguns

dos supervisores:

Olha, contribui demais [...] a gente prepara eles [bolsistas] no sentido assim de
conteido que ele ndo esta lembrando ou ele nem aprendeu aquilo. A gente, como
professor, pretende ou propde de acordo com as propostas curriculares de ensino, de
CBC', a gente tenta adequar, entende?! A proposta dos livros didatico pouco
modificada e que precisa ainda, com certeza, ser melhorada. Entdo as vezes esse aluno
esta ainda com aquele consciente assim antigo que ele veio la de tras, entdo a gente
tenta mostrar essa nova proposta pedagdgica para eles, ele aprende isso, ele aprende
a relacionar dentro de um [...] contexto de escola. Como é a relacdo, ele observa, né,
e compartilha, a relagdo aluno, a relacdo com os profissionais da escola, e eu tento
ensinar isso para eles, essa ética, entdo essa questao de ética profissional também.
(Luciene — Escola Violeta, 7 anos e 7 meses de atuagdo).

Pois entdo, eu acho que contribuo principalmente na questdo da didatica na sala de
aula [...], como vocé trabalhar com o aluno problematico, um aluno desinteressado,
entdo essa didatica ai eles aprendem é com a gente [...]. Essa postura na sala de aula,
ndo discutir com aluno, eu falo muito com eles para néo discutir com o aluno na sala
de aula [...] olhar muito o que vai falar [...]. Entdo dentro da sala de aula com a gente
eles aprendem demais em como lidar com varios assuntos. E o interessante é que eles
ndo aprendem s6 com a gente dentro da sala de aula, eles aprendem também vendo o
que aconteceu dentro de outras salas de aula. Entdo coisas que acontecem com outros
professores aqui, eu aproveito para comentar também, entdo eu pego um exemplo e
estou sempre falando com eles para poder ficar atentos a esses detalhes.

(Céssia — Escola Juca Procépio, 5 anos e 7 meses de atuacao).

1230 CBC — Curriculo Basico Comum — sdo propostas curriculares — do Estado de Minas Gerais — que estabelecem
o0s conhecimentos, habilidades e competéncias a serem adquiridos com e pelos alunos da educagdo basica.
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Ah, eu acredito que sim, acredito que sim. Eu acho que o meu ponto mais forte é a
dedicacdo, eu acho que isso é um grande exemplo que eu dou para eles. A questdo
também de ensinar passar um conteldo, a maneira que a gente aborda o contetido na
sala de aula [...] e usar meios diferentes de passar para o aluno. Eu acho que eles
seguem isso como exemplo.

(Leandro — Escola Alvorada, 3 anos e 10 meses de atuacao).

Como visto nas falas acima, e também nas de outros participantes, 0s supervisores
acreditam que podem estar contribuindo para a formacdo dos licenciandos de diferentes
maneiras ligadas a situacGes praticas de ensino: o conhecimento e a contextualizacdo da
matéria; o modo de ensinar o contelido; a didatica do professor; a questdo da dedicacdo, postura
e ética profissional.

S@o conhecimentos que estdo relacionados, segundo Shulman (2014), a aspectos
essenciais do ensino, como o contetdo que o professor leciona (conhecimento do contetido
especifico); o contexto da sala de aula, o conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas, do
modo como os alunos aprendem, o conhecimento do curriculo (conhecimento pedagdgico
geral); e o conhecimento que o professor tem da matéria e do modo de ensina-la (conhecimento
pedagdgico do conteddo) (SHULMAN, 2014; MIZUKAMI, 2004; 2005-2006); como também
saberes atrelados ao agir do professor — suas posturas, seu saber fazer e o seu trabalho emocional
(dedicacéo, por exemplo) (DAY, 2001). Um bom ensino ndo depende, portanto, apenas de uma
base sélida de conhecimentos, mas também implica um trabalho emocional, o qual envolve,
entre outros aspectos, a alegria, a dedicacéo e o prazer (DAY, 2001).

Percebemos, assim, que 0s supervisores contribuem com diferentes tipos de
conhecimento profissional necessarios a pratica do professor, realcando, assim, a complexidade
do ato de ensinar, o qual requer diferentes formas de agir e mobilizacdo de diversas teorias,
procedimentos e habilidades (MIZUKAMI, 2004; 2005-2006).

E interessante destacar também a forma como Cassia se beneficia das situacdes reais de
ensino dos seus colegas de trabalho, compartilhando-as com os futuros docentes. Julgamos que
esse momento de didlogo da préatica se torna um espaco promissor de aprendizagens, pois,
conforme nos lembra Mizukami (2004; 2005-2006), permite ao professor pensar, analisar e
refletir criticamente sobre o ensino, reconhecendo, desse modo, 0s riscos e as vantagens
presentes em cada forma de agir. Assim como Mizukami (2004; 2005-2006), Day (2001, p. 82),
ancorado nas discussdes de Argyris e Schon (19742%), destaca que é por meio desse dialogo

que os docentes “desconstroem, testam e reconstroem’ os seus valores e as suas crencas. No

124 ARGYRIS, C.; SCHON, D. A. Theory in practice: increasing professional effectveness. New York: Jossey-
Bass.
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entanto, é necessario que essa conversacao desafie os professores a passar meramente da troca
de conhecimentos e informacgdes para a critica, em que 0 sucesso depende da confianga
estabelecida entre os pares e do apoio institucional. Torna-se importante reiterar que Cassia
possui uma boa relacdo com os bolsistas de iniciacdo a docéncia e com os demais profissionais
da sua escola — Juca Procopio —, 0s quais apoiam e colaboram na realizagdo de algumas aulas
e atividades desenvolvidas com os futuros docentes no ambito escolar.

Ainda acerca das contribui¢cbes dos supervisores, € pertinente sublinhar o destaque
atribuido por eles em relagdo a forma como os bolsistas de iniciagdo a docéncia também

contribuem para a sua formagéo:

E eles contribui para da gente também, porque eu penso assim, 0 que eu poderia
melhorar dentro de metodologias novas que esses alunos estdo vindo, estdo trazendo
para gente [...].

(Débora — Escola Estacia, 7 anos e 7 meses de atuacdo).

N&o sO eu estou contribuindo, mas eles também estdo contribuindo para a minha
formacdo, com as coisas novas que eles trazem para a escola, entdo eu também
aprendo muito com eles.

(Laura — Escola Artémia, 3 anos e 10 meses de atuagao).

Isso € uma troca de experiéncia mesmo, eu vejo como uma troca de experiéncia, eu
aprendo muito com eles também, eu ndo s6 ensino, eu sinto que eu aprendo muito
com eles também.

(Céssia — Escola Juca Procépio, 5 anos e 7 meses de atuacdo).

Pelos depoimentos das supervisoras (Débora e Laura) observamos que os futuros
professores contribuem muito na questao de atualiza-los e proporciona-los novas metodologias
de trabalho. Nessa direcdo, Cassia sinaliza a existéncia de um intercdmbio entre os papéis, tendo
como objetivo a formacdo e a aprendizagem da docéncia que se consolida de maneira
compartilhada e colaborativa, conforme também revelado por Martelet (2015) em seu estudo.

A acdo de orientar influencia no processo de ensino e aprendizagem tanto do professor
como formador, no caso o supervisor, quanto dos licenciandos, pois neste processo todos 0s
envolvidos adquirem saberes, desenvolvem habilidades e atitudes que vao sendo incorporados
e mobilizados no desenvolvimento profissional, tanto individual como coletivo (TARDIF;
LESSARD; GAUTHIER, 1998; GARCIA, 1999; SENA, 2015).

Ainda que tenha sido reconhecida por alguns supervisores (Débora, Laura e Cassia) esta
questdo da formacgdo compartilhada, julgamos necessario indaga-los se eles se reconhecem
como formadores dos bolsistas de iniciacdo a docéncia. Constatamos que 0s supervisores sdo

praticamente unanimes em afirmar que se veem como professores formadores dos bolsistas.
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Laura foi a Unica supervisora que, a0 se mostrar surpresa com o termo formadora,
revelou receosamente que ndo se sente exercendo este papel, visto que a sua atuacao esta mais
voltada em apoiar os licenciandos na formag¢ao: “Formador? ((risos)). Formador seria uma
palavra muito forte. Eu me vejo mais apoiando nessa formacdo, mais como um apoio mesmo
na formagao”. Desse modo, percebemos que a supervisora, mesmo atuando, aproximadamente,
h& quatro anos no Programa, ela ainda ndo se vé como formadora dos bolsistas de iniciagdo a
docéncia. Isso revela que, apesar de o termo formador abarcar todos aqueles que participam da
aprendizagem da docéncia de futuros professores (MIZUKAMI, 2005-2006), ela ainda ndo se
identifica com tal.

De acordo com Tardif (2014), a dimenséo temporal do trabalho, ou seja, a experiéncia
da préatica da profissdo, é um fator constituinte do eu profissional, pois a sua identidade vai se
modelando em contato com o trabalho. Vemos, portanto, que a construcédo do eu profissional
se constitui ao longo da carreira docente, isto €, da experiéncia do professor. Logo, “[...] 0
desenvolvimento da identidade ocorre no terreno do intersubjetivo e caracteriza-se como sendo
um processo evolutivo, um processo de interpretacdo de si mesmo enquanto individuo
enquadrado em determinado contexto” (GARCIA, 2009b, p. 12).

Sob outra concepcéo, Silvya e Ana, apesar de reconhecerem a sua funcdo como de
“ajudar” e “orientar” os bolsistas no ambito escolar, afirmam que se veem como formadoras
dos licenciandos bolsistas. Leandro, por sua vez, se vé como formador pelo fato de ter a
oportunidade de transmitir aos futuros professores o “exemplo” e a “dedicacao” para com a
profissdo. Essa perspectiva de Leandro nos remete, mais uma vez, ao que ja dissemos
anteriormente a respeito da sua forma de agir como profissional. Isso porque, para além de
ensinar diferentes conhecimentos aos bolsistas, a sua atuac¢ao esta voltada para um trabalho que
demonstra intensa dedica¢do, compromisso e uma procura continua de um desempenho cada
vez melhor (DAY, 2001) para com as atividades do ensino.

Luciene, por outro lado, ao revelar que se sente formadora dos bolsistas de iniciacdo a
docéncia, faz mencdo a um curso de desenvolvimento profissional que ela desenvolveu no
exterior, e demonstra que se vé como formadora pela oportunidade de ensinar aos bolsistas 0s

conhecimentos adquiridos durante o curso:

Sim, sim, me vejo como formadora. Eu ja tive oportunidade até de fazer curso fora
daqui de capacitacdo em Portugal, entendeu? Fiquei l& vinte e um dias e eu fui pelo
PIBID. E até hoje eu passo para eles aqui o que eu aprendi l&:

— “Gente, eu aprendi 14 em Portugal, quem sabe vai servir para vocés”.

(Luciene — Escola Violeta, 7 anos e 7 meses de atuagdo).
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A principio, cumpre esclarecer que este curso referendado por Luciene esta atrelado ao
Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores'?® (PDPP), o qual tem como um
dos seus objetivos propiciar aos docentes, integrantes do PIBID e do Parfor!?®, uma experiéncia
de desenvolvimento profissional em outro pais, com vistas a oportunizar troca de experiéncias
entre os diferentes professores.

Desse modo, torna-se pertinente enfatizar a expressiva oportunidade de aprendizagem
conferida a supervisora, por meio da participacdo no PDPP. Experiéncias de desenvolvimento
profissional levam os professores tanto a aperfeicoar a sua formacdo, como tambem a
desenvolver mudancas na sua postura em prol do seu ensino (DAY, 2001).

Entendemos, assim, que no cotidiano da escola a supervisora traduz com os bolsistas de
iniciacdo a docéncia o aprendizado e 0s conhecimentos adquiridos com o curso de
desenvolvimento profissional no exterior.

Tendo, pois, constatado que a maioria dos supervisores se reconhece como formadores
dos licenciandos, os incentivamos a discorrer a respeito do reconhecimento (ou néo) do seu
papel por parte da coordenacéo de area. Entre 0s sete supervisores entrevistados, cinco (Laura,
Caéssia, Luciene, Leandro e Ana) deles disseram que 0s coordenadores reconhecem o seu papel
de formador no ambito do Programa.

O reconhecimento por parte da coordenacdo esta atrelado ao fato de os supervisores
ajudarem e apoiarem os licenciandos durante o processo formativo, como evidenciado por
Laura e Luciene em seus relatos. De modo contrario, Céassia e Ana demonstram que este
reconhecimento esta voltado para o fato da coordenacdo de area ndo ter criticado o seu papel

ao longo da sua atuagdo. O depoimento de Céassia é bem ilustrativo nesse sentido:

Ah, reconhece, com certeza reconhece! Tanto reconhecem porque eles tém a
autonomia de tirar aquele supervisor, a gente pode trocar de supervisor, pode tirar o
PIBID da escola, entdo eu acho que se o PIBID estad sempre aqui, nunca tira, ndo
trocou o supervisor, entdo ela [coordenagdo] reconhece. Ela ndo me chama a atengéo
de nada, ndo me corrige em nada. Eu vejo isso porque eles tém reunido entre eles
também, o coordenador com o bolsista, entdo eles vdo falar com ela, como que é o

125 |_angado pela CAPES em 2013 (09 out. 2013), o PDPP tem como objetivo basilar valorizar os professores da
educacdo bésica que atuam na rede publica de ensino. O programa atende exclusivamente os professores das
escolas que participam do PIBID e do Parfor, nas areas de Pedagogia, Fisica, Quimica, Matemética e Lingua
Portuguesa. Os docentes selecionados tém a oportunidade de participarem de cursos de desenvolvimento
profissional nas universidades portuguesas de Aveiro e do Porto. Para participarem, eles recebem passagem aérea
internacional, o trecho aéreo nacional, alojamento, alimentacéo, ajuda de custo no valor de 250 euros e auxilio
seguro-satde. Informagdes mais especificas sobre o PDPP podem ser encontradas no site:
<http://www.capes.gov.br/cooperacao-internacional/portugal/pdpp>. Acesso: 25 out. 2016.

126 Cabe destacar que o Plano Nacional de Formag&o dos Professores da Educagéo Bésica (Parfor), criado em 2009,
é um programa de acdo emergencial destinado a formacdo de docentes em exercicio, instituido para induzir a
formacao inicial em nivel superior em cursos de licenciatura, segunda licenciatura e formagao pedagogica.
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meu trabalho, e se 0 meu trabalho néo tivesse de acordo com a proposta do PIBID,
com certeza ela iria falar comigo [...].
(Céssia — Escola Juca Procépio, 5 anos e 7 meses de atuacao).

