N/
AVAvAYv  UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

A
u nesp " «90LI0 DE MESQUITA FILHO”

MARCELINA FERREIRA VICENTE

PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSAS DE INICIACAO
A DOCENCIA - PIBID - E A FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES

Presidente Prudente - SP
2016



MARCELINA FERREIRA VICENTE

PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSAS DE INICIACAO
A DOCENCIA - PIBID - E A FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES

Dissertacdo apresentada ao Programa de P0s -
graduacdo em Educacdo — Mestrado, da
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da
Universidade Estadual Paulista, campus de
Presidente Prudente — SP, como requisito
parcial para obtencdo do titulo de Mestre em
Educacao.

Orientadora: Prof? Dra. Yoshie Ussami Ferrari
Leite

Presidente Prudente - SP
2016



FICHA CATALOGRAFICA

Vicente, Marcelina Ferreira.

\V681p Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo & Docéncia — PIBID —e a
Formacdo Inicial de Professores / Marcelina Ferreira Vicente. - Presidente
Prudente : [s.n], 2016

170f.

Orientador: Yoshie Ussami Ferrari Leite

Dissertacdo (mestrado) - Universidade Estadual Paulista, Faculdade de
Ciéncias e Tecnologia

Inclui bibliografia

1. Formacao inicial de professores. 2. PIBID. 3. Aprendizagem da
docéncia. I. Vicente, Marcelina Ferreira. 1l. Leite, Yoshie Ussami Ferrari. 1.
Universidade Estadual Paulista. Faculdade de Ciéncias e Tecnologia. IV.
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PIBID —e a
Formac&o Inicial de Professores.




N/
Sy UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

u nesp el “40LIO DE MESQUITA FILHO”

Campus de Presidente Prudente

BANCA EXAMINADORA

/v/am‘ @f%

/PROJA. DRA. YOSHIE USSAMI FERRARI LEITE
s ORIENTADORA

YO

PROFA. DRA. LAURIZETE FERRAGUT PASSOS
(PUC/SP

Phssbes Usana o

MARCELINA FERREIRA VICENTE

Faculdade de Ciéncias e Tecnologia
Segdo Técnica de Pés-Graduagao
Rua Roberto Simonsen, 305 CEP 19060-900 Presidente Prudente
Tel 18 3229-5317 fax 18 3223-4519 posgrad@fct.unesp.br



DEDICATORIA

Dedico primeiramente este trabalho a DEUS TODO PODEROSO, o qual me deu
forcas para prosseguir, mesmo em meio a tantas dificuldades e obstaculos surgidos em meu
caminho.

In_memoriam - Aos meus pais, Antonia e Profirio, 0os quais ndo puderam ver a
realizacdo deste sonho, mas sempre estiveram ao meu lado, me dando forgas, me incentivando

e sonhando junto comigo, antes mesmo do inicio da minha trajetéria académica.



AGRADECIMENTOS

Agradeco primeiramente a DEUS, pois sem sua ajuda jamais teria alcancado a vitoria.
Deu-me forcas em meio a tantos momentos em que me sentia desanimada e sem forgas para
prossequir.

In memoriam - Agradeco a minha tdo amada mamae, que foi uma guerreira em toda
sua vida, que me ensinou a andar no caminho correto, me ensinou assim como ela a ser uma
pessoa guerreira e nunca desistir dos meus sonhos. Foi uma mulher maravilhosa, que me
ensinou tudo que sou, ensinou a ser humilde e companheira, assim como ela. Agradeco
também ao meu amado papai, que também sempre foi um homem guerreiro, digno e honesto,
gue me ensinou a sempre lutar e buscar os meus sonhos. Nunca me esquecerei de uma frase
que me costumava dizer: “Filha, estude, pois na vida podem te tirar tudo, mas o seu
conhecimento é seu!!! Isso ninguém te rouba!l! Palavras simples, porém sabias. Foram
pessoas que sempre, durante toda a minha vida sempre me apoiaram e estiveram ao meu lado
torcendo por mim em todas as ocasides.

Agradeco a Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sdo Paulo (FAPESP),
pois contribuiu imensamente para o desenvolvimento e conclusdo dessa pesquisa. Sou muito
grata pelos financiamentos cedidos pela agéncia de fomento, referente ao processo n°
2012/24188-6, durante todo o percurso do estudo.

Agradeco também aos meus amigos queridos que conquistei nessa trajetéria
académica, que ndo foram apenas amigos nessa caminhada e sim anjos que o Senhor colocou
em meu caminho, pois sabia eu ia precisar de cada uma delas.

Agradeco em especial a Klinger Teodoro, que € um grande amigo e irmdo, por sua
paciéncia, compreensao e por sempre estar ao meu lado nas horas dificeis e por muitas vezes
me socorrer quando precisei. Também em especial a Célia Bettiol, pessoa maravilhosa de
enorme coragdo, que tive a privilegio de conhecer e poder ter a oportunidade de aprender
muito com ela.

Agradeco a todos meus irmaos e familiares que foram extremamente importantes para
a realizacdo deste sonho.

Agradeco aos professores do curso de Pds — Graduagdo em Educacdo, que sempre
foram muito atenciosos e prestativos.

Sou grata por toda a contribuicdo do Grupo de Pesquisa GPFOPE durante a

caminhada.



Agradeco em especial a Prof® Maria Raquel Miotto Morelatti e a todo o grupo
PIBID do Curso de Licenciatura em Matematica da FCT/Unesp Presidente Prudente
que, durante todo o processo de desenvolvimento de minha pesquisa foram receptivos,
colaborando para a finalizacdo deste estudo. Sou muito grata pelo carinho e acolhida de todos!

Também faco um agradecimento especial a minha orientadora Prof2 Dr® Yoshie
Ussami Ferrai Leite, que sempre admirei, por sua dedicacéo, seriedade e responsabilidade, a
qual terei como um exemplo profissional e pessoal em minha vida.

Agradeco em especial também a minha nova familia Assembleiana de Presidente
Prudente que DEUS colocou em meu caminho. Lugar este e pessoas que DEUS usou para
que eu pudesse novamente me sentir acolhida e amada e me deram muita forca para

prosseguir.



Nunca deixem que lhe digam que ndo vale a pena
Acreditar no sonho que se tem

Ou que seus planos nunca véo dar certo

Ou que vocé nunca vai ser alguém

Tem gente que machuca 0s outros

Tem gente que ndo sabe amar

Mas eu sei que um dia a gente aprende

Se vocé quiser alguém em quem confiar

Confie em si mesmo

Quem acredita sempre alcancal!!

Mais uma vez — Renato Russo.



RESUMO

Partindo de uma concepgdo de professor critico — reflexivo, a presente pesquisa encontra-se
vinculada ao Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo da FCT/UNESP na linha de pesquisa
“Politicas Publicas, Organiza¢do Escolar e Formagdo de Professores” e teve como objetivo
geral investigar as contribui¢cbes do PIBID para o processo de formacdo inicial e para a
aprendizagem da docéncia de alunos que cursam Licenciatura em Matematica na Faculdade
de Ciéncia e Tecnologia — FCT/UNESP, campus de Presidente Prudente/SP. Com enfoque
qualitativo, do tipo estudo de caso, teve como objeto de estudo o Grupo PIBID do curso de
Licenciatura em Matematica da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”.
Dessa forma, tivemos como sujeitos os integrantes que participam diretamente do processo de
elaboracdo e desenvolvimento de atividades pedagdgicas em escolas publicas da Rede
Estadual em Presidente Prudente (SP). Realizamos entrevistas semiestruturadas com
17(dezessete) sujeitos, sendo 1(uma) professora coordenadora do grupo PIBID e
16(dezesseis) alunos bolsistas. Também adotamos o procedimento da observacdo, divididas
em dois momentos: observagdes das aulas em que as atividades elaboradas pelos bolsistas
eram desenvolvidas e 0s momentos de reunides na universidade com todo o grupo PIBID.
Foram analisados alguns documentos que respaldam legalmente a implantacdo deste
Programa na universidade, bem como os documentos oficiais que norteiam a criacdo e o
desenvolvimento do PIBID. Os dados obtidos, por meio da analise documental, da observacgao
e da entrevista revelaram contribui¢fes do projeto para que o aluno da licenciatura possa ter
mais seguranca e um olhar critico para as situagdes de ensino aprendizagem. Os resultados
evidenciaram a importancia de propor ainda no processo de formacao inicial de professores,
situacbes em que possibilitem a aproximacdo dos académicos com o contexto escolar, uma
vez que contribuiu para a constituicdo da identidade profissional. Também apontou possiveis
medidas que podem contribuir efetivamente para uma melhor articulagdo entre conhecimento
especifico e conhecimento pedagogico, tendo a escola como sendo o lécus da formagdo e

aprendizagem docente.

Palavras-chave: Formacéo inicial de professores; PIBID; Aprendizagem da docéncia.



ABSTRACT

Starting from a concept of teachers as critical and reflexive, this study is associated with the
Education Graduate Program at FCT/UNESP in the line of research “Public Policies, School
Organization and Teacher Education” and its general objective was to investigate how PIBID
contributed to the process of initial training and the learning how to teach among students
from the Mathematics teaching degree at the School of Science and Technology -
FCT/UNESP, campus of Presidente Prudente/SP. With a qualitative approach and being a
case study, the object of the research was the PIBID Group in the Mathematics teaching
degree at the S&o Paulo State University “Julio de Mesquita Filho”. Thus, the subjects were
members of the group who participated in the process of preparing and developing
pedagogical activities in public schools belonging the the State Education Network in the city
of Presidente Prudente (SP). Semi-structured interviews were done with seventeen (17)
persons, and one (1) of them was the PIBID group coordinator and sixteen (16) students who
were scholarship holders in the program. | also adopted the procedure of observation, divided
in two moments: class observation in which the activities prepared by the scholarship holders
were conducted and the moments when the entire PIBID group got together in the meetings at
the university. Documents that legally support the implementation of this Program at the
university were reviewed, as well as the official documents that serve as the guidelines for the
setup and development of PIBID. Data collected by means of documental review, by
observation and by the interviews revealed contributions of the project so that a teaching-
degree student may feel more secure and hold a critical view of the teaching and learning
situations. Results highlighted how important it is to work, in the early teacher training, on
situations that get the students closer to the school ambience, which helps in acquiring a
professional identity. Measure that may effectively contribute to better articulate specific
knowledge and pedagogical knowledge, as the school is the place where someone is trained

and learns how to be a teacher.

Key words: Initial teacher education; PIBID; Learning how to be a teacher.
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INTRODUCAO

A formacdo de professores tem sido alvo de inimeras pesquisas em Educacdo, em
razdo de continuas analises sobre as expectativas e as falhas relativas a profissdo e as
demandas sociais (GARCIA, 1999). Essa tematica fez parte de minha vida, a partir do
momento em que passei a frequentar um grupo de pesquisa e a me envolver nas discussoes
desenvolvidas nele. (Grupo de Estudos ligados a Docéncia - GED/CNPq), durante o ano de
2011, quando cursava o0 3° ano de graduagdo em Pedagogia na Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul — UFMS/CPTL. Meu vinculo com o grupo fortaleceu ainda mais, quando fui
selecionada como bolsista do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
(PIBIDY) da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), cuja responsabilidade é
das lideres do grupo de pesquisa.

O PIBID do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul —
UFMS — CPTL — Campus de Trés Lagoas, iniciou-se em 2009, com o lancamento do primeiro
edital do Programa. Na época, ja havia um grupo de pesquisa consolidado que se ocupava do
tema “formagdo de professores” — Grupo de Estudos ligados a Docéncia (GED), ao qual o
PIBID foi, entdo, integrado e do qual passei a participar em 2011.

Nesse periodo, cinco académicas finalistas do curso de Pedagogia compunham o
grupo. Quando iniciei minha participacdo como bolsista, ao lado de quatro alunas da
graduacdo, ja estavam no PIBID dez bolsistas e uma professora da Educacdo Basica que, com
experiéncia de mais de 20 anos na rede municipal de ensino local, era a supervisora do grupo
na escola. Além dela, outras duas professoras da universidade, coordenadoras do Programa na
UFMS — Trés Lagoas, também colaboravam com as discussdes e interven¢des na escola
parceira. O grupo, assim composto, também envolvia professoras de Educacgdo Infantil, de
Ensino Fundamental e de Ensino Superior. Em consequéncia, promovia a diversidade de
olhares sobre o ensino, enriquecendo as discussdes geradas no contexto dos encontros.

As reunides do grupo PIBID realizavam-se quinzenalmente na universidade. Durante
0s encontros, analisdvamos textos relativos a temas que representavam dificuldades ou

interesses comuns. Nessas ocasides, ocorriam discussOes, aprendizagens e trocas de

1 O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo & Docéncia (PIBID) significa um Programa de Politica
Nacional do Ministério da Educacdo, criado em 2007, executado no &mbito da Coordenacdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior - CAPES, que tem por finalidade fomentar a iniciacdo a docéncia, contribuindo
para o aperfeicoamento da formacdo de docentes em nivel superior e para a melhoria de qualidade da educacéao
bésica publica brasileira.
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experiéncias entre académicas bolsistas e professores experientes ou iniciantes. Durante, essas
reunides, também nos organizdvamos para planejar, elaborar, encaminhar e avaliar as
atividades que desenvolveriamos na escola.

Em um primeiro momento, houve a denominada fase de aproximacdo com a
realidade escolar, periodo em que as aulas se iniciam e as académicas bolsistas vao para a
escola conhecer as novas criancas e estabelecer um contato mais proximo. Em seguida,
retornavamos a universidade para, a partir da discussdo sobre as dificuldades das criancas,
levantadas pelas bolsistas e relatadas pela professora, elaboravamos, com todo o grupo PIBID,
as futuras atividades a serem desenvolvidas, de acordo com o conteido abordado em sala de
aula. Realizdvamos varias reunides para estudo, elaboracdo e analise das atividades. Quando
necessario, operavam-se modificacbes com o intuito de aprimora-las de acordo com a
realidade da turma para a qual a intervencdo se propunha. Ao programarmos atividades e
projetos para a escola, num processo que envolvia estudos e tomadas de decisdo, tivemos a
oportunidade de partilhar informacdes e experiéncias entre todos os participantes e avaliar a
implementacédo do trabalho na escola.

As reunides realizadas no grupo PIBID foram de extrema importancia para
discutirmos os problemas que surgiam em sala de aula, bem como para compreendermos a
dindmica da escola, nosso futuro local de trabalho. Por meio da participa¢do como bolsistas e,
igualmente, através da vivéncia no ambiente escolar, que motivava um processo efetivo de
acdo-reflexdo-acdo, tive a oportunidade de ampliar conhecimentos relativos a profissdo, de
vivenciar mais de perto a pratica docente e, principalmente, de articular a teoria a préatica.

E importante ressaltar que a convivéncia, tanto com professores experientes, quanto
com iniciantes, compartilhando afli¢ces, dificuldades, anseios, dilemas, bem como trocando
informacdes e experiéncias, aflorou e fortaleceu a relevancia da vivéncia colaborativa para 0s
alunos da graduacdo, uma vez que a reflexdo sobre os pontos fortes e fracos das intervencoes
foi sempre a base das acGes do grupo e de mudancas, com vistas ao aperfeicoamento da
pratica futura.

Sabemos que os desafios postos a formacdo inicial de professores constituem uma
forte e ampla barreira. Contudo, a experiéncia adquirida como bolsista desse Programa
permite-me afirmar que o trabalho colaborativo, oportunizado pelo PIBID da UFMS/CPTL
significa uma alternativa a ser considerada, tendo em vista as condi¢fes que ele oferece para

que cada integrante dé sua contribuicdo, estimulando a troca de informacdes, experiéncias e
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conhecimentos, a fim de obter um produtivo aprendizado, 0 que, por sua vez, enriquece a
constitui¢do de novos conhecimentos inerentes a profissao docente.

Fazemos essa afirmacao, porque,

[...] é nessa vivéncia que percebemos a complexidade da pratica pedagdgica
e que entendemos que ensinar ndo € apenas mostrar aos alunos as respostas
certas e os meios de se chegar a ela, mas desenvolver neles a capacidade de
questionar, de investigar e buscar também suas proprias questdes e seus
proprios caminhos. Além disso, quando essa pratica nos angustia, € também
no grupo que encontramos 0 apoio para enfrentar os novos desafios que
surgem e ndo desistir no meio do caminho (CRISTOVAOQ, 2009, p. 23).