Para Leandro, este reconhecimento esté intimamente relacionado com os momentos de
dialogos que eles estabelecem, tendo em vista que a consideracdo do seu papel é aludida pela
propria coordenagdo: “Eu acredito que sim, porque eles comentam comigo, as vezes eles falam,
reconhecem sim”. Ao analisar as experiéncias mais significativas de colaboragdo entre
professores, Forte e Flores (2012) evidenciam que elas se estabelecem mais por meio das
conversas entre 0s pares, ou seja, por meio das trocas de impressdes, €, em menor proporcao,
por meio das atividades em conjunto — troca de materiais, planejamento conjunto, partilha de
responsabilidades —, como podemos observar na fala de Leandro. Ele afirma que o seu papel é
reconhecido apenas nos momentos de conversas entre eles.

Desse modo, ponderamos que, apesar de a maioria afirmar que existe reconhecimento
do seu papel, por parte da coordenacdo de area, 0s supervisores ndo ofereceram indicagdes mais
especificas do que os leva, de fato, a acreditar que os coordenadores 0s reconhecem como
formadores, como por exemplo, um bom vinculo com a instituicdo de ensino superior e 0
desenvolvimento de um trabalho verdadeiramente colaborativo com os seus coordenadores de
area do PIBID.

Ainda sobre essa questdo, Débora e Silvya disseram que alguns coordenadores nao os

veem como formadores.

Olha, alguns sim, outros ndo. Para outros nds somos meros executores do programa
[...]. E a gente sempre sente assim essa hierarquia, quem tem o dinheiro tem o poder,
é aquilo que eu ja falei, né?! A gente tem alguns coordenadores que tém uma visao
mais ampla. Mas eu vejo assim, até a forma como eles tratam vocé, se vocé tem um
ponto de vista diferente, vocé ja é tratado com rivalidade. E tipo assim:

— “Por que voce esta dando opinido, vocé ¢ da escola publica”.

E desse jeito. E eu assim, eu sou rebelde ((risos)). Ent&o eu coloquei aquele povo para
sapatear. Eu ndo deixava falar nada de mal da escola [...].

(Débora — Escola Estacia, 7 anos e 7 meses de atuacdo).

Sé se for reconhecimento por parte de cobranga mesmo, cobranga para desenvolver
as acdes do subprojeto.
(Silvya — Escola Estacia, 5 anos e 5 meses de atuagdo).

Como vemos, as supervisoras expdem que a falta de reconhecimento do seu papel esta
ligada a0 modo como a coordenagdo impde as agdes a serem desempenhadas por elas. N&o
existe dialogo, compreensdo e consentimento em relacéo ao que € proferido pelas supervisoras,

de modo especial, por Débora. Todavia, os relatos das supervisoras ndo nos surpreendem, pois,
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em periodos anteriores, ambas j& haviam revelado a ardua relacdo estabelecida com a
coordenacdo, seja pela imposicdo de tarefas ou, ainda, pela diferenca de posi¢Oes entre os
professores universitarios e os professores da educacédo basica.

As afirmacdes das supervisoras colocam em pauta, mais uma vez, a questdao do lugar
ocupado pelos professores da educacdo basica na formacgdo das novas geragdes docentes. Ao
discutir essa tematica, Sarti (2012; 2013) destaca que os professores da universidade, munidos
de capitais mais reconhecidos — cultural, econdmico, social —, detém o poder da formacgéo
docente. Dessa forma, “[...] ndo resta muito espaco para a cultura do magistério e para uma
participacdo mais ativa dos professores da escola” (SARTI, 212, p. 334), na formagao dos seus
pares. Assim, é possivel inferir, como Sarti (2012; 2013), que em nosso estudo alguns
supervisores atuam no “lugar do morto” no campo da formagdo de professores. Ainda que
Débora busque se contrapor a acdo da coordenacdo de area do PIBID, percebemos que as
relagcbes permanecem do mesmo modo, tendo em vista o0 seu tempo de atuagdo no Programa —
8 anos, aproximadamente.

Valendo-se dessas constatacdes, julgamos necessario ainda questionar aos entrevistados
acerca dos principais desafios e dificuldades para exercer a sua funcdo. Os seus relatos
indicaram diferentes elementos sobre essa questdo: falta de compromisso dos bolsistas; dificil
relacdo com a escola e coordenagdo de area do PIBID; insercdo de novos bolsistas e a
dificuldade em estabelecer regras aos licenciandos bolsistas.

E importante ressaltar que, como ja vimos, a falta de compromisso dos bolsistas
(Débora, Silvya e Luciene) e a ténue relacdo entre os profissionais da escola e a coordenacédo
(Débora e Silvya), foram aspectos ja evidenciados pelos supervisores ao longo da entrevista,
sendo apenas reforgado por eles no momento desse questionamento. Por outro lado, essa foi
uma ocasido oportuna para Cassia evidenciar a questdo da falta de compromisso dos bolsistas
como um grande desafio para a sua atuacdo. Soma-se a isso a inclusdo de novos bolsistas na

escola e a dificuldade em estabelecer regras aos licenciandos:

Eu sinto desafio no sentido de que cada vez que vem um bolsista diferente é um
desafio para mim, porque eu fico assim, como que ela é, sera que ela é compreensiva,
sera que ela aceita chamar a atencdo, porque tem uns que ndo aceitam chamar a
atencdo, sempre tem... Entdo o desafio para mim é essa convivéncia que vai trocando
todo ano, né?! [...] Eu sinto também um desafio imenso ter que colocar regras sem ser
autoritaria, entdo eu acho muito dificil vocé colocar regras sem ser autoritéaria, eu nao
quero ser autoritaria, mas a0 mesmo tempo eu quero que a coisa funciona, que tenha
regras direitinho a seguir, para ndo virar bagunca, [...] entdo eu sempre uso este termo
com eles:

— “E possivel vocé fazer isso, ¢ possivel vocé chegar mais na hora...”

Eu deixo claro para eles também:

— “Olha, ndo pode marcar uma atividade e néo ser dada”.
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Essa falta de compromisso eu ndo aceito, isso é muito ruim [...], e isso acontece de
vez em quando. E claro que os imprevistos existem, eles sabem disso, mas tem que
tentar o maximo possivel avisar as coisas com antecedéncia:

— “Céssia, amanhd eu ndo posso ir porque eu tenho uma prova”.

Eu aceito totalmente, desde que me avise com antecedéncia [...]. Entdo esses desafios
a gente passa ali, sem brigar, sem entrar em conflito, a gente tentar corrigir isso ai.
(Céssia — Escola Juca Procépio, 5 anos e 7 meses de atuacao).

O seu dialogo confirma aspectos ja evidenciados no estudo de Borges (2015), em se
tratando do trabalho desenvolvido pelos supervisores com os bolsistas de iniciacdo a docéncia.
A autora evidencia que a personalidade dos licenciandos e a conciliacdo das demandas da
formagé&o inicial académica com as atividades do Programa s&o elementos apontados como
desafiantes para a atuagdo dos supervisores. Em relacdo a sobrecarga de trabalho dos bolsistas,
cabe reiterar que Silvya, ao longo da nossa conversa, sempre que possivel rememorava tal
dificuldade.

Partimos do pressuposto, assim como Calderano (2015) e Benites, Sarti e Neto (2015),
da necessidade de o supervisor ser formado para exercer a sua funcéo, para que assim ele possa
dar conta dos desafios presentes nesse processo formativo. Da mesma forma, é ainda necessario
que seja construida, no ambito do Programa, uma boa relacdo entre o supervisor e 0s
coordenadores de area, a fim de que o supervisor passe a assumir um lugar mais ativo e
reconhecido na formacéao docente.

Cabe observar que dois supervisores nao possuem dificuldades para desempenhar o seu
papel. De um lado, Laura afirma que o Unico desafio diz respeito ao pouco tempo para dedicar
as acdes do Programa — tendo em conta que ela trabalha em trés institui¢cbes de ensino —, e de
outro, Leandro se sente satisfeito em poder afirmar que tem “dado sorte” com os bolsistas que
ele orienta.

Vemos, portanto, a partir do préprio reconhecimento dos supervisores, que 0 seu papel
esta atrelado a orientar, apoiar e ajudar os bolsistas de inicia¢do a docéncia no espaco da escola,
e, em menor proporcdo, em transmitir o exemplo e a dedicacéo para com o ensino. Assim, ao
exercer esses papeéis, 0s supervisores compartilham diferentes tipos de conhecimento
profissional necessarios a pratica do professor. Como principais aprendizagens proporcionadas
aos licenciandos, destacamos: a elaboragédo de plano de aula, o qual envolve escolha dos
conteudos e estratégias de ensino e adequacdo ao tempo; o conhecimento da matéria; a
contextualizagdo do conteudo; e 0 modo de ensina-lo; o conhecimento relativo ao manejo de
classe; 0 modo de se vestir para o trabalho; a dedicagéo; a postura; e a ética profissional. Diante
disso, pode-se dizer que 0s supervisores dividem com os bolsistas de iniciacdo & docéncia um

saber pratico sobre a sua atuacao.
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3.4.5 A formacao e as aprendizagens adquiridas pelos supervisores

Considerando que a aprendizagem da docéncia se constitui ao longo de toda a carreira
profissional (TARDIF; LESSARD; GAUTHIER, 1998; MIZUKAMI et al., 2006, por
exemplo), julgamos importante investigar, mesmo que de modo inicial, as aprendizagens
adquiridas pelos supervisores durante a sua atua¢do no Programa.

Iniciamos as nossas indagacdes — nesta categoria tematica — interrogando-os sobre o
recebimento (ou ndo) de uma formac&o especifica para exercer o seu novo papel. Isso porque,
como nos alertam Benites, Sarti e Neto (2015), esses professores se constituem
profissionalmente para atuar na formacao dos alunos da educacdo béasica e ndo para agir na
formacdo inicial de futuros docentes, sendo necessario, portanto, uma formacdo para
desempenhar essa nova fungéo.

Os depoimentos de todos os supervisores revelaram que eles ndo possuem uma
formacdo propria para exercer o papel de formador de professores. Apesar de isso ser
preocupante, ndo nos surpreendemos com tal constatacdo. Estudos recentes desenvolvidos por
Benites (2012) e Benites, Sarti e Neto (2015) ja haviam revelado que os professores da escola
assumem essa nova identidade profissional sem possuir uma formagdo especifica para o
desempenho da sua nova fungdo. Nessa logica, podemos afirmar que 0s supervisores atuam
pela propria pratica e experiéncia, como observamos na fala de Débora: “Nao, nenhuma
formagao! Nada... E por rumo mesmo”. Desse modo, sem possuir formag&o para executar o seu
novo papel, o professor da educacdo béasica aprende a atuar no exercicio da profissao,
caracterizando-se como um artesao que aprendeu o seu oficio na pratica e é conduzido pelo que
considera adequado no trato com os futuros docentes (BENITES, 2012; BENITES; SARTI,
NETO, 2015).

Diante dessa auséncia de formacdo, muitos revelaram que nao se sentem preparados
para desempenhar esse novo papel. Isso demonstra que 0s supervisores estdo inseridos em um
processo de construgdo do “si mesmo” profissional, o qual evolui ao longo da carreira docente.
De acordo com Garcia (2009, p. 9), a existéncia de uma identidade profissional € um elemento
importante para que o professor se converta em um bom profissional, pois esta “contribui para
a percepcéo da autoeficacia, motivagao, compromisso e satisfagdo no trabalho do professor”.

Diferentemente, Débora revela que, mesmo ndo se sentindo preparada para exercer o
seu papel, ela ndo vé a necessidade de um curso para exercer esta fungéo, pois, segundo ela, se

aprende mesmo € por meio da propria prética:
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O ((riso)), preparado ninguém esta né?! A gente tenta fazer o melhor, mas eu acho
também que se tivesse um curso de formacao seria ruim, porque sao aqueles cursos ja
formatados, enjoados, entdo eu acho que ndo seria legal. Se aprende é na prética
mesmo.

(Débora — Escola Estacia, 7 anos e 7 meses de atuaco).

A fala de Débora nos preocupa pelo fato de, conforme nos adverte Day (2001, p. 92), a
aprendizagem pautada somente na experiéncia poderd limitar o desenvolvimento profissional
dos docentes. Isso porque, segundo o autor, aprender a docéncia apenas por meio da pratica
conduzira sim a uma experiéncia, porém, uma experiéncia “[...] sem oportunidades para refletir,
de diferentes modos, na e sobre a a¢do”. Logo, “[...] a propria experiéncia pode ser ignorada e
pode ndo resultar necessariamente no desenvolvimento do saber-fazer profissional”. Nessa
ideia, e ainda guiados por Day (2001), acreditamos que o0s professores devem ter a capacidade
de refletir, individual ou coletivo, sobre cada situacdo de ensino, a fim de que revejam e
renovem 0s seus saberes sobre o ensino e a formacdo dos seus pares. Assim, advogamos a
necessidade de uma formacdo especifica voltada para a nova funcdo a ser exercida pelo
supervisor (BENITES, 2012; BENITES; SARTI; NETO, 2015), de tal modo que todos os
envolvidos no Programa tenham conhecimento do seu lugar e do seu papel nesse campo da
formacédo docente.

No tocante ainda a formacdo, 0s supervisores destacaram que no &mbito do Programa
sdo desenvolvidos cursos que, de alguma maneira, tém contribuido para a sua formacao, tais
como: encontros do PIBID, oficinas e palestras. Cabe, pois, evidenciar que esses cursos foram
0s mais citados pelos supervisores por meio dos questionarios.

De acordo com a maioria deles, esses encontros oportunizam momentos significativos
de aprendizagens, visto que sdo ocasides propicias para trocas de experiéncias entre os diversos
supervisores atuantes em diferentes escolas. Desse modo, inferimos que essas oportunidades de
desenvolvimento profissional, vivenciadas por meio de encontros coletivos entre 0s pares, sdo
favoraveis para que 0s supervisores possam aprimorar as suas praticas e atuagdes, por meio de
uma atividade reflexiva em conjunto, a favor de uma boa formacéo para os bolsistas.

De outro modo, apesar de Débora exprimir a importancia dos encontros com 0s outros
supervisores, ela enfatiza que os cursos oferecidos pouco tém contribuido para a formacéao
continuada dos docentes, pois nao se adequam as suas realidades e demandas, como podemos

observar em seu depoimento:
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Eu acho os cursos muito fracos, muito fracos. [...] eles colocam vinte professores, ai
fala assim 6:

— “O tema do trabalho ¢ tal, vocés vdo organizar num grupo e vao fazer um projeto
para fazer esse tema para escola”.

Vocé contribuiu com o que? Imagina, vocé que esta dando o curso [...]. Joga para
voce. [...] igual o dltimo que eu fiz, eu fiquei horrorizada! Primeiro, dimensionou mal
0 espaco fisico. NGs éramos quarenta e tanto numa sala [...]. Segundo, achei assim [a
palestra] muito pouco objetiva. [...] eu achei aquela abordagem muito estranha [...]. A
mulher 14, a doutora que deu o curso é muito interessante, falou coisa interessante,
mas extremamente técnico, em termos operacionais e praticos ndo teve nada e a gente
dormia, porque era so slide, slide e slide. E assim, um horario ruim, o lugar nédo foi
legal, muita gente, acho que um publico menor seria muito mais interessante. Na
verdade, eu achei muito chato o curso. Eu gosto mais de ir nesses cursos porque vocé
encontra com os seus colegas, é uma oportunidade que vocé tem de trocar ideias, de
trocar figurinha mesmo: “ah, eu faco isso...”. Entdo assim, nesse sentido, mas em
termos de conteldo, eu acho muito fraco. [...] e também assim, eu acho que eles ndo
perguntam para gente 0 que a gente quer nos cursos, mas quando perguntam,
perguntam so para saber, ndo faz aquilo que a gente realmente precisa.

(Débora — Escola Estacia, 7 anos e 7 meses de atuagdo).

A respeito do modo como o0s cursos sao realizados, percebemos, pela fala da
supervisora, que os fatores inibidores estdo relacionados com a caréncia de planejamento,
auséncia de organizacdo do espaco fisico, horario inadequado e utilizacdo de termos e tematicas
que ndo se adequam a realidade dos professores. A auséncia de espaco fisico livres e a falta de
flexibilidade de horérios, sdo aspectos, muitas vezes, apontados pelos docentes como fatores
que realmente dificultam o desenvolvimento de um trabalho colaborativo entre os professores
(FORTE; FLORES, 2012).

Em vista disso, observamos que esses fatores apontam para a necessidade de se repensar
a forma como os cursos vém sendo ofertados e oferecidos aos supervisores. Com relacdo aos
conhecimentos proferidos no amago dessa formacdo, também é necessario que as estratégias
utilizadas para o ensino sejam reconsideradas, com vistas a atender a compreensdo dos
professores e, logo, alcancar a aprendizagem e um desenvolvimento profissional mais eficiente.

Apreendemos também que Débora, ao contrario dos outros supervisores, ao se referir
aos encontros, faz mencéo aos encontros informais que acontecem entre 0s pares nas ocasides
destinadas aos cursos de formacgdo. Dessa forma, acreditamos que nesses momentos o diadlogo
se situa mais em conversas informais (“troca de impressdes”) (FORTE; FLORES, 2012) entre
0s supervisores e menos ao nivel de reflexdes sistematizadas em conjunto. Verificamos, assim,
a necessidade desses encontros do PIBID levarem em consideragao o ato da reflexdo, pois “[...]
refletir sobre os proprios modos de aprender e ensinar é considerado um elemento-chave dos
processos de ‘aprender a aprender’ ¢ de ‘aprender a ensinar’” (MIZUKAMI et al., 2006, p. 167).

No que concerne, ainda, as aprendizagens adquiridas pelos supervisores, constatamos

que a relagdo estabelecida, especialmente, com os bolsistas de iniciagdo & docéncia na escola,
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tem propiciado multiplas aprendizagens, as quais tém colaborado para o exercicio da sua

profisséo.

Aprendi muito com os bolsistas... A questdo do trabalho em grupo, relacionamento,
normatizacdo do ensino...
(Laura — Escola Artémia, 3 anos e 10 meses de atuacao).

[...] as vezes €, por exemplo, véo supor, na questéo das aulas préticas, eles por estarem
la dentro da universidade, eles estdo muito mais atualizados do que eu, equipamentos,
reagentes, novidades, aulas praticas novas que surgiram, né?! Entdo eles trazem para
mim novidades, porque as vezes, igual eu sempre falo, mesmo a gente querendo fazer
o melhor, ndo tem muito tempo para pesquisar, correr atras, entéo eles facilitam isso
para mim, que novos conhecimentos cheguem até mim [...].

(Leandro — Escola Alvorada, 3 anos e 10 meses de atuagao).

Eu tenho aprendido muito a pensar sobre a minha préatica. Eu penso muito assim, para
o aluno aprender tem que passar conteldo no quadro mesmo, tem que fazer o aluno
decorar a tabuada, porque o que acontece, chega l& no ensino médio e o aluno ndo esta
sabendo o conteido. Entdo com os bolsistas trabalhando comigo, eles tém contribuido
muito para que eu possa repensar essa minha maneira de pensar, até mesmo a minha
pratica de avaliagdo, porque os bolsistas também fazem questfes para as provas, entdo
quando eu leio essas questbes, eu acabo pensando na minha prépria forma de
avaliacéo.

(Ana — Escola Engenho de S4, 2 anos e 4 meses de atuagao).

Como vemos nos relatos, as aprendizagens estdo atreladas ao trabalho em equipe, a
relacdo com os outros, a atualizacdo do conhecimento, a prética reflexiva e a avaliacdo da
aprendizagem. Compete-nos reiterar, também, que alguns supervisores (Débora, Laura e
Céssia) ja haviam destacado, em momentos anteriores, essa questdo da contribuicdo dos
bolsistas de iniciacdo a docéncia para o seu processo formativo, de modo especial no que tange
a atualizacdo, troca de experiéncias e aprendizagem de novas metodologias.

Sem nos debrucar sobre cada uma das aprendizagens alcangadas, cabe evidenciar aqui
gue a atuacdo do supervisor no Programa contribui para a sua propria formagdo, ampliando
assim o seu repertorio de saberes e oportunidades dentro do espaco da escola. Desse modo,
entende-se que a aprendizagem da docéncia acontece de forma continua e néo linear, e ocorre,
sobretudo, por meio da partilha de ideias e conhecimentos entre os diferentes professores. Ja
nos dizia Mizukami et al. (2006) que as praticas colaborativas oportunizam reflexdes e, téo
logo, novas maneiras de aprender a ensinar, novas formas de compreender os conteldos que
ensinam, novas formas de avaliar e novas maneiras de compreender 0s papéis que exercem na
escola, como podemos perceber nos relatos dos nossos entrevistados.

Essas consideragdes sugerem, portanto, o que Tardif, Lessard, Gauthier (1998) e Garcia

(1999) ja nos esclareciam: a relacdo do formador com o formando favorece a aprendizagem e
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o0 desenvolvimento profissional tanto dos sujeitos que formam — supervisores — quanto dos

sujeitos que se formam — bolsistas de iniciacdo a docéncia.

3.4.6 As concepcdes dos bolsistas de iniciacdo a docéncia sobre a atuacao do supervisor

Tendo em vista que um dos objetivos da nossa pesquisa consiste em descrever e analisar
a participacdo dos supervisores no processo de formacéo dos bolsistas de iniciacdo a docéncia,
acreditamos na importancia de escutar também os bolsistas que participaram das préaticas de
formagéo orientadas pelos diferentes supervisores do Programa. Como abordado no percurso
metodoldgico do nosso estudo, desenvolvemos dois grupos focais compostos por seis bolsistas
do PIBID de Ciéncias Biologicas e outro com sete bolsistas do PIBID de Quimica, totalizando
treze bolsistas, como podemos observar no perfil de caracterizacdo dos licenciandos, ilustrado
no Quadro 11:

Quadro 11 — Caracterizagéo dos bolsistas de iniciagdo a docéncia

Bolsista Subprojeto em que Idade Periodo em Tempo de Escola em que
atua que estava atuacéo no atua
cursando PIBID
(meses)
Mariah Quimica 20 6° 21 Engenho de Sa
Jodo Quimica 20 6° 22 Engenho de Sa
Isabelly Quimica 28 Formada 24 Engenho de Sa
Raul Quimica 24 8° 21 Engenho de Sa
Pedro Quimica 25 Formado 47 Alvorada
Laura Quimica 20 6° 27 h
André Quimica 20 40 3 Violeta
Duda Ciéncias Bioldgicas 20 52 30 Estécia
Déborah  Ciéncias Biol6gicas 20 3° 9 Artémia
Bianca Ciéncias Biologicas 24 7° 22 Juca Procdpio
Noé Ciéncias Bioldgicas 21 7 21 Estécia
Ana Ciéncias Biologicas 21 7° 33 Estacia
Maria Ciéncias Bioldgicas 21 7 21 Engenho de Sa

Fonte: Dados do questionario simples da pesquisa. 2016.

Conforme ilustrado no Quadro 11, observamos que a maioria dos bolsistas séo do sexo
feminino. Apenas quatro licenciandos sédo do sexo masculino. Possuem idades entre 20 e 28

anos, com maior predominancia da menor idade — 20 anos. Dois bolsistas sdo formados

127 A escola que Laura atua no PIBID ndo foi contemplada em nossa pesquisa, pelo fato dos supervisores
participantes do nosso estudo ndo atuarem nesta instituicdo. 1sso se deu pelo fato da supervisora, que atuava na
escola de Laura, ndo ter aceitado participar da nossa pesquisa.
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enquanto os outros se encontravam entre 0 3° e 0 7° periodo do curso, sendo que, a maior parte,
cursava 0s Ultimos periodos — 6° e 7°. Sobre o tempo de participacdo no Programa, 0s
licenciandos bolsistas possuem um tempo médio de, aproximadamente, 02 (dois) anos de
participacdo, atuando em 07 (sete) diferentes escolas localizadas no municipio de Vigosa.

Por meio da andlise do conjunto dos depoimentos dos bolsistas de iniciacdo a docéncia,
elaboramos dois blocos teméaticos que emergiram das falas expressadas nos grupos focais. Sao
eles: relacdes entre supervisor, bolsista e escola e papel exercido pelo supervisor.

Julgamos importante interroga-los, inicialmente, a respeito da forma como foram
acolhidos na escola. Percebemos que, no periodo de inser¢do dos bolsistas no espago escolar,
este acolhimento aconteceu por meio de dois modos distintos: um marcado por uma relacdo
ténue; e outro a uma relacdo mais amigavel.

Sobre o primeiro modo observa-se no grupo a ideia de que, quando se adentram no
contexto da escola, a relagdo estabelecida entre eles e os demais professores e funcionérios é
distante. Isso se justifica pelo fato de os bolsistas se inserirem no espago escolar sem nenhuma
orientacdo por parte da supervisao, a qual ndo exerce a sua funcdo de apresentar a escola e 0s
demais profissionais aos bolsistas de iniciacdo a docéncia — como constatamos na analise dos
subprojetos e nas entrevistas com 0s supervisores.

Eu senti um estranhamento imenso. Foi muito solto. Eu cheguei, eu ja entrei meio que
substituindo uma pessoa que tinha entrado anteriormente e eu ndo recebi muito apoio
ndo. Entdo foi por mim mesmo [...]. Para mim foi muito estranho, porque eu ndo

conhecia o espaco fisico, ndo conhecia os professores.
(Noé — Escola Estéacia, Ciéncias Bioldgicas).

Quando eu entrei [...] foi um estranhamento muito grande [...]. Para mim os primeiros
meses foram horriveis, tanto pelo local... pela recepcdo mesmo. Os professores na
secretaria, uma na verdade, ndo tratava a gente bem, mas acaba que quando um trata
assim, o outro vai I e se acha meio que no direito de fazer a mesma coisa. Tratam a
gente mal, a gente ndo tinha abertura para entrar na sala dos professores.

(Bianca — Escola Juca Procépio, Ciéncias Bioldgicas).

Muita coisa eu tive que descobrir sozinho, como funcionava, porque ndo me
explicaram algumas regras, algumas coisas assim. Ndo me deram alguma coisa
detalhando tudo que eu podia fazer e ndo podia fazer na escola, o que era obrigado a
fazer e 0 que ndo era obrigado a fazer e quem era quem na escola. Ai eu fui
descobrindo ao longo da minha participacg&o.

(Pedro — Escola Alvorada, Quimica).

Tive que correr atras de fulano, atras de ciclano, de beltrano, para arrumar o video,
entdo tive que chegar as 7 da manha para conseguir dar aula depois do intervalo. Essa
foi minha dificuldade. Uma escola maior, com [...] muita gente trabalhando e vocé
ndo sabe a quem recorrer, porque ndo conhece as pessoas e nem elas te conhecem. Eu
tive bastante dificuldade nessa época.

(Isabelly — Escola Engenho de S&, Quimica).
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Percebemos, desse modo, que no momento em que 0s bolsistas se inserem na escola,
eles se sentem perdidos nesse espaco, pois ndo possuem orientagdo e ajuda do supervisor para
que ele conheca o estabelecimento de ensino e o0s seus demais membros (diretor, professores,
funcionarios), o que resulta em uma falta de apoio dos profissionais da escola, como
evidenciado por Aquino (2015). Ao investigar as implicagdes do PIBID no processo de
formagéo dos licenciandos, o autor constata que alguns bolsistas possuem dificuldades ao se
adentrar na escola, sobretudo pela auséncia de apoio dos funcionarios e do préprio supervisor
do Programa, o qual ndo os insere na cultura escolar.

Contudo, Ana revela que, mesmo sendo apresentada aos diferentes professores da
instituicdo escolar, estes ndo a apoiavam e ndo reconheciam o seu trabalho, como podemos

observar em seu depoimento:

Quando eu entrei, a gente até foi numa reunido de inicio de ano, foi apresentado aos
professores na reunido e a primeira impressdo era que realmente seria muito bem
recebido na escola e tudo. S6 que as coisas ndo foram desse jeito. Assim, depois
daquele dia, parece que os professores nem lembravam quem a gente era dentro da
escola, e ai beleza. S6 que assim, cada um no seu quadrado, né?! A gente fazia nosso
servigo I4 e eles o deles. S6 que a direcdo também, quando a gente procura, parece
que ndo tem muito apoio, mas até que faz o basico para gente. S6 que ai a gente
desenvolveu uma gincana e precisamos muito do apoio da direcdo e ndo tivemos
nenhum. A nossa gincana foi nos dois ultimos horéarios da escola e os outros
professores entraram para dentro da sala dos professores, fecharam a porta e ficaram
I4. Nem participaram. Nem viram os alunos trabalhando, entendeu?! Entfo a gente
acha que muitas vezes os professores menosprezam muito os alunos bolsistas do
PIBID que estdo ali.

(Ana — Escola Estéacia, Ciéncias Bioldgicas).

Sobre tal questdo, Gomes, Felicio e Batista (2016, p. 117) destacam que, mesmo com
toda a “magnitude politica e financeira do programa”, existe ainda o desconhecimento das
propostas e dos objetivos do PIBID no interior de muitas escolas, o que pode provocar o
distanciamento por parte dos seus profissionais. Somam-se a isso os diferentes objetivos e
expectativas que se tem em relacdo ao Programa. De acordo com Ambrosetti et al. (2013),
enquanto a universidade e os bolsistas entendem o PIBID como um processo de formacao
profissional para a docéncia, essa dimensao formativa ainda ndo é compreendida pelas escolas,
as quais esperam contribuicdes e apoio para a solugdo dos problemas do seu dia a dia.