Entretanto, pesquisas tém apontando que um dos principais problemas dessa
formacdo constitui a falta de articulacdo entre teoria e préatica, resultado da auséncia de
oportunidades durante o curso de licenciatura, de aproximacgdo do futuro professor com o
contexto escolar durante esse processo de formacéo inicial. (PIMENTA, 2002; PEREIRA,
1999; LEITE, 2007, entre outros).

Em razdo da complexidade da tarefa do professor, Leite (2011) ressalta a necessidade
de as agéncias formadoras de professores perceberem que, além do conhecimento da
disciplina especifica, o docente precisa ter preparo para compreender os desafios inerentes ao
processo de ensino-aprendizagem e conhecer o conteudo do contexto socioeconémico politico
em que ele atua. Uma formacdo voltada a esse objetivo deve proporcionar aos académicos,
ainda em processo de formacdo inicial, uma efetiva articulacdo entre teoria e pratica, por meio
da vivéncia de situagdes de ensino, estabelecendo parcerias entre universidade e escola.

Algumas iniciativas vém sendo desenvolvidas e aplicadas nos ultimos anos, no sentido
de contribuir para a melhoria dessa “fragilizada formag¢ao”, dentre as quais destacamos: a
constituicdo de grupos de estudos e pesquisas que reunem académicos e professores das
universidades; a busca por uma maior interacdo entre professores em exercicio e futuros
professores; a elaboracdo de projetos de estdgio supervisionado que propiciem melhor
preparacdo do futuro professor.

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciagcdo a Docéncia (PIBID), financiado pela
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e idealizado para
melhorar a formacgdo do futuro professor inserindo-o na realidade escolar representa uma
dessas iniciativas.

A pesquisa especifica sobre os reflexos e as possiveis contribui¢cdes do PIBID para o

processo de formacdo inicial de professores encontra respaldo no fato de que até entéo o Unico
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momento de insercdo do futuro professor na realidade escolar representava o estagio
supervisionado o qual, em alguns casos, aparecia tdo somente nos dois Ultimos anos da
licenciatura.

Nesse contexto, Gatti pondera que:

Mesmo com avangos a partir de programas desenvolvidos na Gltima década,
a questdo da formacao dos professores tem sido um grande desafio para as
politicas governamentais, e um desafio que se encontra também nas préaticas
formativas das instituicdes que os formam. Nas instituicbes formadoras, de
modo geral, o cenario das condicbes de formacdo dos professores nao é
animador pelos dados obtidos em inimeros estudos e pelo proprio
desempenho dos sistemas e niveis de ensino, revelado por varios processos
de avaliacdo ampla ou de pesquisas regionais ou locais (GATTI, 2009, p.
35).

Portanto, nessa perspectiva, a condi¢do necessaria para que tal hipotese ocorra talvez
seja importante a existéncia dessa conexdo entre a teoria e a pratica desde 0s primeiros anos
da formacéo inicial dos professores.

Minha experiéncia pessoal, como bolsista PIBID? permite-me concluir que alguns
académicos do Programa demonstram uma desenvoltura mais efetiva nos estagios e em
momentos de elaboracédo de atividades de ensino quando comparados com 0s demais.

Por essa razao, corroboramos com No6voa (1997), quando ele afirma que “A troca de
experiéncias e a partilha de saberes consolidam espa¢os de formacdo mdtua, nos quais cada
professor ¢ chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando”
(p-26).

Quando retomamos nosso percurso na licenciatura em Matematica, tais
consideragfes ganham uma dimensdo mais preocupante, tendo em vista que 0S cursos mais
tradicionais dessa area, segundo Silva (2010) guardam, em sua grade curricular, disciplinas
especificas desarticuladas das pedagogicas, condi¢cdo que acaba fragmentando a formacdo do
licenciando. A autora comenta ainda que existe outro obstaculo para a formacdo docente no
curso: a restrita ou a ausente importancia atribuida as disciplinas pedagogicas. Semelhantes
dados parecem sinalizar como ¢é relevante a realizacdo de uma pesquisa especifica sobre o
espaco de formacdo pedagogica garantido pelo PIBID aos profissionais durante o processo de
formagdo inicial. Simplesmente, delegar ao licenciando a responsabilidade de efetivar a

articulacdo entre as disciplinas especificas e as pedagdgicas poderia significar uma

% No curso de Licenciatura em Pedagogia da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS-Campus Trés
Lagoas) — Instituicdo responsavel pela minha formagao inicial.
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dificuldade para eles, visto que essa representa a funcdo primordial da instituicdo formadora,
que deve desenvolver nos respectivos formandos os conhecimentos necessarios a docéncia.

Sabemos que ainda ha muito a avancar nos cursos de licenciaturas de uma forma
geral, principalmente no que tange ao enriquecimento e fortalecimento do processo de
formacdo docente. Em decorréncia disso, temos buscado e defendido, ainda no processo de
formacdo inicial de professores, a aproximagao do académico com o contexto escolar, visando
a tornar o ndo familiar em familiar, a partir do momento em que o sujeito toma consciéncia da
realidade em que ira atuar.

A literatura consultada expressa a preocupacdo com a formagdo dos professores.
Igualmente, ela aponta estudos que buscam compreender esse campo que, segundo sabemos,
demonstra-se muito complexo. Formar um docente ndo significa apenas garantir que ele
apreenda os contetdos, que ele vai ministrar em sala no decorrer do curso, mas também dota-
lo de instrumentos para vivenciar uma pratica que proporcione construc¢do de conhecimentos e
aprendizagens num processo continuo de constantes transformacgdes. Por tais motivos,
consideramos pertinente investigar, nesse processo, as possiveis contribui¢fes do PIBID, para
0 processo de formacgdo inicial de professores, principalmente no que diz respeito a
articulacdo entre teoria e pratica.

Com o intuito de ampliar o conhecimento sobre como a tematica que envolve nosso
objeto de estudo vem sendo desenvolvida, organizamos uma “revisdo dos trabalhos” que
foram realizados sobre a “Formacao de professores ¢ o PIBID” a partir dos anos de 2007, (ano
de criagdo do PIBID) a 2014, ano de desenvolvimento do mestrado. De acordo com Trivifios
(2010): “Este exame dos estudos ja executados presta a0 pesquisador valiosas informacdes
sobre métodos e técnicas empregados, resultados atingidos, dificuldades ultrapassadas ou ndo
vencidas [...]” (p. 98).

A seguir, apresentaremos o levantamento bibliografico realizado ao longo da
construcdo do referencial tedrico adotado nesse estudo, com vistas & compreensdo dos
trabalhos de pesquisa que abordam a tematica da dissertacdo de mestrado ora apresentada. O
levantamento foi feito em trés bancos de dados de Teses e Dissertacdes, sendo eles:
Programas de Pés — Graduacdo em Educacéo; Sistema Capes/MEC e Banco de Dados
da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes — BDTD.

Desse modo, desenvolveremos uma breve descricio e andlise dos trabalhos
identificados com foco no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia - PIBID,

dando énfase aos objetivos das pesquisas, instrumentos metodoldgicos utilizados e resultados
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obtidos. Esse processo é deveras relevante quando buscamos encontrar na literatura produzida
nos ultimos anos, em especial em Dissertacdes e Teses, elementos constitutivos das pesquisas
em relacdo a formagdo inicial de professores que investigamos, no intuito de analisar o PIBID
como politica nacional, bem como sua constituicdo politica no cenario nacional e assim
definir uma compreensdo mais abrangente de possiveis contribuicbes do PIBID para a
aprendizagem da docéncia.

O primeiro levantamento foi realizado, na area de Educagdo, durante os meses de
margo e setembro de 2013. Desenvolvemos uma consulta aos bancos de teses e dissertacdes
das universidades reconhecidas pela Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior — CAPES, de conceitos 4, 5, 6 e 7, resultado da avaliacdo trienal de 2009-2011.
Efetivamos o levantamento junto aos Programas de Pds-Graduacdo em Educagdo de 55
universidades. Sendo elas: UFBA, UFC, UECE, UNB, UCB, UFES, UFG, PUC-GOIAS,
UFMG, UFJF, UFU, PUC-MG, UFMS, UCBD, UFMT, UFPA, UFPB/JP, UFPE, FUFPI,
UFPR, PUC-PR, UEM, UEPG, UTP, UFRJ, UFF, UERJ, UNESA, UCP-RJ, UFRN, UFRGS,
UFSM, UFPEL, PUC-RS, UNISINOS, UPF, UFSC, UDESC, UNIVALI, FUFSE, UFSCAR,
USP, UNICAMP, UNESP-MARILIA, UNESP-PRESIDENTE PRUDENTE, UNESP-RIO
CLARO, UNESP-ARARAQUARA, UNIMEP, UMESP, UNISANTOS, USF, UNISO,
UNINOVE, PUC-SP, UNEB. E necessario ressaltar que 3 (trés) universidades (UFAL,
UFAM e PUC-RIO), também se enquadram nos conceitos da avaliacdo trienal utilizada como
selecdo para nosso levantamento, porém, devido a dificuldades de acesso ao banco de teses e
dissertacBes, por estarem em manutencdo e/ou indisponiveis, 0s dados ndao abrangerdo oS
Programas dessas trés instituicdes. Desse modo, os programas de pos - graduagdo envolvidos
no levantamento, vinculados a essas escolas estdo descritos nos anexos deste estudo.

A consulta desenvolveu-se, inicialmente, a partir da leitura dos titulos de todos os
trabalhos produzidos em 58 programas de pés-graduacdo em Educacdo das referidas
universidades publicas, ano a ano, no periodo de 2007 a 2013. Ao todo foram consultados
12.374 titulos, sendo 9469 dissertacoes e 2905 teses.

Essa primeira leitura foi guiada pela busca de palavras e expressdes que sugerissem
relagdo com o nosso objeto de estudo, tais como: “Formagdo de professores”, “Formacao
inicial de professores”, “Politicas de formacédo” e “PIBID”.

ApoOs o estudo dos titulos, selecionamos um conjunto de 1.172 deles que se
relacionaram com o tema — Formacédo de Professores, para a leitura dos resumos. A partir

dessa leitura, foram eliminados os trabalhos que, conquanto se referissem a Formacdo de
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Professores, ndo tinham como foco o PIBID. Dentre os 1.172 trabalhos que encontramos,
observamos que as palavras/expressdes mais freqiientes nos titulos foram “Formacao
continuada de professores”, “Formacdo docente” e “Politicas de formacéo de professores”,
que, porém, ndo se relacionavam com o PIBID.

Chegamos, entdo, a um total de apenas 5 (cinco) trabalhos referentes ao nosso objeto
de estudo — “PIBID e Formagdo de professores”, 0 que corresponde a 0,04 % dos 12.374
titulos consultados.

Em relacdo ao ano de producdo desses trabalhos nos Programas de P6s-Graduacéo
em Educacéo, podemos constatar que a tematica do “PIBID” ¢ relativamente nova, sendo que
as primeiras dissertacGes publicadas no @mbito dos programas consultados foram no ano de
2012, lembrando que o Programa iniciou em 2007.

Ressaltamos que ndo encontramos trabalhos diretamente relacionados a tematica em
questdo, assim como nos demais Programas de Pos Graduagdo em Educacdo apresentados
anteriormente, referentes ao periodo consultado.

O levantamento igualmente esclareceu que o estudo acerca do “PIBID e a Formagao
de Professores”, tem sido pouco explorado, nos Programas de Pos - Graduacdo em Educacéo
até a data pesquisada.

Levando em conta esse conteido, demonstramos no Quadro 1, a seguir, as
informacgdes referentes ao conjunto dos 05(cinco) trabalhos sobre o “PIBID ¢ a Formagao de
Professores”, identificados na consulta aos bancos de teses e dissertagdes nos referidos

Programas selecionados:

Quadro 1 - Descricdo dos trabalhos encontrados sobre o PIBID junto aos Programas de Pos-

Graduacdo em Educacéo

UFPR - UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA /PR

Titulo: Um Estudo sobre o PIBID: Saberes em
Programa de Pés- | Construcdo na Formacdo de Professores de Ciéncias. Dissertacdo de | 2012

Sgi‘g;‘gggo €m Autor: Giuliana Gionna Olivi Paredes Mestrado
Orientador: Prof? Dr? Orliney M. Guimaraes
UFSM - UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA/RS
Titulo: Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Programa de Pds- | Docéncia — Filosofia: Dispositivo de Préticas | Dissertacdo de | 2012
Graduacédo em Docentes Mestrado
Educacéo

Autor: Tatiana de Mello Ribeiro Cruz

Orientador: Proft Dr? Elisete Medianeira Tomazetti
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UFSCAR - UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS/SP

Titulo: Formacdo de professores que Ensinam
Matematica nos Anos Iniciais: Contribui¢cbes do
Programa de P6s- | Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a | Dissertacdo de | 2013
Graduagédo em Docéncia (PIBID) na UFSCAR Mestrado
Educacéo Autor: Roger Eduardo Silva Santos

Orientador: Prof2. Dr? Renata Prenstteter Gama

UFU - UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA

Titulo: O Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢do
Programa de Pés- | a Docéncia — PIBID na Formacdo Inicial de | Dissertacdo de | 2013
Graduagédo em Professores de Matematica Mestrado
Educacéo Autor: Eliton Meireles de Moura

Orientador: Prof. Dr. Arlindo José de Souza Junior

PUC - PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL /RS

Titulo: Aprendendo a Ser Professor: a Pratica no
PIBID como Possibilidade de Mobilizacdo e [Re]

Programa de P6s- | Elaboracdo de Saberes sobre Alfabetizacdo Tese de 2013
Graduacdo em Autor: Isabela Mascarenhas Antoniutti de Sousa Doutorado
Educacéo

Orientadora: Proff Dr® Cleoni Maria Barboza
Fernandes

Fonte: Bancos de Teses e Dissertacdes de Programas de Pds-Graduacdo Em Educagdo, com
notas 04, 05, 06 e 07, consulta no periodo de 2007 a 2013.

No tocante ao teor das pesquisas, fica evidente que algumas tematicas em comum
perpassam os diversos estudos como, por exemplo, as contribuicbes do PIBID para a
formacdo de professores; o PIBID e os saberes docentes; a formacdo do professor de
Matematica em especifico, entre outras.

Em decorréncia dos trabalhos identificados, que envolvem a tematica, passamos
entdo a analisar os objetivos delineados, a metodologia abordada e as conclusdes assumidas.
A reflexdo sobre a producdo de conhecimento nas dissertacdes e teses pode nos orientar a
compreender como o estudo acerca do “PIBID” vem sendo desenvolvido nos Programas de
Pos-Graduacdo em Educagdo, permitindo assim observarmos os enfoques que perpassam 0S
trabalhos de forma a orientar nossas indaga¢cdes no campo da tematica. Para tanto, faz sentido
ressaltar que nosso objetivo consiste em destacar as tematicas abordadas, os objetivos
delineados, a metodologia e as conclusbes assumidas, procurando ressaltar algumas

semelhancas e diferencas em relagdo ao nosso estudo ora apresentado.
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Assim, no Programa de Pds_Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do
Parand — UFPR localizamos a dissertacdo defendida em 2012 — “Um estudo sobre o PIBID:
saberes em construgdo na formacdo de professores de ciéncias” - de autoria de Giuliana
Gionna Olivi Paredes e orientada pela Prof® Dr2 Orliney M. Guimardes, que teve como
objetivo investigar as compreensdes e os significados do PIBID pelo MEC, pela UFPR e
pelos subprojetos de Biologia, Fisica e Quimica e as implicacbes desses projetos na
construcdo de saberes docentes para formacgdo de professores de Ciéncias. A pesquisa
realizada empregou abordagem qualitativa. Dentre as constatacdes alcangadas, ela identificou
que o MEC, a UFPR e subprojetos tomam o PIBIB como forma de valorizar a profissdo
docente, especificamente a formacéo inicial, por meio da concesséo de bolsas para os alunos
de licenciatura desde o inicio do curso a fim de incentiva-los a desenvolver projetos de
iniciacdo a docéncia e, dessa forma, garantir o atendimento a demanda por professores na
educacdo béasica publica. Também apontou o PIBID como aperfeicoamento da formacéo
inicial, através da discussdo e desenvolvimento de novas abordagens metodologicas
consideradas inovadoras pelas pesquisas na area de ensino de ciéncias, pela reflexdo sobre a
funcéo social da escola e sobre o papel do professor em um dado contexto escolar e também
por meio do reconhecimento do espaco escolar como campo de experiéncia para a formacéo
inicial de professores.