Por outro lado, podemos observar ainda, em menor preponderancia, que a insercao de
alguns bolsistas acontece de forma amigavel. Esse tipo de relagédo foi evidenciado somente no
grupo dos bolsistas do PIBID de Quimica, sobretudo para 0os que atuam na escola Engenho de
S4, os quais destacaram o apoio dos outros professores e da dire¢do no decorrer da sua atuagéo,

revelando, assim, uma satisfagdo com os diferentes profissionais.
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Na escola eu fui super bem recebido [...]. Em relagdo a dire¢do, os funcionarios da
escola, tudo o que eu preciso é na hora. Pode pegar, pode ir. Entdo assim, na escola
foi supertranquilo quando eu entrei.

(Jodo — Escola Engenho de S&, Quimica).

L4 na escola, na [Engenho de S4], eles receberam muito bem a gente, dava liberdade
para gente de trabalhar da forma que a gente queria. Néo tive problema quando entrei
no PIBID la ndo.

(Raul — Escola Engenho de S&, Quimica).

Do mesmo modo, Maria evidencia que achou tranquila a sua inser¢do na escola. No
entanto, essa facilidade se deu pelo fato de ela ja ter estudado na instituicdo e se sentir
familiarizada com aquele contexto. De acordo com Aquino (2015), os futuros professores, que
tém a oportunidade de retornar para as escolas onde ja estudaram, sentem uma maior facilidade
de se inserir nesse ambiente, pois passam a interagir, muitas vezes, com 0s mesmos atores da
sua época. A diferenca é que nesse momento eles passam a ocupar um novo lugar social, ou
seja, estdo inseridos em um processo de iniciacdo a docéncia, aprendendo a profissdo. Maria,
por sua vez, afirma que, se ndo tivesse esse conhecimento prévio da escola, ela se sentiria
perdida no estabelecimento, pois a supervisora ndo exerceu a fungéo de apresentar a escola para
os diferentes licenciandos bolsistas.

Para mim eu achei que foi mais facil. Como eu estudei no [Engenho de S&], entdo eu
cheguei 14, ja conhecia o espago, 0 material que tinha. Ndo mudou muita coisa Ia.
Conhecia os professores, entdo foi mais facil de chegar, conversar com a direcéo, se
precisasse, sabia onde estava 0s materiais e tudo, mas a supervisora ndo me levou para
fazer o conhecimento da escola. Entéo se eu ndo soubesse eu ficaria perdida. Observei
que meus outros colegas do grupo também ficaram perdidos nisso [...].

(Maria — Escola Engenho de Sa, Ciéncias Bioldgicas).

Na busca em analisar a I6gica de poder existente em uma pequena comunidade inglesa,
Elias e Scotson (2000) colocam em evidéncia a questdo de como um grupo de individuos —
estabelecidos — € capaz de apoderar-se do poder e utiliza-lo para estigmatizar sujeitos
pertencentes a outro grupo muito semelhante — outsiders. Esse primeiro grupo, identificado
pelos autores como os estabelecidos, sdo 0os moradores antigos da comunidade que ocupam
posicdes de poder e privilégios, sobretudo pelo fato de residirem no local por mais tempo. Em
contrapartida, os outsiders sdo os individuos recém-chegados na comunidade, que ndo fazem
parte daquele meio. Essa distingdo é identificada, entre outros aspectos, pelo fato dos velhos
habitantes ja terem estabelecido os seus lugares no &mago das relagdes sociais, ao contrario do
gue acontece com 0s novos habitantes que, sem vinculos sociais, se tornaram meros outsiders

na comunidade dos estabelecidos. Isso nos remete justamente ao depoimento de Maria que, ao
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destacar a sua familiaridade com os atores da escola — os estabelecidos —, revela a sua facilidade
de insercdo naquele meio, ao contrario do que aconteceu com os seus colegas de trabalho — os
outros licenciandos bolsistas — 0s quais se sentiram negativamente estigmatizados, ou seja, ndo
pertencentes aquele grupo, dificultando assim as suas oportunidades de agir perante a escola e
os seus diferentes atores.

Essas constatacGes revelam, portanto, a necessidade de o supervisor desempenhar a
tarefa de proporcionar aos bolsistas o conhecimento do contexto da escola, funcéo esta que Ihe
¢ atribuida nas proprias normatizaces do PIBID — como apreendemos na andlise dos
subprojetos aqui focalizados. A necessidade de exercer esta acdo € aferida por Bourdreault e
Pharand (2008), por meio das contribuicGes de Benites, Sarti e Neto (2015), os quais revelam
que os futuros docentes que estdo iniciando a sua insercdo profissional consideram fundamental
ter um professor — supervisor — que os coloque na rotina da escola e da sala de aula, a fim de
que o permita conhecer o espago escolar e o trabalho docente.

Em relagdo a atuacdo do supervisor no processo de formacdo dos bolsistas, 0s
depoimentos do conjunto dos licenciandos revelaram que o0s supervisores desempenham
diferentes acbes dentro da escola, tais como: realizam reunides, atribuem regéncias (aulas
tedricas e praticas) e solicitam e/ou apoiam no desenvolvimento de projetos tematicos.

A acdo de realizar reuniGes com os bolsistas de iniciagao a docéncia foi evidenciada de
forma preponderante no grupo focal do PIBID de Ciéncias Bioldgicas. Os bolsistas apontaram
gue esses momentos sdo destinados para o planejamento das acdes e para dialogar sobre as
questdes ligadas ao trabalho na escola.

Primeiro de tudo a gente faz reunides para planejamento das nossas atividades, [...] a
gente discute sobre tudo o que a gente ja fez e tudo o que a gente vai fazer. Entdo a
gente senta de 15 em 15 dias agora, mas era toda a semana, para fazer planejamento
mesmo e para ela fazer as solicitagdes que ela precisa para gente. E para discutir sobre

tudo o que esta acontecendo na escola e tal.
(Ana — Escola Estéacia, Ciéncias Bioldgicas).

O depoimento acima evidencia a importancia das préaticas colaborativas desenvolvidas
no ambiente escolar. Tanto a acao de planificar as agcdes como a de discutir sobre 0s aspectos
relacionados ao cotidiano da escola, revelam a existéncia de espacos destinados a partilha das
praticas e de reflexdo sobre o trabalho do professor, sob a orientacdo do supervisor. Contudo,
para além do dialogo sobre a prética docente, é fundamental que a teoria faca parte desse
processo formativo, pois é por meio da articulacédo desses dois tipos de conhecimentos — tedrico
e pratico — que os professores serdo conduzidos pelos caminhos adequados da reflexé@o
(LALANDA; ABRANTES, 1996; MIRANDA, 2001).
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A esse respeito, Forte e Flores (2012) destacam que uma das contribui¢des da préatica de
colaboracéo séo os efeitos que ela proporciona para o desenvolvimento profissional docente,
na medida em que favorece a satisfacdo profissional associada aos bons resultados alcancados
na escola e ao fato de resolverem as duvidas, os problemas e os desafios em conjunto com os
outros colegas. Existe, portanto, segundo as autoras, “[...] uma relacdo mutua e de
complementariedade entre a colaboracdo e o desenvolvimento profissional” (FORTE;
FLORES, 2012, p. 916) dos professores.

Ainda sobre a acdo de realizar reuni6es, Duda foi a Unica do grupo do PIBID de Ciéncias
Bioldgicas que destacou que a supervisora ndo realiza essa acdo com os bolsistas, o que,
segundo ela, prejudicou muito o desenvolvimento das agdes na instituicao escolar.

De tudo o que eles falaram aqui [bolsistas PIBID/Ciéncias Biolégicas] vocé imagina
0 oposto. Em relagdo ao planejamento ndo tinha nenhum e isso prejudicou demais,
prejudicou o grupo, prejudica o andamento quando ndo tem o planejamento.... E
dificil! A gente ndo tem contato. [...] Entdo em relacdo ao planejamento a gente ndo
tinha nenhum [...]. Era mais aquela coisa de boca, semana que vem quero isso e isso,
faz isso. Ou entdo a gente preparava uma aula toda e chegava la e jA mudava. A minha

experiéncia com essa supervisora foi bastante complicada.
(Duda — Escola Estacia, Ciéncias Bioldgicas).

Vemos que a relagdo entre a bolsista e a supervisora foi caracterizada como distante,
sem dialogo. Ndo havia momentos coletivos para elaborar o planejamento das a¢fes e nem
mesmo para discutir a respeito das situacdes praticas vivenciadas na escola. Tal conduta da
supervisora revela a auséncia de uma a¢do formativa ao longo desse processo de formacdo, na
medida em que ndo existem interacGes entre ela e os bolsistas de iniciacdo a docéncia no espaco
da escola. Isso se torna preocupante, pois, como afirmam Ambrosetti et al. (2013), os momentos
de reunides, debates e reflexdes coletivas sobre as experiéncias vividas na escola séo
fundamentais para a aprendizagem da docéncia.

Percebemos que no grupo do PIBID de Quimica essa acdo de realizar reunides nao foi
muito assinalada pelos bolsistas, sendo mencionada apenas por Jodo, o qual destacou que esses
momentos sdo destinados a discutir teméticas relacionadas com o cotidiano da escola. Como
vimos, espagos como esses possibilitam a constituicdo do conhecimento profissional, na medida
em que este se constrdi por meio de vivéncias e analises da préatica na qual o professor esta
inserido. No entanto, como salientam Ambrosetti et al. (2013, p. 169), este conhecimento deve
ser construido em “[...] constante dialética entre a pratica docente e a formagéo tedrica”,
revelando, desse modo, a necessidade de as discussdes tedricas fazerem parte desses momentos

de dialogos relacionados ao trabalho docente.
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A gente nas reunides discutia muito questdes da escola. Falava, nossa, isso ndo esta
funcionando. Discutia muito em relacdo tipo, comportamento do aluno. Entdo assim,
a gente teve reunides em que a gente debatia isso. Mas assim, nao é definido a reunido
é para isso. Chega l4 e fala: —“vamos conversar”. Conversar de que? Conversar sobre
comportamento de aluno na escola. Ai falava o que funcionava, o que ndo funcionava.
(Jodo — Escola Engenho de S&, Quimica).

Diante disso, somos levados a indagar se nesses momentos de reunides existem também
espacos destinados para a elaboragédo dos planos de acdo a serem realizados pelos bolsistas no
espaco escolar, assim como acontece no PIBID de Ciéncias Bioldgicas. 1sso porque, nenhum
bolsista realcou a existéncia (ou ndo) do planejamento das acBes em conjunto com 0s
supervisores. No entanto, por meio das entrevistas, 0s supervisores sublinharam que realizam
este planejamento de forma conjunta com os licenciandos. Desse modo, acreditamos que essa
acdo pode ndo ter sido rememorada e mencionada pelos bolsistas pela maneira como tal
momento € conduzido pelo supervisor, tendo em vista que, conforme foi destacado por Jodo, o
supervisor ndo prepara a reunido, decidindo o que sera discutido naquela mesma ocasido, ou,
ainda, por se tratar de uma agdo esporadica entre os diferentes supervisores que atuam nesse
subprojeto.

Sobre a acdo de atribuir regéncias aos bolsistas de iniciacdo a docéncia, esta foi
evidenciada pelo conjunto de licenciandos bolsistas participantes do nosso estudo. No grupo do
PIBID de Ciéncias Bioldgicas apreendemos que essa acao acontece de forma continua, pois 0s
bolsistas estdo continuamente desenvolvendo aulas nas classes em horario regular. No entanto,
eles revelaram inquietacGes a respeito dessa acao atribuida pelo supervisor, sobretudo no

periodo de insercdo no cotidiano escolar, como podemos observar a seguir:

Eu fui jogada dentro de uma sala de aula sem saber preparar um plano de aula, sem
ter uma orientagdo de como fazer um plano de aula, sem ter uma preparacdo de como
agir dentro de uma sala de aula. Tinha sido combinado assim, vocé vai fazer um
acompanhamento de x tempo j& que vocé esta comecando. N&do teve esse
acompanhamento de x tempo. Entdo, de cara, eu ja tive que pensar, vou ter que
preparar uma aula, vou ter que fazer. Entdo aquilo para mim, por mais que... Beleza,
entrei no curso de licenciatura, quero fazer isso, entrei no PIBID, mas a gente ndo teve
uma preparacéo antes, entdo para mim foi muito complicado.

(Bianca — Escola Juca Procopio, Ciéncias Biologicas).

Eu dei minha primeira aula assim que eu entrei. Praticamente entrei no final de margo,
dei uma aula no inicio de abril. Foi dificil porque eu ndo sabia direito como lidar com
os alunos assim [...].

(Déborah — Escola Artémia, Ciéncias Bioldgicas).

Na primeira semana eu ja estava assumindo a turma toda, a professora saia, me
deixava sozinha e era isso ai sabe. Nos primeiros meses foi muito dificil [...].
(Duda — Escola Estacia, Ciéncias Bioldgicas).
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As falas revelam que o supervisor atribui a regéncia aos bolsistas no momento em que
eles se inserem no espaco escolar, sem ao menos terem tido a oportunidade de conhecer melhor
a sala de aula e o trabalho docente. Soma-se a isso a auséncia do supervisor nos momentos da
aula, assim como uma falta de orientacéo, por parte do supervisor, de como planejar uma aula
e agir no espaco da sala de aula.

Referindo-se ao lugar da pratica como espaco de aprendizagem profissional, Pérez-
Gobmez (1995, p. 110-111) evidencia que, apesar da préatica ter que representar a realidade da
aula, com todas as suas “caracteristicas de incerteza, singularidade, complexidade e conflito”,
¢ necessario que ela proteja o formando “das pressoes e riscos da aula real, que excedem a sua
capacidade de assimilacdo e reac¢do racional”. Portanto, ela deve ser um espago real no qual o
futuro professor tenha a oportunidade de observar, analisar, atuar e refletir, contudo, sem a
inteira responsabilidade que se tem o professor da escola basica — supervisor, sobretudo quando
se trata de um formando iniciando-se na docéncia, o qual ndo possui o0 conhecimento do
funcionamento da escola e do trabalho docente, como é o caso dos bolsistas citados.