No levantamento cujo foco direcionou para o Programa de Pés-Graduacdo em
Educacdo da Universidade Federal de Santa Maria - UFSM/RS, identificamos uma
dissertacdo de Mestrado, defendido em 2012, por Tatiana de Mello Ribeiro Cruz e orientada
pela Prof* Dr* Elisete Medianeira Tomazetti, com o titulo “Programa Institucional de Bolsas
de Iniciacdo a Docéncia — Filosofia: dispositivo de praticas docentes”. Esse estudo objetivou
compreender como o PIBID funciona como um dispositivo produtor de préaticas discursivas a
respeito do ensino de Filosofia. A pesquisa teve como percurso investigativo apresentar o
contexto em que se insere o PIBID — Filosofia, considerando como dispositivo de praticas
docentes. Como resultado de pesquisa foi apontado que essa politica publica ndo assegura que
praticas da ordem da diferenca se efetive. Porém, o PIBID-Filosofia/UFSM vem construindo
outra trajetoria sobre o ensinar e o aprender Filosofia, propondo novas estratégias de ensino
como possibilidade de promover uma ruptura no campo do ensino reprodutivo e conteudista,
ao mesmo tempo dando espaco a experiéncia e a producdo de conhecimento coletivo.

O levantamento no Programa de POs-Graduacdo em Educacdo da Universidade

Federal de Sdo Carlos - UFSCAR abriu-nos a dissertacdo defendida no ano de 2013 por
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Roger Eduardo Silva Santos, sob orientacdo da Prof® Dr? Renata Prenstteter Gama com 0
titulo “Formagao de professores que ensinam matematica nos anos iniciais: contribui¢des do
programa institucional de bolsas de iniciacdo a docéncia (PIBID) na UFSCAR”. Essa
pesquisa teve por objetivo identificar e analisar as contribui¢cbes do processo de formacéo
docente, em especial em relacdo a Matematica, reveladas em narrativa orais e nas producdes
escritas de licenciandos do curso de Pedagogia que participaram do PIBID da Universidade
Federal de Sdo Carlos (UFSCar). A pesquisa foi desenvolvida com cunho qualitativo, do tipo
analitico interpretativo. Com relacdo aos resultados, ficaram evidenciadas contribuicGes do
programa para a ampliacdo das vivéncias dos bolsistas e reflexdes no &mbito da complexidade
de insercdo no contexto escolar e na articulacdo entre teoria e pratica pedagdgica. Porém,
poucas percepcdes foram identificadas em relacdo a uma reflexdo mais fundamentada sobre o
ensino de matematica, havendo uma emergéncia no aprofundamento da formagdo matematica
e de seu ensino no processo de formacgéo de professores das séries iniciais.

No levantamento realizado no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal de Uberlandia - UFU, encontramos uma dissertacdo em nivel de
Mestrado, defendida em 2013, por Eliton Meireles de Moura e orientada pelo Prof. Dr.
Arlindo José de Souza Junior, intitulada “O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia — PIBID na Formagdo inicial de professores de Matematica”. Seu objetivo foi
compreender o espaco de formacao proporcionado pelo PIBID para um grupo de alunos do
curso de Licenciatura em Matematica que desenvolveram atividades em uma escola publica,
através de um trabalho de abordagem qualitativa do tipo etnografico. Como resultados, o
autor constatou que a trajetéria percorrida pelo grupo foi marcada por um processo de
reflexdo e de discussdo sistematico e coletivo, que favoreceu a busca de condi¢bes
profissionais mais adequadas, alem de confirmar um caminho possivel a ser trilhado na
formacéo inicial de professores.

Em relagéo ao levantamento na Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do
Sul - PUC/RS, recolhemos apenas um trabalho relacionado ao “PIBID ¢ a formagdo de
Professores”. Ele significa uma tese, produzida no ano de 2013. O titulo ¢ “Aprendendo a ser
professor: a pratica no PIBID como possibilidade de mobilizacao e [re] elaboracdo de saberes
sobre alfabetizacdo”. Foi elaborado por Isabela Mascarenhas Antoniutti de Sousa, sob a
orientacdo da Professora Dr. Cleoni Maria Barboza Fernandes. Apresenta como objeto de
estudo a relevancia da pratica de ensino na e para a formacdo inicial do professor no Curso de

Pedagogia, com o intuito de compreender em que condi¢Oes a pratica se revela como espaco
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de mobilizagdo, elaboracdo e reelaboracdo de saberes sobre alfabetizagcdo. O desenvolvimento
do estudo organizou-se a partir de uma de abordagem qualitativa, caracterizada como estudo
de caso e teve como cenario do estudo a Universidade, o PIBID e a Escola de Educagao
Basica. Quanto a relevancia das praticas de ensino no Curso de Pedagogia, afirma que sdo
importantes espacos de ensino, de aprendizagem e de articulacdo de saberes na e para a
formacdo do professor alfabetizador. [...] sdo quaisquer praticas, e sim aquelas propostas que
contemplem as diversas faces da aprendizagem da docéncia, em articulagdo permanente com
0s saberes docentes.

A partir da breve analise dos trabalhos encontrados, podemos constatar que, nos
Programas de Pds — Graduacdo em Educacdo, ocorre e evidencia-se escassez de pesquisas
voltadas para a questdo do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PIBID,
principalmente no Estado da realizacdo de nossa pesquisa — S&o Paulo. Ressaltamos esse fato
em razao de nossa busca ter demonstrado tdo somente 5(cinco) trabalhos relacionados com a
tematica, sendo 4 dissertacOes de mestrado e apenas uma tese de doutorado. E, diante da
diversidade de instituicdes consultadas, enfatizamos que, no universo dos trabalhos
pesquisados nos Programas de Pds — Graduacdo em Educagdo, apenas 1(um ) deles foi
desenvolvido no Estado de S&o Paulo (SANTOS, 2013).

Enfatizamos que, por meio das leituras dos referidos trabalhos na integra,
verificamos que eles mencionam a articulagdo dos conhecimentos, a importancia das
necessidades formativas e também a consideragdo de significados que o PIBID representa
para a formacao de professores. Esse contetdo assemelha-se a nossa pesquisa de mestrado ora
em desenvolvimento. Entretanto, diferencia-se da maioria, uma vez que 0 nosso estudo
concentra-se no Estado de Séo Paulo e faz sentido destacarmos que cada regido detém suas
especificidades. Portanto, ndo podemos desconsiderar que cada um desses trabalhos guarda a
sua singularidade.

Em seguida, apresentamos o segundo levantamento realizado no periodo de setembro
de 2013 a marco 2014, junto ao “Banco de Teses”, que ¢é parte do Portal de Periodicos da
Capes/MEC.

O levantamento teve o intuito de ampliar a busca de trabalhos (Teses e Dissertacoes),
garantindo uma visdo de ambito nacional consistente. Esse “Banco de Teses” contempla
informacdes sobre teses e dissertacdes defendidas a partir do ano de 1987, junto a Programas
de Pds-Graduacdo do pais. Destacamos que a busca teve um caréater diferenciado ,justamente

porque complementou o levantamento anterior tendo em vista que ndo focamos apenas 0s



29

Programas de P6s Graduacdo em Educacdo, e sim teses e dissertacGes defendidas em ambito
nacional, independentes de Programa. Nesse levantamento, pesquisamos no campo “Assunto”
(Figura 1), utilizando apenas palavra “PIBID”.

Na consulta realizada a base de teses e dissertacfes da Capes/MEC, foram encontrados
26 trabalhos, que apontam a palavra “PIBID”.

Ressaltamos que ndo foi possivel o acesso aos trabalhos completos , considerando que
na propria pagina constava a seguinte informacdo “Disponibilidade Do Trabalho Completo:
NAO DISPONIVEL”. Desse modo, para que pudéssemos realizar uma breve descricdo das
pesquisas apenas contamos com a leitura dos titulos, com as palavras — chave e 0s resumos
dos trabalhos. Mesmo assim, procuramos focar os objetivos das pesquisas, 0s instrumentos
metodoldgicos utilizados e os resultados obtidos.

Com esse material restrito, observamos que alguns trabalhos apareceram no
levantamento, devido a palavra “PIBID” estar citada em algum momento do resumo, ou do
préprio e-mail de contato do autor. Assim, ap6s uma analise mais apurada, 0 niamero de textos
que possui como foco o estudo do PIBID na Formacdo de Professores se reduz para 12
trabalhos. Desses, dois ja foram discutidos no levantamento dos Programas de Pos-Graduagao
em Educacgdo (PAREDES, 2012 e CRUZ, 2012). E assim, finalmente chegamos a um total de

10 (dez) novos, além dos ja descritos anteriormente.

Quadro 2 - Descricdo dos trabalhos encontrados sobre o PIBID junto ao Banco de Teses e

Dissertacoes da Capes/MEC.

INSTITUTO FED. DE EDUC. CIENCIA E TECNOL. DO RIO DE JANEIRO - IFRJ -
CAMPUS NILOPOLIS

Programa de Pos — Titulo: Ensino de Ciéncias: Perspectivas na | Dissertacdo | 2011
Graduacdo em Ensino de | Prética Interdisciplinar de Mestrado
Ciéncias

Autor: Simone Correa Souza

Orientadora: Profé. Dr2 Giselle Régas

UFSM - UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA/RS

Programa de Pds- Titulo: Repercussbes das  Atividades
Graduacé@o em Educagdo | Desenvolvidas pelos Projetos Institucionais da | Dissertacdo | 2012
UFSM no Ambito do PIBID/CAPES/MEC em | de Mestrado
Escolas Publicas de Educagao Basica

Autor: Andréia Aurélio da Silva

Orientador: Prof>. Dr°. Eduardo Adolfo
Terrazzan

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS - UFPEL
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Titulo: PIBID/UFPEL: Oficinas Pedagbgicas

Programa de Pés- que Contribuiram para a Autorregulacdo da | Dissertagdo | 2012
Graduacédo em Educacdo | Aprendizagem e Formagdo Docente das | de Mestrado
Bolsistas de Matemaética
Autor: Amanda Pranke
Orientador: Prof°. Dre. Lourdes Maria
Bragagnolo Frison
UNIVERSIDADE SAO FRANCISCO
Titulo: Investigando as Praticas de Ensinar e
Programa de Pos — Aprender Matematica nos Anos Iniciais do | Dissertagéo
Graduagédo em Educagdo | Ensino Fundamental em um Grupo do PIBID. de Mestrado | 2012
Autor: Eduardo Manuel Bartalini Gallego
Orientadora: Profé. Dré. Regina Célia Grando
UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA — UFU
Titulo: Formag&o de Professores de Quimica:
Programa de P6s — Um Olhar Sobre o PIBID da Universidade Dissertagédo
Graduacgédo em Quimica Federal de Uberlandia. de Mestrado | 2012
Autor: Everton Bedin
Orientador: Prof® Dr° Hélder Eterno da Silva
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA - UEL
Titulo: O Papel do PIBID na Formacéao Inicial
Programa de Pds — de Professores de Quimica na Universidade
Graduacé@o em Ensino de | Estadual de Londrina Dissertagdo | 2012
Ciéncias e Educacao Autor: Enio de Lorena Stanzani de Mestrado
Matematica
Orientador: Prof® Dr® Marinez Meneghello
Passos
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL - FURG
Titulo: Programa Institucional de Bolsa de
Programa de Pés — Iniciacdo a Docéncia: Ensinar e Aprender | Dissertacdo | 2012
Graduacédo em Educacdo | Matematica de Mestrado
em Ciéncias: Quimica da
Vida e Saude Autor: Robson Teixeira Porto
Orientadora: Prof?. Dr?. Celiane Costa Machado
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA - UEL
Titulo: Rupturas e Continuidades na Formagéo
Programa de Pds- de Professores: Um Olhar para As Praticas
Graduacéo em Estudos da | Desenvolvidas por Um Grupo no Contexto do | Dissertagdo | 2012

Linguagem

PIBID-Inglés/UEL

Autor: Pricila Gaffuri

Orientador: Profé Dr? Elaine Fernandes Mateus

de Mestrado
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PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO - PUC/SP

Titulo: Estudo dos Conhecimentos
Programa de Po6s - | Evidenciados por Alunos dos Cursos de | Dissertacdo | 2012
Graduacdo em Educacdo | Licenciatura em Matematica e Fisica | de Mestrado
Matematica Participantes do PIBID/PUC — SP

Autor: Gerson dos Santos Correia

Orientadora: Prof? Dr? Ana Lucia Manrique

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO - PUC/SP

Titulo: PIBID: Um Estudo sobre Suas

Programa de Pds — Contribuicbes para o Processo Formativo de | Dissertagdo | 2012
Graduacédo em Educacdo | Alunos deLicenciatura em Matematica. de Mestrado
Matematica Autor: Douglas da Silva Tinti

Orientador: Ana Lucia Manrique

Fonte: Bancos de Dissertagfes e Teses dos Programas de Pos-graduacdo em Educacdo,
2013/2014.

Levando em conta os dados apresentados, seguiremos o mesmo procedimento tracado
com os trabalhos dos Programas de Pds-Graduacdo em Educacdo, quer dizer, descreveremos e
analisaremos pontuando os objetivos, os caminhos metodoldgicos e os resultados atingidos
em cada trabalho, tentando assimilar diferencas e semelhangas ao nosso objeto de estudo. Para
tal, observaremos a ordem posta no quadro acima.

O primeiro trabalho consiste em uma dissertacdo de Mestrado, defendida em 2011 por
Simone Correa Souza no Instituto Federal de Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia, do Rio de
Janeiro — IFRJ/Campus de Nilopolis, intitulada como “Ensino de Ciéncias: Perspectivas na
Pratica Interdisciplinar”. O estudo teve como objetivo compreender como as politicas
educacionais do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro — IFRJ
-, expressas nos projetos politicos pedagogicos voltados a formagdo de professores do curso
de licenciatura em Quimica e, em especial, como o PIBID tem sido apropriado pelos
licenciandos/bolsistas, no que tange a pratica pedagdgica interdisciplinar desenvolvida nesse
programa. Como metodologia, foi desenvolvida uma pesquisa bibliografica dos aportes
tedricos que alicercaram a construcao de projetos educacionais dos cursos de licenciatura no
ensino de ciéncias, os quais motivaram a gestdo de ensino do IFRJ. Souza (2011) aponta que a

relevancia desse estudo se deu em funcdo das contribuicbes materializadas em um Produto
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Educacional que, a partir da analise dos fatos, transformou-se em orientacdes didatico-
pedagdgicas, fatores cooperadores das politicas avaliativas da Instituicao.

O segundo trabalho corresponde a autoria de Andréia Aurélio Silva. Ele foi defendido
na - Universidade Federal de Santa Maria - UFSM/RS, em 2012, sob a orientacdo do Prof°
Dr° Eduardo Adolfo Terrazzan, com o titulo “Repercussdes das Atividades Desenvolvidas
pelos Projetos Institucionais da UFSM no Ambito do PIBID/CAPES/MEC em Escolas
Publicas de Educagdo Basica”. Seu objetivo buscou compreender as repercussdes das
atividades realizadas nos subprojetos desenvolvidos no ambito dos projetos institucionais
PIBID/CAPES/UFSM, em Escolas Publicas de Educacdo Basica. Como resultados, a autora
destaca que as atividades desenvolvidas pelos subprojetos tiveram repercussoes diferentes em
cada escola, ja que ocasionaram mudancas em dois ambitos. Primeiro, no plano da
organizacéo do trabalho escolar, encontraram-se mudancas que, devido a natureza (materiais)
e grau de envolvimento dos profissionais das EPEB, caracterizam-se, em sua maior parte,
como superficiais e com duracdo equivalente as dos subprojetos, uma vez que incluiam
acréscimo de tarefas a membros das equipes gestoras das escolas, criacdo de reunidao de
professores para realizacdo de encontros de formagdo continuada, atendimento a alunos com
dificuldades de aprendizagem.

A terceira pesquisa apresentada no quadro refere-se também a uma dissertacdo de
mestrado, de autoria de Amanda Pranke, com o titulo “PIBID I/UFPEL: Oficinas Pedagogicas
que Contribuiram para a Autorregulacdo da Aprendizagem e Formacdo Docente das Bolsistas
de Matematica”, defendida na Universidade Federal de Pelotas - UFPEL, em 2012 e orientada
pela Prof? Dré. Lourdes Maria Bragagnolo Frison. A pesquisa dedicou-se a analisar se as
oficinas desenvolvidas no Projeto Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia - PIBID, do
Curso de Licenciatura em Matematica, da Universidade Federal de Pelotas promoveram a
autorregulacdo da aprendizagem e a formacdo docente das bolsistas de Matematica e , ao
mesmo tempo, estimularam e qualificaram o0s seus processos de aprender e ensinar. Para o
desenvolvimento do estudo foi realizada uma pesquisa qualitativa do tipo estudo de caso. A
autora pontua em sua pesquisa que, no grupo, eram desenvolvidas acdes colaborativas,
estratégias de aprendizagem, o que possibilitava aos bolsistas adquirirem competéncias
autorregulatdrias para a realizacdo de planejamento, de execucdo e de avaliagdo das oficinas
de Matematica.

Além disso, recolhemos também no sistema Capes, a dissertacdo “Investigando as

Praticas de Ensinar e Aprender Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental em um
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Grupo do PIBID”, defendida em 2012, na Universidade Sao Francisco, cuja autoria ¢ de
Eduardo Manuel Bartalini Gallego, e orientacdo da Prof® Dr* Regina Célia Gando. Tal
pesquisa foi desenvolvida em um grupo constituido por estudantes do curso de Pedagogia de
uma universidade localizada em uma cidade do interior do estado de Sdo Paulo. Professores
(dos anos iniciais do ensino fundamental) e que fazem parte do PIBID constituiam o grupo.
Para tal optou-se por uma abordagem qualitativa, a partir da constituicdo de um grupo que, em
alguns momentos, assumiu dimensdes colaborativas. Seus objetivos assim se orientavam: (1)
“conhecer o movimento de resisténcias e transformac¢des nas culturas escolares de uma escola,
decorrentes do trabalho compartilhado no grupo”; e (2) “identificar as reflexdes produzidas
pelas professoras sobre 0s processos de aprender a ensinar matematica, quando compartilham
suas praticas no grupo”.

Como resultados proporcionados pelo PIBID, foram apontados momentos de reflexdo
propiciados pelo grupo de discussédo, bem como por parte dos professores a caréncia de um
rico conhecimento epistemoldgico dos conceitos matematicos. Em relacdo as politicas
publicas direcionadas a formacdo de professores, o PIBID destaca-se como um espago que
contribui, em potencial, para a inser¢do do futuro professor nas praticas de ensinar e aprender.
No caso especifico da Matematica, estimula reflexdes as professoras da escola sobre suas
praticas pedagogicas.

O trabalho “Forma¢do de Professores de Quimica: um Olhar sobre o PIBID da
Universidade Federal de Uberlandia” foi defendido na Universidade Federal de Uberlandia —
UFU, também em 2012 por Everton Bedin e orientado pelo Prof® Dr® Hélder Eterno Silva.
Seu objetivo direcionou-se a entender como o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia da Universidade Federal de Uberlandia péde influenciar a formacéo de professores
desse contetldo no subprojeto Pibid/Quimica/UFU.

A abordagem de natureza qualitativa encaminhou um estudo de caso de cunho
etnografico durante o qual foi feita uma pesquisa de campo nas escolas participantes do
Pibid/Quimica/UFU que possuia o subprojeto da area de Quimica. Em suas conclusdes, o
autor enfatiza que os trabalhos possibilitaram o estreitamento das acbes da UFU com as
escolas publicas, fazendo emergir saberes para formacdo de professores pelas negociagdes
ocorridas nas escolas participantes quando da proposicdo de acbes especificas a serem
realizadas no ambiente educacional.

No trabalho de Enio de Lorena Stanzani, com o titulo “O papel do PIBID na formagao

inicial de professores de Quimica na Universidade Estadual de Londrina”, orientado pela
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Profé Dr® Marinez Meneghello Passos e defendido em 2012, na Universidade Federal de
Londrina — UEL, cujo objetivo foi investigar o processo de formacéo inicial dos licenciandos
em Quimica da instituicdo, os quais atuam como bolsistas PIBID. A pesquisa teve cunho
qualitativo. Seus principais resultados foram os seguintes: incentivo a formacdo docente,
valorizacdo do magistério, integracdo entre ensino superior e educacdo basica, pratica no
ambiente profissional, participacdo efetiva dos professores do Ensino Médio e articulacdo
entre teoria e pratica. Verificou se também que o programa poporcionou aos licenciandos
uma formacgéo fundamentada na reflexdo e na problematizacéo de situagdes reais relacionadas
a atividade docente, contribuindo para seu processo de formacéo inicial.

O estudo realizado por Robson Teixeira Porto com o titulo de “Programa Institucional
de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia: Ensinar e Aprender Matematica” foi defendido em 2012, na
Universidade Federal do Rio Grande do Sul — FURG, sob a orientacdo da Profé. Dr2. Celiane
Costa Machado. A pesquisa objetivou compreender como o grupo de académicos do PIBID
Matematica da Universidade Federal do Rio Grande — FURG percebeu sua atividade docente.
Porto (2012) afirma que a pesquisa possibilitou problematizar a percepc¢do do grupo PIBID
Matematica FURG em relagdo a sua atividade docente, mostrando a relevancia do
planejamento coletivo para as a¢Ges desenvolvidas nas escolas. Esse planejamento além de
contribuir com as préaticas pedagogicas teve importante funcdo na formacdo do licenciando, ja
que as discussdes sobre a profissdo ocorreram a partir da propria experiéncia dos académicos.

O trabalho seguinte “Rupturas e Continuidades na Formagao de Professores: um Olhar
para as Praticas Desenvolvidas por um Grupo no Contexto do PIBID-INGLES/UEL”,
desenvolvido por Pricila Gaffuri na Universidade Estadual de Londrina — UEL, e orientado
pela Prof? Dr? Elaine Fernandes Mateus, defendido no ano de 2012, pretendeu investigar um
sistema hibrido de aprendizagem colaborativa de professores de inglés inseridos no contexto
do PIBID-Inglés/UEL (Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia). Os
resultados apontaram que 0s grupos de estudos possibilitavam a aproximacao do sistema de
atividade escolar, representado pela professora colaboradora e pelos alunos e o sistema de
atividade académico, representado pela professora de professores. Por meio dos excertos
analisados, observou-se que o sistema de atividade de formacdo de professores que estava
sendo construido, na pratica e pela pratica, aproximou-se dos moldes que considera a
colaboracdo uma possibilidade de criagdo de espacos mais democraticos, em que todos 0S

professores se apresentam como transformadores e produtores de conhecimento.
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O trabalho realizado por Gerson dos Santos Correia, sob a orientagdo da Prof Dr2 Ana
Lucia Manrique refere-se também a uma dissertacdo mestrado defendida em 2012, na
Pontifica Universidade Catélica de Sdo Paulo — PUC/SP, intitulada “Estudo dos
Conhecimentos Evidenciados por Alunos dos Cursos de Licenciatura em Matematica e Fisica
Participantes do PIBID-PUC/SP”. O objetivo da pesquisa foi investigar os conhecimentos
evidenciados por alunos dos cursos de licenciatura em Matematica e Fisica participantes do
projeto PIBID-PUC/SP. Sua metodologia inseriu-se na abordagem qualitativa descritiva.
Como um dos principais resultados da pesquisa, destaca-se que o PIBID significa-se um
grande potencializador do processo de construcdo do conhecimento dos alunos e que a
utilizacdo de teorias e praticas estudadas e discutidas nos cursos de licenciatura contribui para
o aprendizado da docéncia, além proporcionar formacao proxima ao contexto escolar.

O dltimo trabalho, também defendido em 2012 na Pontifica Universidade Catolica de
Séo Paulo — PUC/SP, de autoria de Douglas da Silva Tinti, orientado pela Prof Dr? Ana Lucia
Manrique, tem como titulo “PIBID: um Estudo sobre suas Contribui¢oes para o Processo
Formativo de Alunos de Licenciatura em Matematica da PUC/SP”. Teve por objetivo
investigar, a partir das percepgdes de trés alunos do curso de Licenciatura em Matematica,
bolsistas do PIBID Exatas — PUC/SP, as contribui¢des da fase inicial desse Programa para o
processo formativo dos sujeitos. Baseou-se em uma analise qualitativa e interpretativa das
percepcdes que 0s sujeitos manifestaram em relacdo as acdes desenvolvidas. Tinti (2013)
constatou em sua pesquisa que as a¢des iniciais contribuiram para a superacao de preconceitos
negativos em relacdo ao sistema pablico de ensino e que essa vivéncia pode colaborar para a
minimizacdo do choque com a realidade vivenciado nos primeiros anos da atuacdo
profissional.

No atual levantamento, percebe-se uma gama variada de pesquisa, sendo todas
dissertacBes de mestrado, abordando as mais diversas areas de estudo (Quimica, Ciéncias,
Educacdo, Matematica etc.). E valido pontuar que as pesquisas se assemelham ao nosso
objeto de estudo em diversos aspectos inerentes as contribuigdes que o PIBID proporciona
para a formacéo do professor.

Contudo, uma pesquisa (STANZANI, 2012) apresentou um conteddo que se
aproximou das conclusdes de nosso estudo, ao pontuar em seus resultados que, a medida que
o PIBID articula conhecimento tedrico e conhecimento pedagogico, ele proporciona uma
formacdo fundamentada na reflexdo e problematizacdo de situacbes reais realizadas na

atividade docente. Ainda cabe ressaltar que, dentre todas as pesquisas analisadas neste
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levantamento, recolhnemos apenas 3(trés) estudos desenvolvidos em Programas de Pds —
Graduacédo em Educacao (Porém, os trabalhos ndo foram desenvolvidos no Estado de nossa
pesquisa) e apenas 2(dois) deles se concentram no Estado de S&o Paulo (PUC/SP) e foram
desenvolvidos em Programas de Pds — Graduagdo em Educacdo Matematica.

Em sintese, a partir de um total de 10(dez) trabalhos descritos, podemos afirmar que
1(um) se refere a dissertacdo de mestrado de Instituto Federal Programa de Pos — Graduacao
em Ensino de Ciéncias, 3(trés) foram desenvolvidos em Programas de P6s — Graduacao
em Educagéo (Nenhum desenvolvido no Estado de S&o Paulo), 1(um) em Programa de
P6s — Graduacdo em Quimica, 1(um) em Programa de Pés — Graduacdo em Ensino de
Ciéncias e Educacdo Matematica, 1(um) em Programa de Pdés - Graduagdo em
Educacdo em Ciéncias: Quimica da vida e saude, 1(um) em Programa de Pds-Graduacao
em Estudos da Linguagem e 2(dois) desenvolvidos no Programa de P6s — Graduacédo em
Educagdo Matematica, ambos defendidos em 2012, na PUC — Estado de S&o Paulo/SP.

Por fim apresentamos o ultimo levantamento, como ja foi dito anteriormente, realizado
no periodo de marco de 2014 a agosto 2014, realizado junto ao Banco de Dados da Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD®) com o intuito de complementar e
contribuir para a reflexdo de nosso objeto de estudo. Para tal, digitamos no campo de buscas
do site em questdo a palavra “PIBID” e constatamos um total de 23 trabalhos.

Analisando os titulos, as palavras chave e os resumos dos trabalhos, constatamos que
4(quatro) trabalhos ndo tinham como foco o Programa PIBID*. Deles, apenas 19(dezenove)
trabalhos correspondiam a tematica de nosso estudo. Desses, 2 (dois) foram discutidos no
levantamento dos Programas de P6s-Graduagdo em Educacdo (SOUSA, 2013 e MOURA,
2013), 6(seis) foram identificados no Levantamento do sistema Capes (SILVA, 2012;
BEDIN, 2012; CORREIA, 2012; TINTI, 2012; GAFFURI, 2012 e STANZANI, 2012) e
1(um) trabalho identificado nos dois levantamentos referidos (CRUZ, 2012).

Finalmente, o nimero de pesquisas além das citadas anteriormente se reduz para 10
trabalhos novos. Frente a esses dados realizamos uma breve descricdo das pesquisas, focando
seus objetivos, os instrumentos metodoldgicos, bem como os resultados apontados, a fim de

conhecer a natureza desses estudos.

¥ A BDTD tem por objetivo integrar, em um nico portal, os sistemas de informagdo de teses e dissertacdes
existentes no pais e disponibilizar para os usuarios um catadlogo nacional de teses e dissertagdes em texto
integral, possibilitando uma forma Unica de busca e acesso a esses documentos.

* Esses trabalhos aparecem no levantamento, quando pesquisamos a palavra PIBID, mesmo que ndo tiveram
como foco o PIBID. Tal ocorréncia aconteceu pelo fato de que no campo do e-mail do autor e/ou orientador
encontrava-se a palavra PIBID, resultando na filtragem durante a busca.



Quadro 3 - Descricao dos trabalhos encontrados sobre o PIBID junto ao Sistema BDTD.
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UNIVERSIDADE DO VALE DO ITAJAI-SC

Programa de Pds — Titulo: O PIBID de Artes Visuais da Univali: 2013
Graduacédo em Educacéo Concepcdes e Estratégias. Dissertacao de
Mestrado
Autor: Denise Costa
Orientador: Adair de Aguiar Neitzel
UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA — UECE
Programa de Pos — Titulo: Saberes da Docéncia Aprendidos no
Graduacéao em Educacéo PIBID: um Estudo com Futuros Professores
de Sociologia Dissertacdo de | 2013
Mestrado
Autor: Claudio César Torquato Rocha
Orientador: Isabel Maria Sabino de Farias
UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA — UFC
Programa de Pds — Titulo:  Saberes  Pedagdgicos e o | Dissertagdo de | 2013
Graduacéo em Ensino de Desenvolvimento de Metodologias de Ensino Mestrado
Ciéncias e Matematica de Biologia: o PIBID como Elemento de
Construgéo.
Autor: Maria Marcia Melo de Castro Martins
Orientador: Raquel Crosara Maia Leite
UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA — UFU
Programa de Pos — Titulo: A formagdo Docente nos Subprojetos | Dissertagdo de | 2013
Graduacéo em Quimica de Quimica do Programa Institucional de Mestrado
Bolsa de Iniciagéo a Docéncia.
Autor: Lucas Venicio Garcia
Orientador: Sheila Cristina Canobre
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA - UEL
Programa de Pds — Titulo: Um estudo sobre o Aprendizado | Dissertagdo de | 2013
Graduagéo em Ensino de Docente no projeto PIBID/UEL.: Licenciatura Mest
Ciéncias e Educacao em Fisica. rado

Matematica

Autor: Marcus Vinicius Martinez Piratelo

Orientador: Sergio de Mello Arruda.

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA - UEL
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Programa de Pds — Titulo: Aprendizagem (ns) para Mudar | Dissertacdo de | 2013
Graduagéo em Estudos da | Totalidade(s): Uma Experiéncia de Formacao Mestrado
Linguagem Colaborativa de Professores (as) de Lingua
inglesa.
Autor: Marta Gresechen Paiter Luzia de
Souza
Orientador: Elaine Fernandes Mateus.
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA - UEL
Programa de Pds — Titulo: A Formagéo do Professor de Fisica no | Dissertacdo de | 2013
Graduacéo em Ensino de Contexto do PIBID: os Saberes e as Relacdes. Mestrado
Ciéncias e Educacao : .
lsE e Autor: Thomas Barbosa Fejolo
Orientador: Sérgio de Mello Arruda.
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA - UEL
Programa de Pds — Titulo: Expressdes Faciais em Situacdo de | Dissertacdo de | 2013
Graduagéo em Ensino de Aprendizado no Contexto do PIBID. Mestrado
Ciéncias e Educacao : .
Y - Autor: Leandro Chagas da Silva
Orientador: Sergio de Mello Arruda.
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA - UEL
Programa de P6s — Titulo: O PIBID e as Relacbes de Saber na Tese de
Graduacéo em Ensino de Formacdo Inicial de Professores de Doutorado | 2013
Ciéncias e Educacao matematica.
Matematica Autor: Vanessa Largo
Orientador: Sérgio de Mello arruda
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA - UEL
Programa de Pds — Titulo: Um Modelo para a Interpretacdo da Tese de 2013
Graduacéo em Ensino de Supervisdo no Contexto de um Subprojeto de Doutorado

Ciéncias e Educacao
Matematica

Fisica do PIBID.

Autor: Marcelo Alves de Carvalho

Orientador: Sergio de Mello Arruda.

Fonte: Levantamento realizado junto ao Sistema BDTD, 2014.