Ja no grupo do PIBID de Quimica, essa acdo de atribuir regéncia acontece de forma
pontual, apenas uma vez por bimestre, sendo denominada pelos bolsistas de “aula
inesquecivel”. Assim, ao contrério do que € realizado no PIBID de Ciéncias Bioldgicas, 0s
bolsistas de Quimica realizam essa acdo de forma esporadica na escola. Com isso, 0 espa¢o na
sala de aula se torna um momento destinado a acompanhar e observar as aulas do supervisor
em detrimento de atividades mais ativas e de intervencdo, como por exemplo, o
desenvolvimento de aulas em conjunto com o professor supervisor. Analisamos que essa pouca
atuacdo do bolsista dentro da escola se justifica pelo fato de eles desenvolverem aulas extraturno
semanalmente para os estudantes em um espaco especifico da universidade, espaco este
destinado e estabelecido pela coordenacao de area, como podemos perceber nos depoimentos a

sequir:

Assim, importancia mesmo, o importante mesmo que eu vejo é [nome do espaco
especifico da universidade]. Toda semana a gente esta na [nome do espaco especifico
da universidade] dando aula. Na escola vocé tem seu tempo 4. L& na escola é tipo
assim, vocé foi na escola? VVocé acompanhou as aulas? Vocé assistiu as aulas? [...]
Entdo na escola, basicamente, observamos aulas do supervisor.

(Jodo — Escola Engenho de S&, Quimica).

A gente ndo trabalhava na escola. A gente dava uma aula inesquecivel por més. E a
gente trabalhava aqui na [nome do espaco especifico da universidade]. Entdo isso
distanciava um pouco da escola [...]. Entdo eram poucos os trabalhos que a gente
desenvolvia na escola sem ser nessa aula especial [aula inesquecivel].

(Isabelly — Escola Engenho de S&, Quimica).
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Nesse espaco especifico da universidade, no qual os bolsistas trabalham, a atuacdo do
supervisor se restringe apenas em incentivar os alunos da escola em participar das aulas
ministradas pelos bolsistas. Tal incentivo € realizado, muitas vezes, por meio da atribuicdo de
notas aos estudantes da escola que frequentam as aulas. Os supervisores, portanto, nao
participam da orientagdo e ndo acompanham os licenciandos bolsistas no desenvolvimento das
aulas nesse espacgo da universidade, sendo esse papel desenvolvido pela coordenacdo de &rea,
como evidenciado também por alguns supervisores em nosso estudo. E, muitas vezes, essas
aulas ndo acompanham o mesmo ritmo da escola, pois o planejamento delas é realizado com a
coordenacdo de &rea, a qual se compromete em orientar os bolsistas nesse espaco especifico.

A supervisora incentivava dando pontos aos alunos da escola, [...] porque a escola é
longe, entdo para vir aqui € dificil demais. As turmas estavam cada vez mais
diminuindo. A coordenadora cobrando presenga, ndo tem aluno, vai perder bolsa.
Entdo a supervisora fazia esse papel de incentivar a vir. [...] E a coordenadora que

orientava a gente nessas aulas que a gente dava aqui.
(Isabelly — Escola Engenho de Sa, Quimica).

Desse modo, quando pensamos na ac¢do do supervisor junto aos bolsistas, no contexto
da escola, as aulas no espaco da universidade acabam contribuindo para um distanciamento dos
licenciandos do contexto escolar, comprometendo a propria atuagdo do supervisor (THOMAZ,
2016), como foi demonstrado por alguns supervisores em nosso estudo. Diante disso, Isabelly
afirma que os professores supervisores ainda ndo compreendem a sua fung¢ao no PIBID: “Eu
acho que eles ainda ndao reconhecem o papel deles”. Jodo, por outro lado, aponta que 0s
supervisores desenvolvem o seu papel a partir daquilo que é atribuido pela coordenacao de area,
ndo desenvolvendo o seu papel de orientador, mas sim de cumpridor de tarefas demandadas

pela coordenacéo.

Ele ndo se vé como um guia, orientador. Eu acho que ele se vé mais como, tipo assim,
tenho que obedecer quem est4 acima de mim, o coordenador. Tipo assim, assim como
0s bolsistas tem que me dar uma resposta, eu tenho que dar uma resposta ao meu
coordenador porgque também sou bolsista. A parceria entre bolsista e supervisor existe,
agora, entre supervisor e coordenador eu no vejo isso. [...] E muito falha de falta de
comunicacdo de supervisor com coordenador. Desde que eu entrei no PIBID sempre
falei isso. Eles ndo conversam. Ndo tem didlogo. Mas eu acredito também que nao
tem dialogo porqué.... Eu ndo diria que € um medo, mas sabe que ndo vai valer de
nada. Saliva vai gastar a toa [...]. Por exemplo, a ideia da [nome do espacgo especifico
da universidade] é literalmente fazer um cursinho, porque a gente ndo anda junto com
a matéria, ai, por exemplo, no primeiro ano a professora fala que a gente vai até x, a
nossa coordenadora fala: “Nao! A gente vai fazer x, y e z. A gente vai até z”.

(Jodo — Escola Engenho de S&, Quimica).

O excerto acima nos remete a discussao de Sarti (2012) sobre o lugar, muitas vezes ndo

evidente, que o professor da educacédo basica ocupa na formacédo dos professores. 1sso acontece,
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segundo a autora, pelo fato de se tratar de duas culturas profissionais muito diferentes. Enquanto
a cultura profissional partilnada na universidade estd “[...] ancorada em valores e praticas
académicas que alcangam legitimidade social suficiente para nomear, descrever e explicar
teoricamente fendmenos relacionados ao ensino, a aprendizagem, ao trabalho docente e a
instituicdo escolar”, a cultura partilhada entre os professores das escolas esta “[...] vinculada ao
trabalho cotidiano escolar, pela acao diante dos eventos e das muitas urgéncias impostas a vida
ordinéria institucional e, portanto, pelo interesse em informacdes que lhes auxiliem a tomar
decisbes sobre esses acontecimentos que se sucedem cotidianamente”. Tem-se, assim, que essa
diferenca de posicOes ocupadas entre os docentes universitarios e os professores da escola
basica tem dificultado o “[...] estabelecimento de relagdes mais estreitas e reciprocas entre eles
no tridngulo da formagao docente” (SARTI, 2012, p. 333).

Em se tratando da acdo de solicitar e/ou apoiar no desenvolvimento de projetos
tematicos, ela foi evidenciada, em maior proporc¢do, nas falas dos bolsistas do PIBID de
Quimica, os quais afirmaram que a atuacdo do supervisor esta mais voltada para essa agao.
Acreditamos que tal acdo foi a mais destacada pelos bolsistas do subprojeto de Quimica, pelo
fato de proporcionad-los, segundo Thomaz (2016, p. 15), “uma atua¢do mais ativa e
participativa” na escola, o que pode contribuir para “a reflexdo e potencializar a capacidade de
inovacdo dos bolsistas”. Contudo, a atuagdo do supervisor na realizacdo dos projetos se
restringe apenas ao seu cumprimento, pois eles ndo participam da sua elaboragéo e execugédo
em conjunto com os bolsistas. E, quando participam, o seu papel se limita a sugerir a tematica

e providenciar 0s materiais necessarios para a sua efetivacao.

O supervisor é basicamente projeto. Porque eles pedem para gente escrever nosso
projeto. A gente escreve, 0 projeto tem que ser realizado na escola. A gente leva o
projeto para escola. Ai o supervisor fica por conta de ajudar a gente no projeto [...]
Mas assim, eu que tenho que fazer um projeto e sdo para muitas turmas. No meu caso,
é um projeto que vai envolver oito turmas de primeiro ano [...]. Ai, por exemplo, a
professora queria fazer o dia da quimica e eu falei com ela que eu néo dou conta.
Porque ela quer fazer o dia da quimica, mas para ela ¢ lindo, porque ela fala: “Vamos
fazer o dia da quimica. Tudo que vocés tiverem dificuldade vocés falam com o Jodo”.
Al vai eu, sozinho, atender 8 turmas. Cadé a ajuda?

(Jodo — Escola Engenho de S&, Quimica).

A gente escreve esse projeto nas férias de final de ano e entrega no inicio do ano. No
projeto que eu escrevi esse ano, eu falei: “Estou com um projeto muito bom, mas acho
que ndo vai dar para gente fazer porque o orcamento vai ficar meio caro, porque tem
que comprar muita coisa”. Ela [supervisora] falou: “Me passa o projeto”. Ela leu e
falou: “A gente vai fazer. Eu vou arrumar”. Ela arrumou com a escola. A escola
arrumou todo material que precisava. N&o estou tirando um centavo do meu bolso
para fazer o projeto.

(Mariah — Escola Engenho de S&, Quimica).
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Observamos, desse modo, que o papel do supervisor na escola esta muito ligado a
questdo de prestar ajuda aos bolsistas — sobretudo material — para o desenvolvimento dos
projetos tematicos e ndo a questdo de orientd-los e acompanha-los em sua execucdo. Diante
disso, acreditamos que essa acdo necessita ser reavaliada pelos supervisores, de modo a
promover momentos e espacos onde se discute e se partilha as ideias, os problemas e as
dificuldades encontradas durante a edificagdo e execugao do projeto, permitindo, assim, “[...] 0
desenvolvimento de processos colaborativos e coletivos de investigacdo-acdo, em que 0S
individuos possam transformar as suas aprendizagens em intervencgdes que as incorporem”
(FORTE; FLORES; 2012, p. 917).

Ainda sobre a acdo de solicitar e/ou apoiar no desenvolvimento de projetos tematicos,
Ana foi a Unica do PIBID de Ciéncias Bioldgicas a destacar que o supervisor desempenha essa
atividade na escola. No entanto, ela ndo ofereceu muitos detalhes a respeito. Inferimos que isso
pode estar atrelado ao fato de os bolsistas estarem muito envolvidos com a execucédo de aulas
no espaco escolar, resultando, inclusive, “na intensificagdo do seu trabalho”, como destacado
por Aquino (2015, p .92), o que dificulta o desenvolvimento de outras atividades no contexto
escolar.

Os depoimentos do conjunto de bolsistas também foram significativos no sentido de
assinalar as diferentes contribui¢des do supervisor no processo de formacéo inicial docente. As
contribuicbes foram mais realcadas no grupo dos bolsistas do PIBID Ciéncias Bioldgicas. I1sso
porque, ao contrario dos bolsistas do PIBID de Quimica, o supervisor atua de forma continua e
direta com os licenciandos no espaco escolar.

Os bolsistas, de um modo geral, percebem que os supervisores podem contribuir de dois
modos distintos para a sua formacdo: de modo positivo ou, em menor proporcdo, de modo
negativo. Em relacdo ao primeiro modo — positivo —, muitos foram os depoimentos que
sinalizaram a contribuicdo do supervisor no sentido de ensinar questdes relacionadas a situacdes

praticas de ensino, como se vé nos depoimentos a seguir:

Eu vejo que ela sempre ensina a gente a se adaptar a realidade daquele aluno, nao
fazer nada muito assim... Que menos é mais, entendeu?! D4 o conteido que necessita
ser dado, mas de acordo com a diferenca de cada turma, a dificuldade de cada um. [...]
ela entende a realidade da sala de aula mesmo. Préticas da sala de aula. Eu aprendo a
ser professora comela [...].

(Maria — Escola Engenho de Sa, Ciéncias BiolGgicas).

Teve uma aula que eu precisava queimar magnésio. Fita de magnésio. Eu ndo estava
conseguindo queimar de jeito nenhum. A professora pegou, acendeu o fogdo da
cozinha da escola e colocou para esquentar 14, ai acendeu a cinza. VVocé viu que ela
tem muito mais experiéncia. Porque assim, eu estava com o fésforo. A temperatura
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do fosforo ndo ia aguentar. Ela foi no fogdo que eu nao sabia e fez.... Entdo é a questdo
de prética, experiéncia que ela sabe ali para ensinar.
(Pedro — Escola Estacia, Quimica).

Ela ajuda a gente também no plano de aula. A gente fala que pensou nisso, ela fala;
“Pode ser legal”, ou se ndo, “Temos que repensar sobre isso, isso pode ndo dar certo”.
(Ana — Escola Estéacia, Ciéncias Bioldgicas).

Vemos, nas falas dos bolsistas, que o supervisor contribui no sentido de ensinar a
adequar os conteudos a realidade do aluno, a elaborar o plano de aula e 0 modo de ensinar o
contetdo. S&o conhecimentos relacionados ao que Shulman (2014) denomina de conhecimento
de contetdo especifico, o qual se refere a contetdos especificos da matéria que o professor
leciona. Este deve ter uma sélida compreensdo do contetdo, bem como um bom conhecimento
de como ajudar seus alunos a entendé-la; conhecimento pedagdgico geral, que envolve o
conhecimento dos objetivos e propositos educacionais, de manejo de classe, de ensino
aprendizagem, de como os alunos aprendem, ou seja, transcende o dominio de uma &rea
especifica; e conhecimento pedagdgico do conteddo, o qual é uma combinacdo do
conhecimento da matéria e do conhecimento do modo ensina-la, refere-se a um novo tipo de
conhecimento, pois € revisto e aprimorado pelo proprio professor, é uma elaboracéo pessoal do
docente ao lidar com o processo de transformar em ensino o contetdo aprendido durante a
formacéo.

Alguns bolsistas, de modo especial os licenciandos do PIBID de Ciéncias Biologicas,
destacaram ainda aprendizagens ligadas ao agir do professor: suas posturas, a constituicdo de
valores, a dedicacdo e o prazer para com o trabalho. Durante o exercicio profissional, 0s
professores necessitam, para além de uma base sélida de conhecimentos, de posturas que
implica um trabalho emocional, ou seja, “[...] esta imbuido de prazer, paixao, criatividade,
desafio e alegria” (DAY, 2001, p. 24). De acordo com Day (2001), a forma como os professores
reagem também é essencial para a qualidade do ensino e da aprendizagem no contexto da sala

de aula.

E tipo assim, uma coisa que a gente vé nela [supervisora] e quer para gente é o gosto
que elatem em dar aula. A gente vé que ela esta ali porque ela realmente gosta do que
ela faz, entdo acaba que a gente fica assim, também quero ser assim.

(Ana — Escola Estacia, Ciéncias Biologicas).
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Eu acho assim, que a contribuicdo para mim da supervisora é principalmente na
construgdo da identidade docente, que eu acho que é com certeza a construcéo de
valores. Valores do professor, valores de quem esta ensinando. Eu acho que é
principalmente isso porque ela é muito ética, entdo eu acho que séo os dois pontos de
base.

(Noé — Escola Estéacia, Ciéncias Bioldgicas).

Com essa professora agora eu também estou aprendendo assim, varios valores e como
lidar mesmo com as diferencas, porque ela ja deu aula para todas as séries assim, entdo
ela ensina muito isso para gente e eu estou tendo uma grande formacgéo com ela.
Bastante exigente e ensina muita coisa.

(Maria — Escola Engenho de Sa, Ciéncias Biologicas).