A dissertagdo de mestrado, defendida em 2013, intitulada “O PIBID de Artes Visuais

da Univali: Concepgdes e Estratégias” de autoria de Denise Costa, defendida na Universidade

do Vale do Itajai/SC, orientada pela Prof* Dr2 Adair de Aguiar Neitzel, cujo objetivo da

pesquisa consistiu em analisar as concepgdes que subjazem as estratégias promovidas pelos

licenciandos de Artes Visuais por meio do PIBID. Como metodologia, o autor optou por uma
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abordagem qualitativa, a qual foi combinada a técnica de analise de contetido. A partir desse
estudo, Costa (2013) afirma que o PIBID representa um programa inovador, que possibilita
vivéncias pedagogicas e que também suas a¢cdes movimentam a rotina da escola de forma
positiva, além de que os licenciandos se tornam mais motivados para exercer a profissao
docente.

O trabalho intitulado “Saberes da Docéncia Aprendidos no PIBID: Um Estudo com
Futuros Professores de Sociologia” defendido na Universidade Estadual do Ceard — UECE,
em 2013 por Claudio César Torquato Rocha e orientado pela Proft Dr? Isabel Maria Sabino de
Farias, refere-se a uma pesquisa de mestrado. Seu desenvolvimento baseou — se na
abordagem qualitativa, com referencial teérico-metodoldgico no estudo de caso. Teve como
objetivo geral compreender como a experiéncia formativa do PIBID/UECE intervém nos
saberes da docéncia aprendidos pelos licenciandos de Ciéncias Sociais. Em sua pesquisa,
Rocha (2013) aponta que no Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia, 0s saberes
pedagdgicos foram confrontados com a realidade da sala de aula de maneira que o0s
licenciandos bolsistas pareciam entender que teorias ndo se aplicam, mas podem ser
mobilizadas para auxiliar o entendimento dos fenémenos. Igualmente, ndo se pode
simplesmente substituir a realidade pela teoria para elucidar um fenémeno, a0 mesmo tempo
em que a aprendizagem da docéncia pode ocorrer mais firmemente se trilhar uma pratica
reflexiva, empreendendo um trabalho colaborativo com seus pares e através da atitude critica
e franca perante os novos saberes de cada dia.

A dissertagdo de Mestrado com o titulo “Saberes Pedagdgicos e o Desenvolvimento
de Metodologias de Ensino de Biologia: o PIBID como Elemento de Constru¢ao”, autoria de
Maria Marcia Melo de Castro Martins e orientado pela Prof Dr2 Raquel Crosara Maia Leite,
foi defendida na Universidade Federal do Ceara — UFC, em 2013. Trata-se de uma pesquisa
de abordagem qualitativa, do tipo exploratéria, tendo como método o Estudo de Caso (YIN,
2010). Segundo Martins (2013), pode — se concluir que o PIBID exerce influéncia sobre a
pratica docente dos ex-bolsistas, hoje, como professores da Educacéo Bésica, porém muito do
que aprenderam referente as metodologias de ensino ndo podem desenvolver em sua pratica
pedagdgica, em razdo das condicdes objetivas de trabalho do professor, impedimento que
aponta para a necessidade de transformagdes dos condicionantes e para a valorizacdo do
profissional.

O estudo com o titulo “A Formagdo Docente nos Subprojetos Quimica do Programa

Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia” de autoria de Lucas Venicio Garcia,
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defendido em 2013, orientado pela Prof® Dr? Sheila Cristina Canobre foi defendido na
Universidade Federal de Uberlandia — UFU e refere — se a uma Dissertagdo de Mestrado, que
se dedica a uma analise documental realizada por meio de amostragem, de 10 subprojetos —
Quimica — da primeira edicdo 2007. Tal analise objetivou determinar as principais concepgdes
relacionadas a formacado docente (racionalidade técnica e pratica) que emergem a partir de tais
documentos. Em seu trabalho cientifico, Garcia (2013) pontua que uma das principais
contribuicdes desse estudo consiste em ajudar a tracar quais pressupostos relacionados a
formacdo de professores de Quimica sdo adotadas pelas instituicbes de ensino superior no
Brasil para formar seus futuros educadores.

O trabalho seguinte também apresenta uma dissertacdo de mestrado intitulada “Um
Estudo sobre o Aprendizado Docente no Projeto PIBID/UEL: Licenciatura em Fisica”, cujo
autor denomina-se Marcus Vinicius Martinez Piratelo. A pesquisa foi defendida em 2013, na
Universidade Estadual de Londrina — UEL, sob a orientacdo do Prof® Dr® Sergio de Mello
Arruda. Ancora — se na abordagem qualitativa de metodologia, tendo como objetivo buscar
evidencias de aprendizado docente em um grupo de estudantes de Fisica, integrantes de um
dos subprojetos PIBID 2 FISICA/UEL, por intermédio de um instrumento denominado foco
de aprendizagem docente (FAD). Como resultados principais, Piratelo (2013) afirma que
ficou visivel que o PIBID caracterizou — se como configuracdo propicia para o aprendizado da
docéncia, porque foram encontradas evidencias dos cinco focos de aprendizagem docente nas
duas entrevistas realizadas. Além disso, o0 autor pontua que através de uma comparagdo entre
os resultados obtidos, pode — se concluir: a freqiiéncia das falas sobre aprendizado, assim
como sobre 0 conhecimento pratico e a comunidade docente.

A pesquisa com o titulo “Aprendizagem (ns) para Mudar Totalidade(s): Uma
Experiéncia de Formacdo Colaborativa de Professores (as) de Lingua Inglesa”, autoria de
Marta Gresechen Paiter Luzia de Souza, orientado pela Prof* Dr? Elaine Fernandes Mateus,
também foi defendido na Universidade Estadual de Londrina — UEL, em 2013. Esse trabalho
teve por objetivo central investigar uma rede de praticas de formacéo inicial e continua de
professores de lingua inglesa desenvolvida por meio do PIBID — INGLES/UEL. Teve como
metodologia da pesquisa a abordagem analitica de processos de reflexdes conceituais acerca
das unidades dialéticas, os quais se demonstram alicercados nos estudos da analise do
discurso critico (ADC). Souza (2013) aponta em seus resultados que os modos de acdo e
(inter) acéo entre os participantes do PIBID abriram possibilidades de aprendizagens com o

outro. Destaca também que essa investigacdo visa a possibilitar que contribuicGes sejam
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levadas a outros professores como propostas de formacéao de colaborativa inicial e continua de
professores.

A Dissertacao de Mestrado “A Formagdao do Professor de Fisica no Contexto do
PIBID: os Saberes e as Rela¢des” de autoria de Thomas Barbosa Fejolo, também defendida na
Universidade Estadual de Londrina — UEL, em 2013, sob a orientacdo do Prof® Dr° Sérgio de
Mello Arruda, emprega a abordagem qualitativa, recorrendo como foco, a formacdo do
professor de Fisica no contexto do PIBID. A pesquisa, que desenvolveu como objetivo,
investigar a acdo do supervisor do PIBID, durante sua supervisdo. Como resultados da
pesquisa ora apresentada, Fejolo (2013) aponta alguns saberes experienciais , 0s quais foram
compartilhados pelo supervisor nesse processo de construcao de saberes: “[...] Saber sobre
contetdo, planejamento e avaliacdo de ensino, saber sobre identidade profissional;
indisciplina dos alunos, reflexdao docente, etc.” (p. 125).

A pesquisa “Expressdes Faciais em Situacdo de Aprendizado no Contexto do PIBID”,
de autoria de Leandro Chagas da Silva, defendida em 2013 na Universidade Estadual de
Londrina — UEL, também sob a orientacdo do Prof® Dr° Sergio de Mello Arruda, teve carater
investigativo exploratério. Buscou evidenciar indicios de que professores podem desenvolver
um metodo de andlise de expressdes faciais uteis para o profissional participar da relagdo
professor-aluno. Silva (2013) apontou que alguns professores ja comecavam a elaborar suas
acOes pautando-se na percepcao de que passavam a ter sobre o comportamento nao-verbal de
seus alunos, além de demonstrarem consciéncia dos efeitos de suas reacBes ndo-verbais
durante os processos de aprendizado.

A tese de doutorado de Vanessa Largo, defendida na Universidade Estadual de
Londrina — UEL em 2013, também foi orientada pelo Prof® Dr° Sérgio de Mello Arruda, com
o titulo “O PIBID e as Relagdes de Saber na Formacao Inicial de Professores de Matematica”.
Largo (2012) teve como intencdo, por meio dos depoimentos de estudantes — licenciandos em
Matematica e bolsistas, do PIBID, esclarecer suas compreensdes das relagdes estabelecidas
com o ensinar, o saber e 0 aprender que os estudantes desenvolveram durante os dois anos de
participacdo nesse programa e também discutir sobre a aprendizagem da docéncia no contexto
do PIBID. A autora elucida como resultado relevante da pesquisa, a decisdo de um estudante
em se manter na profissdo docente por ter participado no PIBID; a valorizacéo por parte dos
estudantes dos saberes experienciais dos supervisores e o PIBID como um momento de
formacdo continuada para os estudantes que atuavam como docentes e para 0S que nunca

atuaram como professores, como um momento para mobilizar e articular o seu saber-fazer.
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A segunda tese de doutorado encontrada no atual levantamento ¢ intitulada “Um
Modelo para a Interpretacdo da Supervisdo no Contexto de um Subprojeto de Fisica do
PIBID”, autoria de Marcelo Alves de Carvalho, também orientada pelo Prof® Dr® Sergio de
Mello Arruda, e defendida em 2013 na Universidade Estadual de Londrina — UEL. Seu
objetivo consistiu em investigar 0 movimento dos professores supervisores como
coformadores. Os resultados evidenciam que a mobilizacdo e o compartilhamento dos saberes
docentes determinam o estilo e as caracteristicas de orientacdo de cada supervisor. O autor
também pontua que orientar é mobilizar, por meio da reflexdo sobre a experiéncia anterior, 0s
saberes docentes e de orientagdo necessarios para auxiliar o licenciando a conduzir, de forma
mais eficaz, a gestdo das relagdes no seu sistema didatico.

O dultimo levantamento encaminha-nos a perceber que os 10(dez) estudos foram
defendidos no ano de 2013, recentemente e na totalidade na Universidade Estadual de
Londrina (UEL), sendo 8(oito) dissertacGes de mestrado e 2(duas) teses de doutorado. No
entanto, apenas 2(dois) deles loalizam-se programas de pds — graduacdo em Educacdo. O
restante esta assim distribuido: 1(um) trabalho na area de Ensino de Ciéncias e Matematica,
1(um) em Quimica, 1(um) em Estudos da Linguagem e 5(cinco) na area de Ensino de
Ciéncias e Educacdo Matematica. A totalidade dos trabalhos da area foi orientada pelo Prof®
Dre Sérgio de Arruda Mello.

Considerando que, nesse Gltimo levantamento, encontramos apenas 2(dois) trabalhos
inseridos em Programas de Pds — Graduacdo em Educacdo e nenhum foi desenvolvido no
Estado de S&o Paulo, avoluma-se como um diferencial de nossa pesquisa, em relacdo a
maioria dessas pesquisas, que nosso estudo se concentra em um Programa de Pés —
Graduacdo em Educacéo, que foi desenvolvido no Estado de S&o Paulo.

De forma geral, nos 3( trés) levantamentos realizados, 25(vinte e cinco) estudos
abordaram o PIBID. A maioria dos estudos considerou os cursos de Matematica, (9) nove
deles., Fisica (4) quatro, Inglés (3)trés, Quimica (3) trés.Ciéncias (2) dois, Artes Visuais (1)
um, Biologia (1)um, Sociologia (1)um mereceram um numero menor de trabalhos. A maioria
das pesquisas, no entanto, significam estudos de carater local, com foco qualitativo.

Os estudos, em sua maioria, foram pautados pela analise de documentos que
subsidiam o PIBID, tanto nacional, como analise de subprojetos de alguma instituicdo. Os que
mais se destacaram foram aqueles voltados para o funcionamento do PIBID como politica de
formacdo. Também devem ser levados em conta aqueles relacionados a percepcdo dos

professores supervisores sobre as contribuicdes do PIBID para a formacdo, bem como a
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percepcdo dos alunos bolsistas no que tange a contribuicdo do programa para sua formacao.
Outros trabalhos abordaram a parceria entre universidade — escola por meio do PIBID; as
contribuicdes do PIBID para a pratica do professor supervisor e também sua contribuicdo
para formacao do bolsista, funcionando como um ator coformador.

Todos os estudos sobre o PIBID, analisados até o dltimo levantamento, trazem
importantes elementos para a reflexdo, apontando algumas falhas e contribuicdes que o
contetdo oferece. Considerando o total de pesquisas ja concluidas, podemos reafirmar que
ainda existem poucos estudos sobre o PIBID, desenvolvidas em Programas de Pos —
Graduacdo em Educacgdo, totalizando, de modo geral nos 3(trés) levantamentos, apenas
10(dez) trabalhos.

Entre os estudos que se concentram em Programas de P6s - Graduacao em Educacéo,
apenas 1(um) foi desenvolvido no Estado de Sdo Paulo por Santos (2012). O restante espalha-
se por outros estados.

Do total de levantamentos referentes aos trabalhos desenvolvidos no estado de nossa
pesquisa (SP), constatamos que foram desenvolvidos apenas 3(trés) trabalhos na regido. No
entanto, podemos concluir que 2(dois) deles foram desenvolvidos em Programas de Pds
Graduacdo em Educacdo Matematica, ou seja, dessas 2(duas) pesquisas, nenhuma foi
desenvolvida em Programas de P6s — Graduacdo em Educacdo, exceto o de (Roger Santos,
2012 — Programa de Pds - Graduacdo em Educacdo), como ja mencionado acima.

O levantamento demonstrou que o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a
Docéncia — PIBID vem sendo estudado sob diferentes leituras e enfoques tedricos ao longo
dos periodos de 2011 a 2013. Ressaltamos que o0s estudos encontrados, além de possuir
algumas semelhancas tedricas, também se assemelham com nosso estudo, no que tange aos
procedimentos metodoldégicos adotados. Entretanto, eles igualmente detém suas
especificidades e cada estudo guarda sua importancia dadas a singularidade e o contexto de
seu desenvolvimento.

Algumas pesquisas diferenciam-se de nosso estudo, a partir do momento em que
percebemos, por meio do levantamento, que nenhuma delas se deteve a investigar as
contribuicdes do PIBID para a formacdo de professores de modo geral, bem como suas
possiveis contribuicGes para a aprendizagem da docéncia de alunos que cursam Matematica
na FCT/Unesp, campus de Presidente Prudente. Também, surgem diferencas, uma vez que
algumas pesquisas direcionam-se para a visdo do supervisor, para as contribui¢ées na troca de

experiéncias para a pratica dos professores supervisores em sala de aula.
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Nossa pesquisa, por sua vez, visa a trazer mais uma contribuicdo ao entendimento
deste Programa, voltado para a formacdo de académicos em processo de formagdo inicial,
contudo, ndo desconsiderando a importante contribuicdo dos estudos ja realizados sobre a
tematica.

Com vistas a escassez de pesquisas desenvolvidas em Programas de Pds — Graduacao
em Educacdo na regido do Estado de Sdo Paulo (SP), reafirmamos a relevancia da realizacdo
de uma pesquisa que se volta para as questdes do PIBID e suas possiveis contribuicdes para o
processo de formacdo inicial, principalmente no que diz respeito a articulagdo entre teoria e
pratica, sobretudo, no ambito da escola publica, visto que, dentre os trabalhos ora
apresentados e descritos, nenhum foi desenvolvido na regido de Presidente Prudente, Estado
de S&o Paulo, local de nossa pesquisa.

Sob esta dtica e, considerando o cenério e 0 contexto educacionais que vivenciamos
atualmente, dos quais buscamos cada vez mais aproximar as licenciaturas ao “chdo da
escola”, reafirmamos a grande necessidade de reorganizacdo desses cursos a fim de que as
praticas de ensino comecem a ter significado no decorrer de todo o processo de formacao do
professor, assumindo assim um lugar de destaque.

Em decorréncia do exposto, algumas questdes me acompanham® ao longo do tempo,
desde minha insercdo como bolsista desse Programa®, tais como: Qual o intuito da criacdo do
Programa? Como se deu seu processo de implementacdo no curso de licenciatura? Quais
atividades sdo vivenciadas pelos futuros professores na escola? Enfim, como o PIBID tem
contribuido para o processo de formacdo inicial de professores para a aprendizagem da
docéncia?

Nesse sentido, proponho-me a investigar as contribuicdes do PIBID para 0 processo
de formacao inicial e para a aprendizagem da docéncia de alunos que cursam Licenciatura em
Matemética’ na Faculdade de Ciéncia e Tecnologia — FCT/UNESP, Campus de Presidente

Prudente.