Percebemos que nesse processo de iniciacdo a docéncia o papel do supervisor é
fundamental, como salientam Ambrosetti et al. (2013, p. 165). Para os autores, € o professor da
educagdo basica “[...] quem apoia e orienta 0 aluno ndo apenas para desenvolver as atividades
pedagdgicas previstas, mas no aprendizado das posturas, rotinas € normas instrucionais, nem
sempre claras para o ingressante no espago escolar”.

Um aspecto que emerge nesse processo de préatica orientada € a competéncia e a
capacidade de ensino do supervisor, 0 qual é evidenciado por Maria: “Bastante exigente e
ensina muita coisa”. Outros bolsistas do PIBID de Ciéncias Biologicas também destacaram
aspectos que convergem com esse papel desempenhado pelo supervisor, como podemos

observar nas falas a seguir:

Eu acho também importante destacar que [...] a nossa supervisora ela dd muito apoio
as atividades, ela é superaberta e ela sempre acompanha a gente desde o comego de
todas as atividades. Pega no pé, “que dia vai me mandar isso”.

(Noé — Escola Estéacia, Ciéncias Bioldgicas).

A supervisora da muito reconhecimento para gente [...]. Ela cobra, mas ao mesmo
tempo ela é uma pessoa muito boa para gente de amizade. A gente tem ela no
WhatsApp, a gente tem um grupo no WhatsApp. Ela é uma pessoa que estimula muito
a gente, que esta sempre ali com a gente. Vemos reconhecimento nela e ela vé
reconhecimento na gente. [...] ela elogia a gente sempre, mas também ndo é s6 elogio
ndo. Ela pega no pé quando precisa pegar, briga quando precisa brigar. A gente sempre
fala que ndo tem o que reclamar dela. E uma supervisora excelente! Ela estimula a
gente a querer estar ali.

(Ana — Escola Estacia, Ciéncias Biologicas).

Os depoimentos acima vao ao encontro dos estudos de N6voa (2013), o qual afirma que
um professor que venha a exercer a funcao de ensinar futuros docentes deve possuir disposi¢oes
diretamente relacionadas com as disposic¢des enunciadas pelos bolsistas de inicia¢do a docéncia,

tais como: ser um professor prestigiado pelos outros docentes, ser atento, saber escutar e ser um
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professor que saiba criar um clima de trabalho que favoreca um diélogo aberto e, a0 mesmo
tempo, franco entre os pares.

De outro modo, alguns depoimentos dos bolsistas do PIBID de Quimica foram
importantes no sentido de assinalar que os supervisores poderiam contribuir mais para a sua
formacdo inicial se eles — bolsistas — estivessem mais inseridos no cotidiano escolar,
desenvolvendo um trabalho continuo e mais ativo, tendo, para isso, a colaboracdo e orientacdo

do supervisor, como acontece no PIBID de Ciéncias Biologicas.

Eu acho que se a gente estivesse ali, contribuindo em horario regular, seria uma forma
do supervisor participar mais também, de contribuir mais para a nossa formacéo.
Porque ele ndo vem para ver nossas aulas na [espaco especifico da universidade].
Entdo seria uma forma de ele estar atuando mais também.

(Isabelly — Escola Engenho de Sa, Quimica).

Mas, apesar desse pouco envolvimento com a escola e, consequentemente, com 0
supervisor, alguns bolsistas do PIBID de Quimica sinalizaram que, além de ajudar na
elaboracdo do plano de aula, o supervisor contribui também na elaboracdo de provas aos
estudantes da escola, o que vai envolver a aprendizagem de diferentes técnicas de avaliagdo. E
0 interessante é o papel devolutivo exercido pela supervisora, a qual se preocupa em mostrar
aos licenciandos bolsistas se as questdes da prova estdo ou ndo adequadas aos estudantes. De
acordo com Day (2001, p. 83), o processo de feedback €é essencial para a reflexao, pois “[...]
nao so desafia as competéncias emocionais e cognitivas dos docentes”, mas “também os valores
pessoais e profissionais que lhes sdo subjacentes e que constituem o centro da prética

profissional”.

Eu j& montei prova, mandei, e ela [supervisora]: “Nossa, gostei!”. Ou entdo, “Essa
questdo acho que ndo esta boa. Vai puxar um pouco demais e 0S meninos nao estao
preparados para ter essa interpretacdo”. O bom é que ela da esse feedback para gente.
(Laura — Escola x, Ciéncias Biologicas)

Em se tratando do modo negativo do supervisor de contribuir para a formagéo inicial
dos licenciandos, Duda foi a unica bolsista, entre todos os participantes dos grupos focais, a

colocar em evidéncia esse tipo de contribuicdo, como podemos ver em sua fala:

Ela [supervisora] é o tipo que ja esté de saco cheio de dar aula, sabe. Ela € do tipo que
ndo aguenta mais, que ja esta doida para aposentar e leva aquele trem com a barriga.
E uma coisa que me chateava muito ver isso. A postura dela, sabe, aquela cara de
cansada, doida para aposentar logo mesmo. Cansou disso tudo.

(Duda — Escola Estacia, Ciéncias Bioldgicas).
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E complementa em outro momento:

Devia ser mais selecionado o critério. [...]. Meu primeiro semestre com ela foi terrivel.
Eu queria mudar de curso. Tanto que no final do semestre passado eu ja estava doida
ja para mudar de curso. Eu cheguei a fazer cursinho para mudar de curso. Foi assim,
um trauma. Nossa, muito dificil! Minha relagdo com ela era muito dificil. Eu néo
concordava com a postura dela em sala de aula, dos comentarios que ela fazia com os
alunos, dos xingamentos, sabe. Eram coisas que ndao batiam com meu ponto de vista.
Com o que eu entendo de educacdo como professora. [...]. E outra coisa também, ela
nunca estava comigo na sala de aula. Deixava a turma para eu resolver tudo e ela
resolver a vida dela. Ai era essas coisas assim que eu ndo concordava, porque era toda
semana. Eu assumia a turma sozinha toda semana. Ela ndo estava em nenhum
momento em sala de aula. Enquanto eu assumia a turma, ela ia fazer outras coisas dela
fora da sala. [...]. Ela vai para sala dos professores, fica na diretoria, mexe no
computador, resolve a vida dela, corrige prova em outro lugar e eu fico com a turma.

E.E.).ilJ.da — Escola Estécia, Ciéncias Bioldgicas).

As reclamacdes de Duda estdo relacionadas a falta de competéncias da supervisora para
atuar como um profissional que participa da formacdo inicial de futuros professores.
Competéncias essas que estdo atreladas ao seu agir profissional, ou seja, “[...] demonstrar niveis
de dedicagdo e compromisso [...] e uma procura constante de um desempenho cada vez melhor”
para com o ensino. “Ao mesmo tempo implica estabelecer relagdes interpessoais apropriadas e
empaticas com os alunos [...] e lidar com profissionalismo com os colegas” (DAY, 2001, p.
23).

Diferentemente do proposto pelas normatizacdes do PIBID, as atitudes da supervisora
contribuiram para desestimular a bolsista a exercer a profissdo docente, na medida em que ela
evidencia o seu trauma e a sua vontade de mudar de curso, inserindo-se, inclusive, em um
cursinho preparatorio para o vestibular. Diante disso, ela destaca ainda a necessidade de se
repensar melhor os critérios para a selecdo de supervisores do Programa. Como constatamos na
analise dos documentos do nosso estudo, esses critérios ndo sinalizam as disposices
necessarias que o professor da escola basica, como formador, necessita para exercer o seu papel
de ensinar/formar. Segundo Alarcdo (1996, p. 23-25), deve-se proporcionar as novas geracoes
docentes “[...] oportunidades para recorrerem a profissionais competentes que 0s iniciem na sua
profissio mas também na sua aprendizagem profissional”, devendo, portanto, “[...] 0S
formadores ser escolhidos entre os melhores elementos do corpo docente”.

Esse tipo de experiéncia revela o papel fundamental que o supervisor exerce nesse
processo formativo dos futuros professores. 1sso porque o seu papel pode contribuir tanto para
motivar os bolsistas a exercer a profissdo, como também pode desestimula-los a exercer a
docéncia (NEVES, 2014; AQUINO; 2015). Ha, assim, o reconhecimento, por parte dos
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bolsistas, da importancia que o supervisor assume frente a sua formacao inicial. O depoimento
de Bianca ¢ ilustrativo nesse sentido: “Eu acho que o supervisor tem uma fung¢do muito
importante, porque ele esta na escola com a gente o tempo todo”.

A respeito das estratégias formativas utilizadas pelos supervisores ao longo do processo
de formacao dos bolsistas, foi marcante nos grupos a auséncia da utilizacdo de estratégias de
formacdo. A Unica mencdo dos licenciandos foi a respeito da escrita dos relatérios. No entanto,
percebemos que esse registro ndo se torna um espaco formativo, pois este momento é destinado
apenas para relatar e descrever sobre as atividades realizadas e ndo ha indicios de participacédo

do supervisor no processo.

Né&o é um portfélio que fazemos, nada disso. O que a gente faz sdo relatdrios. Entéo a
gente faz assim: cada um vai anotando o que faz, até porque a gente faz coisas
diferentes em turmas diferentes. Entdo cada um tem o seu controle. “Ah, eu fiz isso,
tantas horas para fazer isso”. A gente tem a atividade e a hora que a gente gastou. A
gente tem foto disso, a gente registra e tudo e deixa guardadinho. Depois a gente vai
fazer o relatério mensal que é individual. Ai a gente faz. Mesma forma. Atividade, a
hora e os anexos que tiver. Por exemplo, uma aula, vou ter roteiro da aula e foto da
aula tudo anexado. E depois a gente vai fazer o relatdrio parcial que é de todo mundo
junto, do grupo da escola. Ai que é complicado porque € uma chatice de fazer. Junta
as atividades de todo mundo nesse relatdrio.

(Ana — Escola Estéacia, Ciéncias Bioldgicas).

Temos modelos disponiveis para fazer os relatorios. [...] temos que colocar todas
atividades que realizamos e o que pretendemos realizar, dificuldades que estamos
encontrando, como esta o contato com a professora...

(Mariah — Escola Engenho de S&, Quimica).

Percebemos, ainda, a insatisfacdo dos bolsistas frente a escrita dos relatorios. Essa
insatisfacdo pode ser provocada, de modo especial, no grupo dos bolsistas do PIBID de
Quimica, pelo fato desse momento se tornar apenas uma prestacao de contas e ndo um espaco
destinado a reflexdes e registros em conjunto com o supervisor, na intencdo de possibilitar uma
atitude reflexiva e critica sobre a propria pratica docente. Essa dimensdo critica “[...] vai se
constituindo no enfrentamento dos desafios do cotidiano escolar e na vivéncia da complexidade
que envolve o trabalho do professor” (AMBROSETTI et al., 2013, p. 167), sendo a colaboragéo
entre os professores um fator fundamental para se estabelecer os dialogos e as reflexdes de
modo mais efetivo (FORTE; FLORES, 2012; LIMA; FIALHO, 2015).

Em suma, constatamos que, ao se inserirem no contexto escolar, os bolsistas sentem
dificuldade para lidar com os diferentes membros das escolas (outros professores, diretor,
funcionarios). Essa dificuldade esta atrelada ao fato dos supervisores ndo exercerem a fungéo

de apresenta-los ao espaco escolar e aos profissionais nele inseridos, o que resulta, entre outros
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aspectos, em uma falta de apoio dos profissionais da escola no desenvolvimento de suas
atividades.

Verificamos, ainda, que os supervisores desempenham, basicamente, trés funcdes no
processo de formacao dos bolsistas de iniciacdo a docéncia: desenvolvem reunides, atribuem
regéncias e solicitam e/ou apoiam no desenvolvimento de projetos teméticos na escola. Assim
sendo, por meio do exercicio dessas atribuicdes, 0s supervisores exercem o papel de
acompanhar, apoiar, orientar e/ou ensinar conhecimentos relativos a questdes praticas de
ensino, ou seja, modo de ensinar os contetidos, adequéa-los a realidade da sala de aula, elaborar
plano de aula, assim como posturas, valores e dedicagcdo para com 0 ensino. S&o saberes,
portanto, que se originam na prética cotidiana dos professores em confronto direto com as
condicdes da profissdo (TARDIF, 2014).
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho concebeu a possibilidade de compreendermos o lugar que o professor da
educacdo basica — supervisor do PIBID/UFV de Ciéncias Bioldgicas e Quimica — ocupa na
formacao inicial dos bolsistas de iniciacdo a docéncia. Tivemos como no¢oes tedricas centrais
o0s estudos sobre a formacdo de professores, a aprendizagem da docéncia e os professores
formadores, 0s quais surgem como novos atores agindo na formacao docente. Resgataremos,
pois, em forma de sintese, algumas das analises que fizemos ao longo desta pesquisa, a fim de
articula-las por meio dos diferentes instrumentos de coleta de dados — anélise documental,
questionario, entrevista semiestruturada, grupo focal — utilizados no decorrer deste estudo.
Essas fontes de coleta de dados se revelaram como importantes instrumentos de investigacao,
na medida em que possibilitaram, por meio da triangulacao das informacdes, 0 N0Sso acesso as
diferentes perspectivas dos professores sobre a sua participacdo no processo de formacdo das
novas geragdes docentes, nos permitindo, assim, alcancar todos 0s nossos objetivos especificos
pretendidos. Esses objetivos se referem as acdes de formacdo descritas nos documentos e
previstas aos supervisores; suas motivacdes para se inserir no Programa; sua participacdo no
PIBID e os significados que atribuem ao seu papel na formacao dos licenciandos bolsistas.

Referente as acdes de formacdo prescritas nos documentos aos supervisores,
apreendemos que o proprio edital do Programa — elaborado pelo 6rgéo publico CAPES —, apesar
de estabelecer o papel a ser exercido pelo supervisor, o descreve de forma muito burocratica.
Sdo estabelecidos regulamentos e procedimentos mais voltados para a prestacdo de contas e
ndo para as estratégias e acbes de formacao que necessitam ser realizadas com os licenciandos
bolsistas no cotidiano escolar. Soma-se a isso as ac¢fes prescritas nos subprojetos aqui
focalizados — construidos pela coordenacéo de area (docentes universitarios) —, 0s quais buscam
enquadrar o papel do supervisor a partir das normatizagdes do Programa, sobretudo quando se
trata do subprojeto do PIBID de Quimica, que faz do professor supervisor um cumpridor de
tarefas demandadas pela coordenacéo de area.

Ademais, é a CAPES e os professores universitarios que elaboram as a¢des de formacéao
a serem exercidas pelos supervisores. Ao delinearem as estratégias e acdes norteadoras da
formagéo docente no ambito do PIBID, os professores da escola basica ndo participam dessa
elaboracdo. Essa constatacao revela que o poder publico — CAPES — e a universidade — docentes
universitarios — vém ocupando um lugar de protagonista na formacao dos professores. 1sso se
deve a diferenga de culturas partilhada entre os professores da escola e os docentes

universitarios, onde se tem que a cultura profissional universitaria possui uma maior
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legitimidade social para eleger e ditar as questBes relacionadas a aprendizagem, ao ensino, ao
trabalho do professor e a escola, ao se comparar com a cultura escolar, a qual esta vinculada ao
trabalho do dia a dia, possuindo, portanto, um menor prestigio social (SARTI, 2012; 2013).

Apreendemos, ainda, que os motivos que levaram os supervisores a se inserir no PIBID
estédo atrelados, sobretudo, ao contexto de trabalho no qual estdo inseridos. Isso porque, as
precarias condigdes de trabalho desses professores supervisores — jornada de trabalho alta,
infraestrutura precaria das escolas em que atuam, baixos salarios —, faz com que o apoio e a
colaboracdo em seu trabalho possibilitem o desenvolvimento de aulas praticas e o uso de
metodologias mais diversificadas, permitindo, assim, o aprimoramento do seu trabalho na
escola.

A respeito das acBes que 0s supervisores realizam com os bolsistas de iniciacdo a
docéncia, averiguamos que eles desenvolvem a maioria das atividades prescritas nos
subprojetos. Assim sendo, como principais atuacOes, ficaram destacadas: estabelecem,
orientam e acompanham os bolsistas nas aulas e atividades desenvolvidas no espaco da sala de
aula; desenvolvem reunides em conjunto com os estudantes; e estabelecem e apoiam 0s
licenciandos na realizacdo de projetos tematicos na escola.

Em relacdo as aulas ministradas e a participacdo nas atividades da sala de aula, os
supervisores desenvolvem mais essa acdo quando os licenciandos tém a oportunidade de
estarem inseridos de forma continua no espago escolar. Quando esta oportunidade nao é
concedida a eles, menos possibilidade o supervisor possui para atuar na formacao dos bolsistas.
E possivel pensar, portanto, que essa constatacdo nos remete a estreita relacdo entre a
universidade e a escola, em que o desempenho de uma atuacdo mais ativa por parte dos
professores da educacdo basica depende, principalmente, de uma boa relagdo entre os
professores da universidade e os professores da escola.

Quando os bolsistas de iniciacdo a docéncia estdo inseridos no espaco da sala de aula,
sob 0 acompanhamento do professor da escola bésica, constatamos que 0 supervisor exerce 0
papel de acompanhar, orientar e ensinar os licenciandos diferentes questdes ligadas a situagdes
praticas de ensino, tais como: a elabora¢do de plano de aula, que envolve a selecdo dos
contetidos, a escolha das estratégias de ensino e adequacdo ao tempo; o conhecimento do
conteudo; a contextualizacdo da matéria e 0 modo de ensiné-la; a dedicacdo; a postura e a ética
profissional. S&o conhecimentos que envolvem tanto um alicerce de saberes, como também as
competéncias emocionais dos docentes, tdo essenciais para um ensino de qualidade (DAY,
2001; MIZUKAMI, 2005-2006; SHULMAN, 2014).
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No que diz respeito as reunides realizadas pelos supervisores em conjunto com 0s
bolsistas de iniciacdo a docéncia, analisamos que esses momentos séo destinados para planejar
as atividades que serdo desenvolvidas, assim como para discutir sobre os diferentes aspectos
ligados as situacdes vivenciadas por eles no cotidiano escolar. Assim sendo, essa a¢ao se torna
um espago propicio para que o professor da escola e os licenciandos bolsistas partilhem as suas
acOes e praticas e reflitam sobre elas. No entanto, percebemos que a planificagdo das acbes
somente se realiza quando os bolsistas estdo inseridos de modo continuo nas atividades que
permeiam o espacgo escolar, as quais demandam uma participacdo mais ativa do supervisor
nesse processo de formacao.

Quanto a acdo de estabelecer e apoiar os licenciandos em projetos tematicos, analisamos
que ela se concretiza, de forma mais intensa, quando os bolsistas ndo possuem muita liberdade
de estarem atuando de modo direto e participativo no espaco da escola, devido a exigéncia, por
parte da coordenacdo de area, de outras agbes a serem desenvolvidas pelos licenciandos
bolsistas em espacos externos a escola, 0 que compromete a atuagdo do supervisor no contexto
escolar.

Frente as evidéncias expostas, analisamos, portanto, que a auséncia de relagédo entre os
supervisores e a coordenacgdo de area interfere diretamente no papel a ser desempenhado pelo
supervisor no processo de formacao dos bolsistas de iniciacdo a docéncia. Quanto mais distante
é a relacdo, menos o professor da educacdo basica atua e participa da formagdo dos novos
professores, assumindo, assim, o “lugar do morto” na formagao dos seus pares (SARTI, 2012;
BENITES, 2012; BENITES; SARTI; NETO, 2015).

Ainda referente as acdes desenvolvidas pelos supervisores, averiguamos que eles nao
recorrem as atividades destinadas a apresentar aos bolsistas de iniciacdo a docéncia a estrutura
e o funcionamento da escola e ndo realizam estudos relacionados a dindmica da sala de aula e
do trabalho do professor. Diante da auséncia dessas ac@es, os licenciandos bolsistas se sentem
inseguros e perdidos no cotidiano escolar, pois os profissionais da escola ocasionam situagdes
conflitantes em relacdo a sua atuacéo, ou seja, ndo apoiam e ndo reconhecem as atividades que
realizam. Apesar dos supervisores revelarem que o Programa é bem recebido nas escolas em
gue atuam, percebemos que esse acolhimento ndo se concretiza de forma amigavel na maior
parte das escolas. Acreditamos que essa auséncia de acolhimento pode estar relacionada ao fato
dos objetivos e agdes do PIBID ainda ndo serem compreendidos pelos diferentes atores da
escola, resultando em expectativas distintas em relacdo ao Programa (AMBROSETTI et al.,
2013; BORGES, 2015; GOMES; FELICIO; BATISTA, 2016).
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Diante das constatacGes aqui postas e também de outros achados no decorrer deste
trabalho, consideramos pertinente evidenciar as questdes reveladas pelos sujeitos participantes
do nosso estudo referente as potencialidades e limitagdes das acOes realizadas pelos professores
da educacéo basica no processo de formacdo inicial docente.

Como principais contribuicbes da atuacdo dos supervisores, ficaram destacadas: a
orientacdo e o dialogo realizado nas reunibes em conjunto com os licenciandos; o
acompanhamento dos bolsistas no contexto da sala de aula e os ensinamentos voltados para
questdes praticas ligadas ao ensino — modo de ensinar o conteudo, adequar os conteddos a
realidade da sala de aula, elaborar plano de aula, assim como questdes voltadas para o agir
profissional — posturas, valores, dedicagéo e prazer para com 0 ensino.

Como principais limitacdes, constatamos: a auséncia de orientacdo no periodo de
insercdo dos bolsistas no contexto escolar; a inexisténcia de reflexdes tedricas nos espacos
destinados as discussBes coletivas acerca das atividades que desenvolvem; a insuficiente
orientacédo e participagdo nas atividades de regéncia realizadas pelos licenciandos na escola; a
caréncia de orientacdo e participacdo nos projetos tematicos realizados pelos bolsistas e a
auséncia de estratégias formativas que poderiam propiciar uma atitude reflexiva sobre a atuacéo
docente.

Finalmente, € necessario destacar que, apesar do coordenador de &rea reconhecer, em
alguns casos, 0 supervisor como um mero executor de tarefas, 0s supervisores se reconhecem
como professores formadores, na medida em que orientam, apoiam e ajudam os bolsistas no
espaco da escola e, em menor proporc¢do, transmitem o exemplo e a dedicacdo para com o
ensino. Assim, podemos dizer que esta nova identidade profissional é construida por esses
profissionais por meio da sua prépria atuacao, uma vez que ndo lhes foi oferecida uma formacéo
prépria para exercer essa nova funcdo que lhes foi atribuida (SARTI, 2012; 2013; BENITES;
SARTI; NETO, 2015).

Diante das nossas analises neste estudo, acreditamos que merece ser concedida uma
melhor atencdo ao perfil dos profissionais da universidade que também assumem essa
formagéo, em conjunto com os professores da escola. Trata-se de indagar: quem sdo os
coordenadores de area do PIBID? Qual o seu perfil profissional? Qual importancia eles
atribuem ao contato do licenciando bolsista com a escola basica durante a sua formagao inicial?
Qual motivo o levou a se inserir no Programa? E qual importancia eles conferem ao professor
da escola bésica durante esse processo de formagéo dos bolsistas de iniciacdo a docéncia? Como

tem sido a sua participacdo no processo de formacdo dos bolsistas de iniciagdo a docéncia?
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Essas sdo algumas questdes que merecem ser investigadas e aprofundadas em estudos futuros

que possam contribuir para uma formacao de professores mais eficaz.
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APENDICES

APENDICE A
UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA — UFV
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETR~AS E ARTES
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO
A (coordenac&o)

Estaremos realizando nos préximos meses — eu, Thatianne Ferreira Silva e a professora, Rita de
Cassia de Alcantara Brauna, a pesquisa intitulada “O professor da educacao basica e a formagdo dos
licenciandos no ambito do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID)”. A
proposta de pesquisa sera submetida & aprovacao pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos
da UFV.

Neste aspecto, e em atendimento as normas do Comité de Etica, vimos por meio desta solicitar a
Vossa Senhoria — uma das atuais coordenadoras do PIBID (Ciéncias Biolégicas/Quimical?®) — a devida
autorizacdo para realizarmos a pesquisa com os professores supervisores e os licenciandos bolsistas
participantes do programa no referido curso. Ressaltamos que, 0s supervisores e 0s bolsistas participarao
da pesquisa de forma voluntaria. Entregaremos a cada um deles, caso aceitem participar da pesquisa, 0
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE, o qual diz respeito ao consentimento dos
professores supervisores e dos licenciandos bolsistas de participarem da pesquisa. Informamos-lhes,
ainda, que os procedimentos técnicos de coleta de dados envolverdo a aplicacdo de questionario e a
realizacéo de entrevistas com os professores supervisores, bem como a realizagdo de entrevistas a partir

de um grupo focal com os bolsistas de iniciacdo a docéncia.

Visando garantir maior fidedignidade do estudo, as entrevistas quando autorizadas serdo gravadas
e, apds a transcricdo, as gravacOes serdo arquivadas pelas pesquisadoras responsaveis, podendo ser

disponibilizadas somente a participante da pesquisa.

Na realizagdo da pesquisa os participantes a serem entrevistados poderdo escolher um nome ficticio
para preservacgdo de suas identidades e, a0 mesmo tempo, possibilitando com que eles se reconhecam

no estudo.

128 Ao apresentar a carta a coordenacéo, utilizamos somente o nome do curso no qual ela coordenava.
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Esclarecemos, ainda, que o contato com os entrevistados, bem como a organizacao das entrevistas,
sera de inteira responsabilidade das pesquisadoras, tendo como principios fundantes o sigilo absoluto
dos dados pessoais dos participantes, assim como a preservacao da integridade fisica e emocional dos
mesmos. Os resultados da pesquisa, além de divulgados em artigos em periddicos e em eventos, deverdo
ser, ao fim da pesquisa, socializados com os participantes do PIBID (Quimica e Ciéncias Biologicas).
Esperamos, com o nosso trabalho, colaborar para fornecer elementos para refletir sobre as estratégias
formativas do PIBID e favorecer melhor a compreensdo dos papéis a serem exercidos pelos sujeitos
participantes do PIBID/UFV (Quimica e Ciéncias Bioldgicas), podendo, desse modo, contribuir para o
refinamento do programa, considerando a apropriacdo dos resultados da pesquisa de forma critica em

funcdo dos atores e de seus contextos especificos.

Na expectativa de contar com a colaboracdo de uma das coordenadoras do programa, desde ja

agradecemos.

Atenciosamente,

Prof.2 Dr.2 Rita de Céassia de Alcantara Bralna

Thatianne Ferreira Silva (Mestranda)

Vicosa, de de20 .
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APENDICE B

UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA — UFV
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO

Conforme solicitado autorizo a pesquisadora Thatianne Ferreira Silva, sob a orientacdo da professora
Dra. Rita de Cassia de Alcantara Bratna, a realizarem a pesquisa intitulada “O professor da educagdo
bésica e a formacdo dos licenciandos no ambito do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID)”, com os professores supervisores e os licenciandos bolsistas do PIBID (Ciéncias

Bioldgicas/Quimica).

Atenciosamente,

Vicosa, de de20 .

(assinatura coordenacao)
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APENDICE C

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

O Sr.(a) estd sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa “O professor da educagao
basica e a formagdo dos licenciandos no ambito do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a
Docéncia (PIBID)”. Nesta pesquisa pretendemos investigar e analisar, qual ¢ o lugar que o professor
formador da escola basica ocupa na formagao inicial de futuros professores. O motivo que nos leva a
estudar concentra-se no fato de que, por se tratar de um programa com ampla abrangéncia nacional e
que, diante do atual cenario politico e economico brasileiro, vem passando por intensas modificagdes
no plano das suas agdes, tornam-se cada vez mais necessarias pesquisas que busquem compreender
melhor as suas agdes, contribuigdes ¢ implicacdes, evidenciando, principalmente, o trabalho efetuado
pelo formador da educacdo basica. Para esta pesquisa adotaremos os seguintes procedimentos: analise
documental, aplicagdo de questionario, entrevista e grupo focal. Desse modo, a sua colaboragdo com
este estudo consistira em participar de uma entrevista'?®, que contara com o tempo de, aproximadamente,
30 minutos. Caso haja a sua permissao, utilizaremos um gravador de dudio a fim de gravar a entrevista.

A pesquisa pode causar riscos no que diz respeito ao constrangimento que os sujeitos participantes da
pesquisa podem sentir ao responder as questdes postas na entrevista. Além desses riscos, tem-se também
o risco de serem identificados. Para controlar esses riscos, lhes apresentamos e entregamos este Termo
de Consentimento Livre e Esclarecimento (TCLE), no qual consta que sua participagdo ndo é
obrigatodria; que pode desistir de responder qualquer questdo que considerar impertinente; que pode
também desistir de participar da pesquisa em qualquer momento e que sua recusa ndo trara nenhum
prejuizo em sua relacdo com a pesquisadora, com a Universidade Federal de Vigosa ou com o subprojeto
do PIBID que participa. As informacdes obtidas através dessa pesquisa serdo confidenciais e sera
assegurado o sigilo de sua participagcdo. Os dados ndo serdo divulgados de forma a possibilitar sua
identificacdo, pois em nenhum momento sera divulgado o seu nome em qualquer fase do estudo. Quando
for necessario exemplificar determinada situacdo, sua privacidade sera assegurada uma vez que seu
nome sera substituido por um nome ficticio, o qual o(a) Sr.(a) mesmo ira escolher.