> Este trecho esta redigido em primeira pessoa por se tratar de experiéncias pessoais da pesquisadora.

® Vinculado ao curso de Pedagogia da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS).

" Convém salientar que nossa intengdo, com o desenvolvimento desta pesquisa é investigar as contribuicdes do
PIBID no processo de formacéo inicial do futuro professor e ndo discutir a formacédo do professor de Matematica
em si. Logo, nossa discussdo se restringira a articulacdo entre teoria e préatica existente, como fundamentais para
a construcdo dos conhecimentos de bases da docéncia adquiridos pelos académicos participantes do PIBID ao
longo de sua formac&o inicial, bem como as contribui¢Bes da participacao nas atividades de inser¢do no contexto
escolar para o tornar-se professor. Faz sentido esclarecer que optamos por realizar nossa pesquisa no curso de
Licenciatura em Matematica, uma vez que o Grupo PIBID, nesse curso, significa a primeira experiéncia do
Programa na FCT/UNESP Presidente Prudente, desde o lancamento do primeiro edital do PIBID. Sendo,
portanto, um Grupo existente desde 20009.
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Nessa direcdo, ficam definidos os seguintes objetivos especificos:

I. Analisar o processo de implementacdo e as atividades desenvolvidas no PIBID do
curso de Licenciatura em Matematica na FCT/UNESP;

I. Verificar as aproximac6es do PPP do Curso de Licenciatura em Matematica com 0
PIBID;

I11. Identificar os elementos facilitadores, dificultadores e as contribui¢cbes do PIBID na
opinido dos sujeitos envolvidos.

A fim de alcancar os objetivos propostos, a presente pesquisa seguiu uma abordagem
qualitativa. Com base nessa abordagem, tornou-se pertinente a realizagdo de uma pesquisa do
tipo estudo de caso, visto que ele estd definido como “o estudo de uma particularidade e da
complexidade de um caso singular, levando a entender sua atividade dentro de importantes
circunstancias” (STAKE, 1995 apud ANDRE, 2008, p. 18). Essas caracteristicas se
aproximam da presente pesquisa, uma vez que ela tem a intencgdo de realizar um estudo mais
aprofundado do Programa — PIBID, visando a investigar as possiveis contribuicGes para a
formacado inicial de futuros professores de matematica na FCT/UNESP campus de Presidente
Prudente.

Os integrantes do grupo PIBID, constituido por 14(catorze) académicos bolsistas do
curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita
Filho” Faculdade de Ciéncias ¢ Tecnologia - UNESP (Campus Presidente Prudente), 2 (duas)
professoras supervisoras, bolsistas, que atuam na rede estadual de Presidente Prudente, 2
(duas) professoras colaboradoras, 1 (uma) professora da universidade que acumula a funcéo
de responsavel pelo subprojeto do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID) representam o0s sujeitos participantes desta pesquisa,.

A coleta de dados da pesquisa desenvolveu-se em etapas. O levantamento
bibliogréafico sobre a producédo da area auxiliou a construcdo da identidade tedrica da pesquisa
retratando alguns pontos que merecem destaque para a discussdo sobre o tema pesquisado.
Cabe acrescentar que esse momento foi construido ao longo do percurso da pesquisa, dado
que o processo de leitura e reflexdo sistematica exige um esforco considerdvel do
pesquisador, que, ao confrontar as varias teorias existentes sobre a situacdo investigada, vai
gradativamente construindo a sua propria visao sobre o assunto em questao.

Em um segundo momento, levantou-se a anéalise documental, quando foram
analisados os documentos sobre a implantacdo do PIBID como Politica Nacional, além dos

documentos locais da Licenciatura de Matematica da FCT/UNESP — Presidente Prudente.
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Parece ser importante refletir e buscar alguns aspectos que respaldam legalmente o
Programa para se compreender mais amplamente o processo de pratica do PIBID no curso de
Licenciatura em Matematica na FCT/UNESP, bem como para identificar as aproximac@es do
projeto politico pedagogico do curso de Licenciatura em Matematica e o Programa PIBID.

Em seguida, analisam-se as observacdes das reunides do grupo PIBID levadas a efeito
na universidade, assim como outras de igual teor que os bolsistas acompanhavam e sobre as
quais também desenvolviam atividades elaboradas em duplas, a fim de que pudessem ampliar
0 conhecimento a respeito das atividades desenvolvidas pelo PIBID local, identificando seus
elementos facilitadores, dificultadores e as contribuicdes do PIBID consideradas pelos
sujeitos envolvidos.

Outra etapa da coleta dos dados compreendeu a realizacdo das entrevistas
semiestruturadas junto aos integrantes do grupo PIBID. Elas também foram levadas a efeito
com o intuito de analisar o processo de implementacdo e as atividades desenvolvidas no
PIBID do curso de Licenciatura em Matematica na FCT/UNESP, assim como também com o
objetivo de verificar as aproximag¢bes do PPP com o PIBID e, consequentemente, de
identificar elementos facilitadores e complicadores, considerados pelos sujeitos.

Esta dissertacdo para apresentar os resultados da pesquisa estrutura-se em seis
capitulos.

No capitulo 1, intentamos construir uma sintese sobre a escola e o contexto de atuacao
dos professores, a partir da discussao a respeito do processo de expansdo do ensino no pais e
das novas demandas educacionais, oriundas das transformaces sociais, politicas, econdémicas
e culturais. Nossa pretensdo é refletir sobre os atuais desafios & formagdo inicial de
professores.

No capitulo 2, considerando o atual contexto de trabalho dos profissionais da
Educacdo, ja discutidos anteriormente, analisamos e discutimos a formacgdo docente, seus
principais problemas e criticas, bem como 0s avancos e perspectivas desse processo de
formacao.

No Capitulo 3, demonstramos o0 Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia — PIBID, buscando a compreensdo de sua constituicao politica no cenario nacional e
local.

No Capitulo 4, descrevemos os procedimentos metodologicos tendo em vista 0s

objetivos adotados para o desenvolvimento da pesquisa.
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No Capitulo 5, examinamos e estudamos os resultados obtidos por meio da analise
dos dados obtidos sobre o grupo PIBID do curso de licenciatura de Matematica da
FCT/Unesp do campus de Presidente Prudente (SP).
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CAPITULO 1 - ESCOLA: CONTEXTO DE ATUACAO DOS PROFESSORES

Neste capitulo, intentaremos construir uma sintese apontando fundamentais dados
caracterizadores da escola publica brasileira — espaco de atuacdo dos professores, a partir da
analise do processo de expansdo do ensino publico no pais e das novas demandas
educacionais, oriundas das transformacGes sociais, politicas, econdmicas e culturais que
marcam a sociedade contemporanea. Essa discussdo se faz necessaria a partir do momento em
que levamos em conta a escola publica, como l6cus de formacdo docente. Consideramos
igualmente pertinente refletir sobre os desafios que, ao longo do processo de democratiza¢édo
do ensino, colocam-se frente a formacdo inicial de professores. Trazemos, também, neste
capitulo, alguns apontamentos sobre a natureza do perfil que o atual professor deve ter, bem

como a funcao docente e o seu papel.

1.1 Caminhos da Escola Publica Brasileira

Ao longo da histéria da educacdo no Brasil, sempre houve dicotomia pronunciada
entre valores proclamados e reais. Ressaltamos que um olhar voltado para os caminhos que a
escola publica vem trilhando durante o percurso da historia brasileira € imprescindivel para
que possamos entender a dindmica vivenciada, compreender o presente e, consequentemente,
conseguir visualizar conquistas e avancos ocorridos na educacdo publica no Brasil.
Destacamos que esse olhar, como sujeitos histéricos, orientara nosso foco para ndo perdermos
a verdadeira dimensdo da realidade desse espagco que se constitui 0 campo de trabalho dos
nossos professores.

Frente a essas breves consideracdes, a fim de dimensionar o contexto em que se
realiza o trabalho dos professores, analisamos os periodos que marcaram a historia da
educacdo no Brasil. Semelhante reflexdo entrega-nos subsidios para um mais preciso
entendimento do espago da escola publica, o que nos encaminha a uma discussao posterior
mais precisa a fim de elucidar possiveis caminhos para um novo modelo de formacdo docente
que esclareca as novas demandas da escola publica atual.

Com esse intento, a partir das contribui¢es de alguns autores que discutem de forma
significativa a trajetoria do ensino brasileiro (VIEIRA e FARIAS, 2007; DI GIORGI e
LEITE, 2010; PAIVA, 1987) apresentamos uma breve retomada histérica da escola publica

brasileira, considerando que, “a retomada dos fatos mais centrais da historia da educacao
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brasileira seja essencial para mostrar o carater historicamente excludente da escola dos anos
iniciais” (DI GIORGI e LEITE, 2010, p. 321).

Sabemos que as primeiras iniciativas de educacdo em nosso pais, desenvolvidas pelos
colonizadores portugueses, ocorreram durante o periodo colonial e tiveram seu inicio com 0s
primeiros padres jesuitas, que chegaram ao Brasil em 1549, encarregados pela coroa
portuguesa de cristianizar os indigenas, difundindo entre eles os padrdes da civilizacdo crista
(DI GIORGI e LEITE, 2010).

A catequizacdo era oferecida a toda a populacdo (indios, negros, brancos pobres),
visando ao mundo religioso, impondo valores e costumes da igreja catélica dominante. No
que diz respeito a instrucdo, ndo competia a toda a populacdo, mas sim, a uma pequena
parcela dela, ou seja, apenas a elite (filhos dos colonizadores), era uma “preocupacao
doméstica”, em que o ensino de primeiras letras era de responsabilidade das familias ricas,
para contratar professores para o0 ensino em casa, €, assim, logo, em seguida, era de costume
esses sujeitos sairem do pais. Além disso, nessa instru¢do ocorria 0 ensino secundario, que
por sua vez, era voltado para formar padres para preencherem o quadro da igreja. Segundo
Paiva e Farias (2007, p.35) “os colégios jesuiticos representavam a principal institui¢do de

formagao da elite colonial”

O sistema de ensino montado pela Companhia de Jesus foi se
transformando, cada vez mais, num sistema destinado as elites, cujo
objetivo era preparar e formar religiosos e educar parte das elites para
assegurar a continuidade do que ja fora conquistado (DI GIORGI e
LEITE, 2010, p. 307).

Entretanto, de acordo com Di Giorgi e Leite (2010) as condi¢Ges econémicas, sociais
e politicas do periodo da coldnia ndo ofereciam estruturas que poderiam favorecer o
desenvolvimento de um sistema educativo.

Os fatos demonstram que o ensino, praticamente, era inexistente para a populagdo
como um todo, o que se resumia a uma educacdo medieval. Fica evidente, também, que desde
muito tempo existe uma grande desigualdade social que até os tempos atuais tem surtido
efeitos muito fortes na nossa educacgdo, por isso a importancia da retomada desses fatos. No
entanto, considerando que o periodo jesuitico possuia como atividade econbmica o
extrativismo, a educagdo ndo era vista como necessaria, tendo em vista que , como afirmam
Di Giorgi e Leite (2010), “as atividades profissionais da época, ndo exigiam qualquer preparo

especifico, nem sequer dominio das técnicas de leitura e escrita” (p. 307).
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Cerca de duzentos anos depois de sua chegada, em 1759, ocorre a expulsdo dos
jesuitas por Marqués de Pombal, caracterizando o periodo pombalino. Com o inicio desse
periodo “[...] demarca um momento muito importante na histéria da educacao brasileira,
quando entra em cena 0 poder pubico estatal como agente responsavel pela definicdo de
rumos nesse campo” (PAIVA e FARIAS, 2007, p. 37).

Nesse periodo, instituem-se as “aulas régias” — caracterizadas como disciplinas
isoladas, as quais deveriam ser financiadas pelos subsidios literarios (impostos). Porém, nao
existia forma de recolhimento dos impostos nesse periodo. Além disso, o Marqués de Pombal

ndo tomou iniciativa alguma para contribuir para a educacao.

A colbnia ndo contava com um sistema de arrecadacdo que lhe permitisse
receber o imposto destinado & manutencdo das “aulas régias”, nem havia
como substituir de imediato as escolas jesuitas fechadas ou encontrar
professores que assumissem as classes (DI GIORGI e LEITE, 2010, p. 307).
Podemos destacar que, apds a expulsdo dos jesuitas do Brasil, a reforma pombalina
na tentativa de implantar as “aulas régias” e uma escola publica estatal foi uma medida sem
sucesso e, assim como afirmam Paiva (1987), Di Giorgi e Leite (2010), a educacéo brasileira
estava voltada muito mais para as elites. Com a intencdo de acabar com a estrutura antiga, a
elite foi muito prejudicada, porque ficou sem instrucdo, enquanto a maioria da populagéo foi
pouco afetada, considerando que apenas continuava excluida.
No inicio do século XIX, por volta de 1808, com a vinda da familia real — D. Jodo
VI, para 0 nosso pais, pode - se dizer que um sistema educacional era praticamente inexistente
(DI GIORGI; LEITE, 2010).
Nessa época, algumas iniciativas foram criadas, como o Teatro Nacional, 0 Museu e
Jardim Boténico (para a corte se distrair); abertura dos portos e os cursos de nivel superior, de
carater utilitario, com preocupacéo de atender e formar os quadros do Estado, porém, [...] ndo
houve nenhum progresso em relacdo a educagdo elementar (PAIVA, 1987; DI GIORGI;
LEITE, 2010). Apenas podemos destacar alguns cursos, porém, voltados para as elites de
acordo com os interesses ¢ necessidades da familia real “[...] Medicina, Agricultura,
Economia Politica, Quimica e Botanica, além as Academias Militares [...]” (PAIVA, 1987,
p.60).
Percebemos que as condi¢Bes sociais, econdmicas e politicas da Colbnia nao
favoreciam o desenvolvimento de um sistema educativo, nem propiciavam interesse pela

educacdo. E a partir do Império que o pais comeca a reconhecer a importancia da educacéo
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escolar, manifestando — se essa tendéncia nos debates realizados no periodo. “Ap0ls a
independéncia, instalou-se uma Assembléia constituinte que discutiu problemas referentes ao
ensino, diante da situagdo precaria da educacao no pais” (DI GIORGI e LEITE, 2010, p. 308).

As transformac6es no quadro politico e econdmico da sociedade conduzem-nos a
corroborar com Di Giorgi e Leite (2010) que afirmam “[...] nas Ultimas décadas do regime
imperial, pode se observar um aumento das preocupac¢des com o problema educacional do
pais, em decorréncia das transformac@es da sociedade brasileira, bem como da influencia das
idéias liberais (p. 309).

De acordo com Paiva e Farias (2007) mesmo que comparando o periodo anterior a
esse, 0 Império apresenta algum avanco. Ressaltamos que ainda nesse periodo “[...] ndo esta
pautada a idéia de um projeto educativo para a maioria dos brasileiros” (p. 67), considerando
que nesse periodo “apenas 10% da populagdo t€m acesso a escola” (p.67).

O periodo republicano, por sua vez, representa a continuidade em relacdo ao Império.
No inicio “o cenario politico do primeiro periodo republicano brasileiro [...] é marcado por
disputas pelo poder central, eclodindo varios movimentos de insurrei¢do neste intersticio”
(VIEIRA; FARIAS, 2007, p. 69). Marcado por constantes trocas de presidentes, também bem
agitado e “[...] tinha a frente os fazendeiros de café, o que iria caracterizar o quadro politico
da primeira republica” (DI GIORGI; LEITE, 2010, p. 309).

Quanto ao ensino elementar, podemos observar que houve um crescimento
significativo na regido Centro — Sul, devido ao deslocamento do eixo econdmico, com a
presenca dos imigrantes, ja apresentado no periodo imperial (DI GIORGI e LEITE, 2010, p.
309). A Constituicdo de 1891 preserva a orientacdo contida no Ato Adicional de 1834,
entretanto, tal politica teve algumas consequéncias, em especifico, destacamos a perpetuacao
da situacdo de precariedade no sistema de ensino elementar no pais (DI GIORGI E LEITE,
2010).

Com base nas literaturas referendadas, (VIEIRA e FARIAS, 2007; DI GIORGI e
LEITE, 2010, p.309) observamos que nesse periodo republicano pouco se investiu no nivel
elementar de ensino no Brasil, porém, podemos notar um “aligeirado desenvolvimento

ensino secundario e superior.

A partir da | Guerra Mundial e das suas consequéncias na vida do pais, as
discussdes sobre o problema educacional voltam a cena. Passa-se a atribuir a
precéria situacdo do ensino a responsabilidade por todos os problemas,
iniciando-se uma campanha contra o analfabetismo da populacdo e
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intensificando-se 0 movimento em favor da educagéo popular (DI GIORGI,;
LEITE, 2010, p.310).

De acordo com Di Giorgi e Leite (2010), devido ao sistema de ensino popular estar
sendo insatisfatorio para a populacédo, a partir de 1920, preocupados e comprometidos com a
qualidade da educacdo, surgem os primeiros profissionais da educacdo. Juntamente a esse
acontecimento destacamos o processo de industrializagdo que ocorreu nesse periodo,
aumentando o proletariado urbano, bem como a ampliacdo dos setores medios, multiplicam —
e as greves, além das organizacdes de esquerda com reivindicac6es educacionais (DI GIORGI
e LEITE, 2010).

Dessa forma, surgem os primeiros sistemas estatais de ensino elementar e podemos
ressaltar que, durante tais movimentos de reivindicagdes, 0s entusiastas defensores do ensino
foram o0s representantes dos setores industriais “[...] as alteragdes nas relagdes sociais
provocadas no Brasil com a extincdo da escravatura e o fato de o proletariado iniciar sua
historia no contexto brasileiro provocaram a expansao do ensino elementar” (DI GIORGI e
LEITE, 2010, p. 310).

Na Republica, continuamos com a fidelidade a essa regra: muda-se a lei e ndo a
realidade. Comegam, entdo, as tentativas “descontinuas e intermitentes de organizar a
educacgdo pelo poder publico” (SAVIANI, 2004, p.20).

E a partir de 1920 que se destacam primeiros profissionais da “educacio”,
introduzindo as ideias da escola nova e estimulando as preocupac¢fes com a qualidade do
ensino. Em 1938, foi criado “o Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos (INEP), com o
objetivo de promover estudos e centralizar dados sobre a educac¢édo no pais” (DI GIORGI
e LEITE, 2010, p. 311, grifo nosso). Vieira e Farias (2007) pontuam que, ja no inicio da
década de 1940 as condigdes politicas vao mudando “[...] insatisfagdes contra a ditadura se
avolumam” (p. 88-89).

Porém, apenas a partir de 1945, tivemos um crescimento significativo dos sistemas de
ensino primario, periodo este em que Vieira e Farias (2007) afirmam que Getulio Vargas foi
deposto e, em 1945, é aprovada, dentre outras, a Lei Organica do Ensino Priméario — Decreto -
lei n°8.529, de 2 de janeiro de 1946.

[...] com a aprovacdo da Lei Organica do Ensino Primario (Decreto n° 8529,
de 1946), foram estabelecidas as condi¢Ges de organizacédo e funcionamento
do ensino elementar, como orientacgdo, para todo pais, uniformizando o curso
primario com a duragéo de quatro anos e um ano complementar, reafirmando
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a obrigatoriedade escolar e estabelecendo um curriculo fixo (DI GIORGI e
LEITE, 2010, p.312).
E assim, de 1945 a 1964 ocorre a denominada fase populista do Brasil. Foi um

periodo bastante complexo:

O periodo entre a queda de Vargas e o inicio do Regime Militar de 1964,
caracterizou — se pelo populismo, como apelo direto as participagdes das
massas populares sob o controle do governo, pela propaganda nacionalista e
pelo projeto de industrializacdo promovido pelo Estado (DI GIORGI e
LEITE, 2010, p.312).

Vieira e Farias (2007) afirmam que, no campo da educacdo, dois documentos
extremamente importantes foram aprovados, sendo eles: a Constituicdo Federal de 1946,
que “[...] aprovada e orientada por principios liberais e democraticos estabelecia — se a
educagdo para todos [...]” (DI GIORGI e LEITE, 2010, p. 313) ea Lei n° 4.024/61.

Na Constituicdo Federal de 1946 era conferida a Unido a competéncia para “legislar
sobre as diretrizes e bases de educagdo nacional”. Em 1946, tal competéncia para legislar
abriu caminhos para o Executivo enviar ao Congresso um projeto de lei que viria a configurar
—se na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB (VIEIRA e FARIAS, 2007).

Vieira e Farias (2007, p.112) pontuam que, nessa Constituicdo, a educacdo ressurge
como o direito de todos, porém, ndo ha vinculo direto entre esse direito e o dever do Estado.
Outro aspecto destacado como importante pelos autores sdo as determinacdes que dizem
respeito a gratuidade: “o ensino primario oficial ¢ gratuito para todos: o ensino oficial ulterior
ao primario sé-lo-a para quantos provarem falta ou insuficiéncia de recursos”.

Podemos destacar também ainda a existéncia do ensino religioso assegurando seu
espacgo na constituicdo. Diante disso, pontua-se que a laicidade ainda ndo € assegurada nas
escolas oficiais (VIEIRA e FARIAS, 2007).

Igualmente, é valido ressaltar que dentre os dispositivos a destacar no texto da
Constituicdo de 1946

[...] @ novidade da vinculagdo de recursos para a educagdo, estabelecendo
que a Unido deve aplicar nunca menos de 10% e Estados, Municipios e
Distrito Federal, nunca menos de 20% das receitas resultantes de impostos
na manutengdo e desenvolvimento do ensino. [...] a Unido deve colaborar
com o desenvolvimento dos sistemas de ensino, prestando auxilio
pecuniario, que no caso do ensino primario provird do respectivo Fundo
Nacional (Art. 171 apud, VIEIRA; FARIAS, 2007, p. 113).
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Quanto a LDB, Lei 4.024/61 teve como caracteristica englobar “[...] diferentes visdes
da sociedade e os interesses de grupos divididos entre a defesa do ensino publico e do ensino
privado” (DI GIORGI; LEITE, 2010, p.313). Podemos dizer que ela traduz a conciliacdo em

favor dos interesses privatistas

Um primeiro sinal da presenca das forcas ligadas ao ensino particular
aparece logo apés a definicdo dos fins da educagdo — suficientemente
genéricos para caber em qualquer contexto, de qualquer pais. Estabelecendo

(TP

que “a educagdo ¢ direito de todos e sera dada no lar e na escola [...] “a
familia cabe escolher o género de educacdo que deve dar aos seus filhos”
(VIEIRA; FARIAS, 2007, p. 116).

Nesse quadro de competéncias legislativas, surge a critica a LDB, pelo fato de que ela,
a Lei n® 4.024/61, que levou dezesseis anos para ser aprovada, abriu caminho para que as
subvencgbes estatais estimulassem o crescimento do ensino privado (VIEIRA; FARIAS,
2007).

Contudo, corroboramos com Di Giorgi e Leite (2010),quando ponderam que nao
podemos deixar de salientar “[...] que ha apenas 53 anos o Brasil conta com uma legislacdo
que aglutina, pela primeira vez, os diferentes niveis e modalidades de ensino em um unico
texto” (p. 313).

Em percentuais, a educacdo em 1960 apresenta os seguintes dados “[...] no sistema
publico concentram-se 88,4% da oferta de ensino fundamental, 34,5% da oferta de ensino
médio e 55,7% de ensino superior. A tendéncia de expansdo da oferta publica confirma-se,
como ¢ possivel verificar através da distribuicdo percentual de unidades escolares, tanto no
ensino priméario como médio” (VIEIRA; FARIAS, 2007, p.119).

Segundo Vieira e Farias (2007) e Di Giorgi e Leite (2010) ao final do periodo da
democracia populista, o aumento do ensino fundamental ocorreu devido a uma grande
expansdo no processo de industrializagdo no pais, quando o numero da populacdo urbana
passou a ser maior do que a populacdo rural. E assim, as escolas comegaram a surgir em
grande numero, devido a necessidade de mdo — de — obra qualificada para as industrias.
Portanto, a expansdo do ensino esta de acordo com 0 novo contexto social e econémico que 0
Brasil atravessa, nesse periodo, o pais chega a uma caracteristica de periodo industrial.

Porém, o cenario politico permanece no “caos” e as manifestacdes de esquerda e de
direita vao se avolumando e assim, no dia 31 de marco de 1964, ocorre o grande golpe do

Estado. O Presidente ¢ destituido seguindo para o exilio. Assim, “apos o golpe de 1964, o pais
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ingressa num novo periodo de fechamento da ordem politica” (DI GIORGI e LEITE, 2010, p.
313) e comeca a vigorar o periodo do Regime Militar.

No contexto educacional, Vieira e Farias (2007) afirmam que o principal fato a se
destacar no regime militar sdo as grandes reformas ocorridas. Conforme Vieira e Farias (2007,
p. 122) e Di Giorgi e Leite (2010) sdo aprovadas trés leis importantes neste periodo, sendo
elas: a Constituicdo de 1967, “[...] sendo posteriormente modificada por uma Emenda
Constitucional (17/10/1969), ambas concebidas de modo a justificar o regime de excegdo”. Di
Giorgi e Leite (2010) destacam que, com a Constituicdo de 1967, a ditadura é
institucionalizada e as leis de excec¢do sdo incorporadas.

Porém, as duas grandes reformas ocorridas nesse periodo foram constituidas na Lei n°
5.540/1968 que regulamentou “[...] a reforma universitaria, instituindo 0s principios para a
organizacdo e funcionamento do ensino superior e sua articulacdo com a escola média” e a
Lei n®5.692/1971 que “fixa as diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° grau”.

Desse modo, a respeito da reforma educacional 5.540/1968 podemos pontuar que

[...] a reforma universitaria (1968) representa um projeto buscado desde ha
muito no Brasil. A grande ‘novidade’ do regime militar, portanto, se
configura na reforma do ensino fundamental e médio (1971), que pretende
introduzir a profissionalizagdo neste nivel de educacéo, fracassando em seus
principais objetivos (VIEIRA e FARIAS, 2007, p.131).

Entretanto,

[...] a reforma de 1971 apresenta algumas inovagdes significativas em
relacdo a organizagdo prevista na LDB de 1961. [...] é concebido um
curriculo pleno do ensino de 1° e 2° Graus, o qual compreende uma parte de
educacdo geral e outra de formacdo especial (Art. 5° apud VIEIRA e
FARIAS, 2007, p.136).

Segundo Di Giorgi e Leite (2010, p. 314), a reforma universitaria provocou uma
expansdo com relacdo a oferta de matriculas no ensino superior. Tal crescimento ocorreu de
forma desordenada operando “[...] um crescimento de quase 500% no nimero de vagas de
1968 a 1978” (DI GIORGI; LEITE, 2010, p. 314), o que resultou em um descuido com
relacdo as exigéncias minimas de qualidade. Diante dessa expansdo no ensino, foi exorbitante
o numero “[...] de estabelecimentos isolados de ensino, de cursos de baixo custo, muitas vezes

sem perspectiva de inser¢do de seus egressos no mercado de trabalho” (DI GIORGI; LEITE,
2010, p. 314).
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De acordo com os autores (DI GIORGI e LEITE, 2010, VIEIRA e FARIAS, 2007),
nesse momento, foi proposta uma reforma da grade curricular visando a formacéo de méao-de-
obra industrial, ou seja, & formacdo de quadros técnicos de nivel médio. Porém, esse esforco
ficou apenas no papel. Assim, as escolas comegaram a oferecer habilitagdes de “faz de conta”,
dado que ndo possuiam estrutura para atender a grande expansao da demanda.

Desse modo, “com a elei¢do de Tancredo Neves para a Presidéncia da Republica,
encerra-se o ciclo do poder militar” (DI GIORGI e LEITE, 2010, p. 314).

Sabemos que com a elei¢do de Tancredo Neves inaugura-se se 0 novo periodo e com
José Sarney, comeca a transicdo para o retorno a um Estado Democratico. Assumindo em
1990, o primeiro presidente eleito pelo voto direto, Fernando Collor de Mello (VIEIRA e
FARIAS, 2007).

Vieira e Farias (2007, p. 158) apontam que, no campo da educacdo, o inicio desse
periodo foi marcado por uma “[...] indefini¢do de rumos. N&o se percebe ainda um novo
projeto, capaz de responder aos ‘tempos de transi¢do’ ¢ as demandas de educagao que neles se
colocam”.

Sob esta Otica, Vieira e Farias (2007) ressaltam que apenas em 1996, no governo de
Fernando Henrique Cardoso, é que, por meio de algumas medidas no ambito do Executivo e
legislativo, ocorrem alteracdes significativas na estrutura do sistema educativo do pais. Em
primeiro lugar, é aprovado no Congresso a Emenda Constitucional n° 14 de 12 de setembro de
1996 que,

[...] que modificava artigos do capitulo sobre educacao, visando: permitir a
intervencdo da Unido nos Estados, caso ndo fossem aplicadas na area o
percentual minimo exigido por lei; rever a responsabilidade das unidades
federativas na oferta do ensino fundamental; definir os responsaveis em
relacdo a oferta do ensino; detalhar os re cursos aplicados pela Unido na
erradicacdo do analfabetismo; criar um fundo para a manutencdo e
desenvolvimento do ensino fundamental e a valorizacdo do magistério (DI
GIORGI e LEITE, 2010, p. 315).

Na sequiéncia dessa aprovacdo, foram aprovados mais dois instrumentos de reforma,
sendo “[...] a Lei n. 9.394/96, que estabelece as Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional
(LDB)” que vigora até hoje em nosso pais e “a Lei n. 9.324, também de 1996, que dispunha
sobre o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagao
do Magistério (FUNDEF)”.
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Alguns avancos referentes a expansdo de ofertas sdo sinalizados nos referidos dados
“[...] de 1991 a 1998 a taxa de escolarizacdo liquida da populagdo de 7 a 14 anos saltou de
86% para 95,3%” (BRASIL, 2000, apud VIEIRA; FARIAS, 2007, p.133).

Os fatos até aqui analisados permitem que corroboremos com Di Giorgi e Leite
(2010), quando afirmam que, mesmo que essa expansdo da educacdo ndo signifiqgue um
ensino de qualidade, pela primeira vez, na historia da educagdo brasileira, a maioria da
populacdo conquista a possibilidade de participar/freqlientar as escolas publicas. Nesse
sentido, é que ressaltamos a relevancia da breve retomada da historia da escola brasileira, j&
que constata que o processo de democratiza¢do do acesso a escola ndo veio acompanhado das
adequacOes necessarias para atender as necessidades e expectativas desse novo publico, tanto
no sentido da organizacdo da escola, quanto no que se refere ao processo formativo dos
professores. Sendo assim, concordamos que “[...] os problemas que a escola atual apresenta
poderiam entdo ser compreendidos [...] como desafios inerentes a uma nova situagdo escolar”
(BEISIEGEL, 2006, p. 108). Desse modo, acreditamos que por meio da histéria da educacédo
brasileira, poderemos compreender a natureza da escola publica, que, por sua vez, é o lécus da
atuacao dos professores.

E frente a esse processo que acreditamos ser necessario compreender de qual escola
estamos tratando como espac¢o primordial de trabalho dos professores, considerando que a
formacdo desse profissional que ird atuar nesse contexto significa o foco de nossa pesquisa. O
processo de democratizacdo do ensino possibilitou as camadas mais excluidas da sociedade o
acesso a sala de aula das atuais escolas pablicas. Ou seja, como diz Beisegel, as camadas
populares forcaram a porta da escola publica. Esse novo universo reflete de forma primordial
no papel do professor, visto que essa mudanca de carater elitista e excludente para um caréater
de inclusio de alunos de classe trabalhadora influencia na atuacdo desse profissional. E
urgente, portanto, repensar a formacdo docente de modo a atender a esses alunos, sabendo
recebé-los, falar com eles, entendé-los. Em suma, aceitando o alunado que temos em nossas
escolas publicas atuais.

Neste sentido, tecemos no proximo topico uma discussdo inerente a necessidade de

adequacao do professor ao seu papel frente a nova demanda escolar.

1.2 A atual sociedade capitalista e o papel da escola publica
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Apontar os tracos definidores da sociedade contemporénea ajuda a esclarecer o papel
do professor e o contexto da escola publica no momento em se vive no Brasil.

De acordo com Silveira (1995), podemos ressaltar que, nessa sociedade capitalista,
existem duas classes sociais com interesses antagonicos e irreconciliaveis, sendo elas: a classe
da burguesia (pequena parcela da populacédo), considerada classe capitalista ou dominante,
constituida pelos proprietarios dos meios de produc¢do (industrias, bancos, maquinas, terras,
etc.). A outra classe € a do proletariado (grande maioria da populagdo), considerada a classe
trabalhadora, classe dominada, composta apenas pela forca de trabalho que se vende em troca
de um salério.