A pesquisa contribuira para aperfeigoar as estratégias formativas do Programa, bem como para favorecer
melhor a compreensao do seu papel no processo de formagao inicial dos licenciandos bolsistas.

Para participar deste estudo o Sr.(a) ndo tera nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem financeira.
Apesar disso, caso sejam identificados e comprovados danos provenientes desta pesquisa, o Sr.(a) tem
assegurado o direito a indenizagdo. O Sr.(a) tem garantida plena liberdade de recusar-se a participar ou
retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem necessidade de comunicado prévio. A sua
participacdo € voluntaria e a recusa em participar ndo acarretara qualquer penalidade ou modificagdo na
forma em que o Sr.(a) ¢ atendido(a) pelo pesquisador. Os resultados da pesquisa estardo a sua disposicdo
quando finalizada. O(A) Sr.(a) ndo sera identificado(a) em nenhuma publicagdo que possa resultar. Seu
nome ou o material que indique sua participacdo ndo serdo liberados sem a sua permissao.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que uma seré arquivada
pelo pesquisador responsavel, no Departamento de Educacdo da Universidade Federal de Vigosa, e a
outra sera fornecida ao Sr.(a).

Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador responsavel por
um periodo de 5 (cinco) anos apds o término da pesquisa, e depois desse tempo serdo destruidos. Os
pesquisadores tratardo a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo e confidencialidade,
atendendo a legislagdo brasileira, em especial, a Resolugdo 466/2012 do Conselho Nacional de Saude,
e utilizar@o as informagdes somente para fins académicos e cientificos.

129 Como utilizamos este modelo de TCLE como padréo para a aplicacdo do questionario e para a realizagdo da
entrevista e do grupo focal, optamos por anexar aqui apenas o modelo da entrevista. Mas ressaltamos que para
cada instrumento de coleta de dados apresentamos e entregamos aos participantes uma copia do TCLE referente
ao instrumento que iria ser aplicado.
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Eu, , contato
, fui informado(a) dos objetivos da
pesquisa “O professor da educacdo basica e a formagao dos licenciandos no ambito do Programa
Institucional de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia (PIBID)” de maneira clara e detalhada, e esclareci minhas
duvidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informag¢des e modificar minha decisao de
participar se assim o desejar. Declaro que concordo em participar. Recebi uma via original deste termo
de consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer minhas davidas.

Vicosa, de de20 .

Assinatura do Participante

Assinatura do Pesquisador

Nome do Pesquisador Responsavel: Rita de Cassia de Alcantara Bratina

Endereco: Rua Sebastido Resende Andrade Quintas Guimaraes Ferreira, n. 120, Vigosa
Telefone: (31) 3885-1115

Email: rbrauna@ufv.br

Em caso de discordancia ou irregularidades sob o aspecto ético desta pesquisa, vocé podera consultar:

CEP/UFV — Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos
Universidade Federal de Vigosa

Edificio Arthur Bernardes, piso inferior

Av. PH Rolfs, s/n — Campus Universitario

Cep: 36570-900 Vigosa/MG

Telefone: (31)3899-2492

Email: cep@ufv.br/ www.cep.ufv.br


mailto:cep@ufv.br
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APENDICE D

UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO

Prezado(a) supervisor(a),

Este questionario® é parte da pesquisa intitulada O professor da educagdo béasica e a formacéo dos
licenciandos no @mbito do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia (PIBID) e tem
como objetivo conhecer aspectos gerais referentes a dados pessoais, formagéo, experiéncia profissional
e participacdo no PIBID. Esta pesquisa realizada por Thatianne Ferreira Silva, sob a orientagdo da
professora Dra. Rita de Céssia de Alcantara Bralna, é vinculada ao Programa de Pds-Graduacdo em
Educacéo da Universidade Federal de Vigosa. Destacamos que por ser um trabalho académico, seu nome
ndo sera divulgado em hipdtese alguma. Qualquer davida estamos a disposic¢do. Desde j&, agradecemos
a sua colaborag&o!

1 - DADOS PESSOAIS

1.1 Nome:
1.2 Idade:
1.3 Estado civil: .
1.4 Contatos: Telefone: . E-mail:

2 - FORMAGCAO E EXPERIENCIA PROFISSIONAL

2.1 Curso de formag&o superior inicial:

2.2 Qual tipo de instituicdo vocé obteve seu diploma de ensino superior?

() Privada.

() Pablica federal.

( ) Pdblica estadual.
( ) Publica municipal.

2.3 De que forma vocé realizou o curso de ensino superior?

() Presencial.
() Semipresencial.
() Adistancia.

2.4 Ha quanto tempo concluiu o curso de formacao inicial?
( ) Ha menos de 5 anos.

() De5al0anos.
( ) De 10 a 15 anos.

130 Julgamos necessario ressaltar que escrevemos as questdes 2.2; 2.3; 2.4; 2.5; 2.6 e 3.3 tendo com base 0
questionario do professor do INEP e elaboramos a questdo 3.8 ancoradas no questionario utilizado por Neves
(2014), em sua dissertagdo de mestrado.



() De 15 a 20 anos.
() Mais de 20 anos.

2.5 Indigue o curso de p6s-graduacdo de mais alta titulagdo que vocé possui:

() Néo fiz ou ndo completei curso de pés-graduacao.
() Atualizacdo ou Aperfeicoamento.

() Especializacgéo.

() Mestrado.

() Doutorado.

2.6 Ha quantos anos vocé trabalha como professor?

() Meu primeiro ano.
() 1-2 anos.

() 3-5 anos.

() 6-10 anos.

() Mais de 10 anos.

2.7 Qual(is) instituicdo de ensino vocé atua, atualmente?

3 - PARTICIPACAO NO PIBID

3.1 Qual subprojeto vocé atua como supervisor do PIBID?
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3.2 Qual instituicho de ensino Vvocé  atua

como  supervisor  do

3.3 Qual é a sua carga horéaria semanal, nesta escola?

(') Mais de 40 horas.

() 40 horas.

() De 20 a 39 horas.
() Menos de 20 horas.

3.4 Nesta escola, em quantas turmas vocé leciona?

PIBID?

3.5 Em qual(is) ano(s) (antiga série) vocé atua como professor na escola em que atua como supervisor

do PIBID?

3.6 Ha quantos anos vocé trabalha como professor na escola em que atua como supervisor do PIBID?

( ) Meu primeiro ano.
() 1-2 anos.

() 3-5anos.

() 6-10 anos.

() Mais de 10 anos.

3.7 Em que MES e ANO ingressou no PIBID?

3.8 Em quais dias e possiveis horarios vocé passa com os bolsistas de iniciagdo a docéncia?

() Segunda feira no horério de as

( ) Terca feira no horério de as

() Quarta feira no horario de as
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(') Quinta feira no horario de as
() Sexta feira no horério de as
() Sabado no horario de as
() Domingo no horério de as

3.9 Antes de participar do PIBID, vocé ja vivenciou outra(s) experiéncia(s) de supervisionar futuros
professores no &mbito da escola (estagio, por exemplo)?

() Sim. ( ) Néo.
3.10 Qual(is) desse(s) evento(s) vocé participa com frequéncia?

() Encontros do PIBID.
() Simpésio.

() Palestra.

() Oficina.

() Congresso.

() Outro(s). Qual(is)?

3.11 Vocé realiza leituras no ambito do PIBID?
() Sim. ( ) Nao.

3.12 Em caso afirmativo, assinale as leituras que vocé realiza com maior frequéncia. Marque todas as
opcOes que considerar necessario.

() Livros.

() Revistas.
() Artigos cientificos.
() Outra(s). Qual(is)?

3.13 Como gostaria de ser chamado na pesquisa (escola um nome ficticio).

Caso queira adicionar ou esclarecer alguma informacao, utilize o espaco abaixo:

Obrigada pela participagéo!
Atenciosamente,

Thatianne Ferreira Silva (thatianne.fs@gmail.com)
Rita de Céssia de Alcantara Bratna (rbrauna@ufv.br).
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APENDICE E

UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO

ROTEIRO DA ENTREVISTA® COM OS SUPERVISORES

Nome (ficticio) do supervisor entrevistado:

Data da entrevista:

Horario inicial: Horario final:

Local:

1. O supervisor e a escola

1.1.

1.2.

1.3.

1.4.

1.5.

1.6.

Fala-me um pouco sobre como o PIBID foi e é recebido pela escola em que atua.
Para ser supervisor do PIBID, o que é necessario? Porque vocé foi o escolhido?
O que o0 motivou a participar do PIBID?

Como acontece o acolhimento do seu papel de supervisor nesta escola? Vocé acredita que

E ao ingressar no programa, vocé — e também a escola — tiveram conhecimento das a¢des
propostas no subprojeto do PIBID? Em caso positivo, quem apresentou as a¢des? Como
foram apresentadas? Em qual(is) momento(s)?

Vocé considera que a escola em que atua possui condi¢fes minimas para o funcionamento

2. Agdes de formacao entre o supervisor e os bolsistas de iniciacdo a docéncia

2.1.

2.2.

Vocé recorre as agdes propostas no subprojeto do PIBID para desenvolver as atividades com
0s bolsistas? Justifique.

Ha planejamento das acdes a serem realizadas com os bolsistas de iniciacdo a docéncia?
Como isso acontece? Quem participa da elaboracéo dessas a¢des? H& uma carga horéria
exclusiva para o planejamento e orientacdo desses bolsistas? Qual é o tempo dedicado para
isso? Onde é desenvolvido?

131 Cabe reiterar que as questdes n® 2.2; 2.5; 3.2 e 3.3 foram feitas com base no roteiro de entrevista utilizado por
Albuquerque (2007), em sua dissertacdo de mestrado.



2.3.

2.4.

2.5.

2.6.
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Em relacéo as atividades que vocé desenvolve com os bolsistas de iniciacdo a docéncia,
fala-me sobre como elas séo desenvolvidas.

Considerando que os bolsistas estdo inseridos no cotidiano da escola, como € a sua

Ainda em relacéo a sua participagao na orientagao dos bolsistas, vocé utiliza casos de ensino,
diario de campo, portfélios e outros que considera importante, durante esse processo de
formacdo dos bolsistas? Em caso afirmativo, qual(is)? Como é utilizado? Em qual(is)
momento(s)?

Conte-me como € 0 seu relacionamento com os bolsistas de iniciacdo a docéncia.

O supervisor e o seu lugar na formacao dos bolsistas de iniciagdo a docéncia

3.1

3.2.

3.3.

3.4.

3.5.

Vocé tem clareza das suas tarefas e fungdes a serem exercidas com os bolsistas? Justifique.
Vocé acredita que pode estar contribuindo para a formagao dos bolsistas? De que forma?
Vocé se vé como formador desses bolsistas? Justifique.

E os coordenadores de area, reconhecem o seu papel de formador dos licenciandos bolsistas?
Justifique.

Qual(is) as principais dificuldades e desafios para exercer a sua fungdo?

Com relacéo a formagéo e aprendizagem da docéncia dos supervisores

4.1.

4.2.

4.3.

4.4,

Vocé, como supervisor do programa, recebeu formacdo especifica para exercer a sua
fungéo?

Vocé se sente preparado para exercer o seu papel? Porque?

Qual (is) acBes que sdo desenvolvidas no projeto do PIBID que, em sua opinido, mais tem
contribuido para sua formagao continuada?

Durante a sua participagdo no PIBID, o que vocé tem aprendido que tem colaborado para o
exercicio da sua profissao?
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APENDICE F

UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO

ROTEIRO DO GRUPO FOCAL COM OS BOLSISTAS DE INICIACAO A DOCENCIA

Data do grupo focal:

Quantidade de bolsistas:

Horéario inicial: Horério final:

Local:

1. Como ¢ que vocés foram acolhidos na escola em que atuam?

2. Em relacdo as atividades (agdes) que o supervisor desenvolve com vocés, fala-me sobre como

4. Conte-me um pouco como ¢ o relacionamento de vocés com o supervisor.

5. Qual a contribui¢ao do supervisor para o processo formativo de vocés?

6. Qual(is) sdo os conhecimentos da pratica do professor supervisor que vocés acreditam que pode
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APENDICE G
UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO

Prezado(a) bolsista de iniciacdo a docéncia,

Este questionario simples é parte da pesquisa intitulada O professor da educacao basica e a formacao
dos licenciandos no &mbito do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID)
e tem como objetivo conhecer aspectos gerais referentes a dados pessoais, formacdo académica e
participacdo no PIBID. Esta pesquisa realizada por Thatianne Ferreira Silva, sob a orientacdo da
professora Dra. Rita de Céssia de Alcantara Bralna, € vinculada ao Programa de P6s-Graduacdo em
Educacdo da Universidade Federal de Vicosa. Qualquer ddvida estamos a disposicdo. Desde ja,
agradecemos a sua colaboracao!

1 - DADOS PESSOAIS

1.5 Nome:
1.6 Idade:
1.7 Estado civil: .
1.8 Contatos: Telefone: . E-mail:

2 - FORMAGCAO E PARTICIPACAO NO PIBID

2.1 Qual o periodo vocé esta cursando?

2.2 Em que MES e ANO ingressou no PIBID?

2.3 Em qual escola vocé esta desenvolvendo as atividades do PIBID?

Como gostaria de ser chamado na pesquisa (escola um nome ficticio).

Caso queira adicionar ou esclarecer alguma informacao, utilize o espaco abaixo:

Obrigada pela participacéo!
Atenciosamente,

Thatianne Ferreira Silva (thatianne.fs@gmail.com)
Rita de Cassia de Alcantara Bratna (rbrauna@ufv.br).



APENDICE H

Cadigos utilizados para transcrever as entrevistas

SINAIS

DESCRICAO

P e Negrito

Indica as falas da pesquisadora.

E e NUimero de Identificacdo

Indica as falas do entrevistado.

Negrito

Indica os blocos tematicos determinados a
priori.

NuUmeros

Sinaliza as questdes postas no roteiro de
entrevista.

Maiuscula

Indica énfase na palavra.

(132

Indica fala reproduzida pelo entrevistado.

Indica alongamento de vogal.

®)

Indica pausas.

Indica incompreensao da fala.

Q)

Indica palavras cortadas no decorrer da
fala.

Indica explicacdes/duvidas fornecidas
pelo entrevistado.

Indica explicacdes/duvidas fornecidas
pelo pesquisador.

Indica comentarios do pesquisador.

Indica sobreposic¢oes de explicagoes.

Indica repeticao.

Indica que a fala foi interrompida em
determinado ponto.

*

Sinaliza pausa na entrevista.
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