O referido autor questiona-nos: quais as relagdes existentes entre essas duas classes?

Ressaltamos que essa relacdo representa uma troca desigual, visto que o valor pago
aos trabalhadores pelo seu trabalho é infinitamente menor em relagdo ao valor da produgdo
realizada por eles. A producdo que excede o valor pago aos trabalhadores, acumula riqueza
aos capitalistas e constitui a mais-valia, ou seja, o trabalho ndo pago ao trabalhador. Aqui se
encontram as raizes da desigualdade social que impera no modo de producdo capitalista.
Nesse sentido, o capitalista fica cada vez mais rico e o trabalhador fica cada vez mais pobre
(SILVEIRA, 1995).

Em decorréncia, ndo € dificil perceber por que os interesses da classe capitalista sdo
antagbnicos aos da classe trabalhadora e ambos inconciliaveis entre si. Enquanto a classe
dominante busca conservar a situacdo social que a beneficia, o proletariado anseia pela
transformacdo da sociedade visando a sua libertacdao (SILVEIRA, 1995).

Sendo assim, considerando o contexto da nossa sociedade, caberia a nos, professores,
nos questionar: De que lado estamos? Com qual classe estamos comprometidos? Entretanto
para que possamos tentar levantar uma discussdo a esse respeito é valido retomar alguns
aspectos do surgimento da escola publica.

Para Rodrigues (1985), a educacdo escolar, longe de servir a equalizacdo de
oportunidades ou de democratizacdo de competéncias para a vida social e politica estava
confinada ao estreito circulo dos interesses dos grupos que controlavam a totalidade da vida
social, poderoso instrumento de diferenciacdo e de legitimacdo das diferencas. Sua funcéo,
com pequenas diferenciacgdes, é a de reproduzir e conservar valores sociais e culturais.

De acordo com Rodrigues (1985), com o advento hegemonico da sociedade burguesa
(capitalismo), com o desenvolvimento da industrial capitalista, altera-se de modo radical essa

primeira composicdo da escola e as suas funcdes vao se modificando. Dai, podemos dizer que
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a escola surge, ao se tornar uma exigéncia universal da vida social e econdmica, dado que a
complexidade da vida na sociedade industrial diversifica as exigéncias para a inser¢do dos
individuos nas condicdes de reproducéo da vida.

Portanto,

Ja no inicio da revolucdo industrial e com o advento da sociedade burguesa
moderna, a educagdo fundamental era vista como condigdo de ajustamento
do homem as exigéncias da vida moderna: urbanizagdo, diferentes
modalidades de trabalho em industrias, em comercio, etc (RODRIGUES,
1985, p. 72-73).
Dessa forma, considerando alguns aspectos do percurso historico da escola publica no
Brasil, até os tempos atuais, avoluma-se a passagem de uma escola de elites para aquela de
massas. Percebemos, entdo, que ndo houve apenas mudangas na demanda interna da escola
como também externa, considerando todo o processo do capitalismo, socializacéo,
responsabilidades primaria (familia) e secundaria (instituicdes externas).
N&o se deve esquecer da grande influéncia da sociedade sobre a escola, ja que essa
instituicdo e organizada para atender as necessidades daquela.
Contudo, notamos que a escola exerce um carater de dupla fun¢do ao mesmo tempo,

sendo tanto de reproducéo quanto de superacdo da desigualdade presente na sociedade.

[...] ao fazé-lo, a classe dominante ndo consegue ter controle absoluto sobre
a forma como o trabalhador se apropria do conhecimento passado pela
escola. Ndo ha como evitar que 0os mesmos conhecimentos necessarios ao
bom funcionamento do processo capitalista de producédo sirvam também os
trabalhadores como instrumentos para a transformacdo da sociedade
capitalista (SILVEIRA, 1995, p. 25).

No entanto, como afirma Rodrigues (1985), é necessario partir do principio de que,
embora a escola esteja comprometida com 0s interesses econdmicos, sociais e politicos
dominantes, reproduzindo ou legitimando suas estruturas , ela também atende aos interesses
dos setores marginalizados da sociedade, das classes sem voz e sem voto. Ela é a instancia das
mais importantes na luta para a transformacéo social.

Tedesco (1998) contribui para essa discussdo ao nos apontar alguns indicadores dessa
“passagem” historica das escolas publicas, ou seja, ele aponta indicadores que resumem as
mudancas, quer dizer: aumento das exigéncias em relacdo ao professor; inibicdo educativa de
outros agentes de socializacdo; desenvolvimento de fontes de informacao alternativas a escola

(a era digital acarreta mais uma funcdo ao professor pelo fato de ele estar lidando com esses
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componentes); ruptura do consenso social sobre educacdo (escola ndo é mais a detentora do
conhecimento, o professor passa a ser 0 mediador); aumento das contradi¢des no exercicio da
docéncia; mudanca da expectativa em relacdo ao sistema educativo; modificacdo do apoio da
sociedade ao sistema educativo; menor valorizacdo social do professor; mudancas dos
contetdos curriculares; escassez de recursos materiais e deficientes condi¢des de trabalho;

mudancas na relagéo professor-aluno; fragmentacéo do trabalho do professor.

"[...] a formacdo do cidaddo enfrenta atualmente um ‘déficit de socializagao',
gue caracteriza a sociedade atual”. As instituicbes educativas formais e
informais, como a familia, a escola e a igreja, estdo perdendo a capacidade
de transmitir, com eficacia, valores e normas culturais de coesdo social
(TEDESCO, 1998, p.45).
Aflora, nesse sentido, uma gama de desafios diversos no horizonte docente assim
definida: uma nova sociedade/nova escola.
Ela engendra, por sua vez, um questionamento: qual a funcéo da escola na sociedade
de classes (capitalista)?
Fundamentados nos autores citados anteriormente, afirmamos que atualmente a escola
tem dupla funcdo, a de reproducdo de desigualdades e a de superagao/transformacao. [...] “A
escola é simultaneamente reproducdo das estruturas existentes, correia de transmissao da
ideologia oficial, domesticacdo - mas também ameaca a ordem estabelecida e possibilidade de
libertagdo™ (SYNDERS, 1976, p. 106 — 106, apud SILVEIRA, 1995, p. 25).
Libaneo (2012) enfatiza a existéncia de um agravamento da dualidade da escola
publica brasileira atual, caracterizada como uma escola do conhecimento para 0s ricos € como

uma escola do acolhimento social para os pobres.

Ambas as posi¢Oes explicitariam tendéncias polarizadas, indicando o
dualismo da escola brasileira em que, num extremo, estaria a escola
assentada no conhecimento, na aprendizagem e nas tecnologias, voltada aos
filhos dos ricos, e, em outro, a escola do acolhimento social, da integracdo
social, voltada aos pobres e dedicada, primordialmente, a missdes sociais de
assisténcia e apoio as criangas (LIBANEO, 2012, p. 16).

Com base em toda a discussdo feita até 0 momento e em concordancia com os autores
referendados, pontuamos que a escola deveria, por sua vez, ter um papel mediador, com
posicBes éticas, que é resultado de uma conscientizacdo. Além dessa funcdo, ressalte-se a

necessidade de a escola assumir o dominio da cultura dominante, para que assim possa mediar
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junto aos sujeitos, possibilidades futuras de enfrentamento da classe dominadora, em busca de

uma sociedade mais justa, democratica e igualitaria.

A funcédo transformadora da escola, na verdade, ndo € exercida de forma
direta, imediata, mas de forma indireta e mediata. Trata-se da funcéo
mediadora da escola que consiste na sua possibilidade de proporcionar as
massas populares o acesso aos conhecimentos e habilidades tedricos e
préaticos necessarios para uma compreensao cientifica, rigorosa e critica da
realidade em que vivem, tornando-as, assim, melhor instrumentalizadas para
a luta pela sua libertacéo (SILVEIRA, 1995, p.34, grifo nosso).

Silveira (1995) levanta a impossibilidade de se tomar uma posi¢do de neutralidade
frente a realidade. Primeiro, porque, como seres histdricos, vivemos em uma sociedade e
estamos inseridos em uma classe pela qual somos condicionados e marcados pelo seu modo
de pensar, de agir e pelos seus valores. Em consequéncia, reagimos em decorréncia desse
contexto, o que vale dizer que ndo somos neutros, mesmo que nos esforcemos para sé-lo.

Nessa nova demanda social, a escola e os profissionais da educacdo necessitam estar
cientes e ter clareza de seus papéis/funcdes, estando preparados, para atuar em seu contexto
de trabalho, de forma a contribuir para o processo de formacéo da identidade do sujeito.

Nas palavras de Libaneo

[...] ndo se trata mais de manter aquela velha escola assentada no
conhecimento, isto €, no dominio dos contedidos, mas de conceber uma
escola que valorizara formas de organizacdo das relagdes humanas nas quais
prevalecam a integragdo social, a convivéncia entre diferentes, o
compartilhamento de culturas, o encontro e a solidariedade entre as pessoas
(LIBANEO, 2012, p. 17).
Assim no proximo topico, tentamos refletir sobre 0 compromisso e sobre o papel do
professor dentro desse contexto da escola publica, considerando o novo alunado existente,

tendo em vista que o novo paradigma supde, também, um novo papel do professor.

1.3. O papel do professor na escola publica de hoje

A sociedade capitalista atual passou por mudancas em seu modo de producdo. Da
mesma forma, o espago escolar ganhou novos contornos apds a democratizacdo do acesso a
escola. Por conseguinte, o papel do professor j& ndo pode ser 0 mesmo de antigamente, por
iSso precisa ser repensado para contribuir com a construcdo de uma escola de qualidade para

todos.
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Verificamos que o processo de democratizacdo do acesso a escola ndo veio
acompanhado das adequagfes necessarias para atender as expectativas desse novo publico (o
novo alunado da sala de aula). O papel e a atuacdo do professor j4 ndo se exercitam com a
idéntica pratica do passado. Antes ele detinha “todo” conhecimento e transmitia aos Seus
alunos aquilo que havia estudado. Porém, esse estudo era normalmente lido e repassado para
eles sem reflexdo ou visdo critica dos conteudos.

Hoje, para a construcdo de uma escola de qualidade para todos, os professores podem
e devem ensinar os alunos a pensar, a questionar e a aprender a ler nossa realidade, para que
assim possam construir opinides proprias, bem como, assumir em seu papel a dimensdo
politica. Sob essa perspectiva, a escola necessita de um professor que seja um agente social e
que se comprometa com a transformacdo da sociedade a favor da classe dos oprimidos
(SILVEIRA, 1995).

Essa transicdo de pensamentos e conhecimentos podera ser possivel por meio de uma
relacdo pedagdgica dialdgica e interativa entre os diversos atores do contexto educacional,
quando eles se assumem como responsaveis/autores na construcdo de sua historia e ndo
apenas como seres submissos as condi¢des determinadas pelo processo capitalista (FREIRE,
2010).

Assim como o0s demais profissionais da educacdo, cabe aos professores o
compromisso em favor da transformacdo da realidade, além de também lutar em favor da
prépria emancipacdo. Além disso, de acordo com Silveira (1995), o papel politico do
professor, comprometido com a transformacdo da sociedade, implica um aspecto psicolégico
positivo, gerador de um sentimento de alegria e de gratificagdo, motor da pratica
transformadora, relacionada a dimensdo utopica da acdo transformadora.

Essa pratica transformadora requer o reconhecimento de alguns aspectos direcionados
a essa atuacdo. Por esse motivo, concordamos com Silveira (1995) ao afirmar que o professor
que desenvolve seu papel com intuito de provocar mudangas, precisa primeiramente
considerar o contexto em que desenvolve sua pratica, ou seja, a escola publica atual, por isso
ressaltamos mais uma vez, a importancia do conhecimento inerente ao percurso de nossa
escola publica,

[...] outro aspecto fundamental a pratica transformadora, diz respeito a luta
por parte dos educadores na busca pela garantia do acesso generalizado aos
saberes historicamente construidos, pois, hd o reconhecimento de que a
escolaridade instrumentaliza criticamente os trabalhadores, atrapalhando a
sua manipulacgdo pela classe dominante (SILVEIRA, 1995, p.28).
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Silveira (1995) ainda destaca a busca e a adocdo de métodos eficazes que possam
contribuir com o desenvolvimento da pratica do professor com vistas a transformacgdo da
realidade, quer dizer, métodos eficazes de ensino que contribuam para que os alunos
participem ativamente no processo de ensino-aprendizagem e que desenvolvam sua
capacidade critica e sua criatividade.

Outro elemento importante referente a pratica docente para transformacéo da realidade
relaciona-se com a coeréncia entre aquilo que se diz e 0 que se realiza de fato, implicando o
testemunho dos docentes entre a proximidade de sua fala e de sua acdo, conforme enfatiza
Silveira (1995).

Libaneo (2014)® contribui para essa discussdo ao ressaltar que o papel do professor
também é atribuir sentido ao conteido que esta sendo ensinado aos alunos. Desse modo, nédo é
apenas ensinar, mas oferecer/oportunizar significados.

Tambem € essencial a pratica docente que 0s professores procurem se engajar em
sindicatos ou partidos, visto que essa postura contribui mais efetivamente para as mudancas

necessarias, conforme o autor,

[...] se a qualidade do trabalho pedagdgico estd diretamente ligada a
condi¢cbes como salério, jornada de trabalho, equipamentos didaticos, entre
outras, e se, tais condigdes s6 podem ser asseguradas mediante pressao
organizadas dos professores através de seus sindicatos, entdo o engajamento
sindical € uma necessidade que se impde a todos os professores que se
preocupam com a qualidade do ensino que ministram. Em outros termos:
abster-se de participar das lutas sindicais é, na pratica, consentir que o0 ensino
seja empobrecido, barateado. Revela, no fundo, um descompromisso
(consciente ou ndo) com a qualidade do ensino (SILVEIRA, 1995, p.29).

Contudo, apesar da importancia do engajamento sindical ou partidario dos professores,
ndo podemos perder de vista que a primeira intervencdo da pratica docente acontece na
propria sala de aula, onde o professor desenvolve seu papel politicamente.

Freire (2010) diz que alguns aspectos convergem para uma compreensdo ampla do
papel do professor que requer a recusa de algumas posturas contrarias a dimenséo politica da
atuacgdo docente e a adocdo de elementos que contribuem para o desenvolvimento do papel do
professor em favor da construcdo da qualidade da educacdo, principalmente em favor dos

alunos da atual escola publica.

® Fala retirada de uma palestra ministrada pelo Prof. Dr. José Carlos Libaneo no evento da XV JORNADA
PEDAGOGICA - Formacéo de Professores: Curso de Pedagogia em Debate, realizada entre os dias 13 e 15 de
maio, promovida pelo Conselho de Curso de Pedagogia da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Unesp —
Campus de Marilia — SP.
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Lib&neo (2012, p.23, grifo nosso) contribui para essa discussdo ao afirmar que

Ocorre uma inversdao das fungBes da escola: o direito ao conhecimento e a
aprendizagem é substituido pelas aprendizagens minimas para a sobrevivéncia. 1sso
pode explicar o descaso com os salarios e com a formacdo de professores: para uma
escola que requer apenas necessidades minimas de aprendizagem, basta um
professor que apreenda um kit de técnicas de sobrevivéncia docente (agora
acompanhado dos pacotes de livros didaticos dos chamados sistemas de ensino).

Desse modo, concordamos com Freire (2010), quando ele afirma que o professor deve
assumir o papel de tornar o educando questionador, problematizador, sujeito de sua propria
formacdo,ou seja, uma pessoa critica, capaz de recriar conhecimentos e ndo apenas um mero
reprodutor de técnicas em sala de aula.

A concepcdo que defendemos a respeito do papel docente esta inserida na visao civil
democrética caracterizada por Singer (1996). Essa visdo da educagdo centra-se no educando e
em particular no educando das classes desprivilegiadas ou ndo proprietarias. O grande
propdsito da educacdo seria proporcionar ao filho das classes trabalhadoras a consciéncia,
portanto, a motivacao (além de instrumentos intelectuais), que lhe permita o engajamento em
movimentos coletivos visando a tornar a sociedade mais livre e igualitaria. (SINGER, 1996).

A escola publica democratizada exige do professor a necessidade de assumir um papel
politico, comprometido com a educacdo das classes populares, que conquistaram o direito de
acesso a essa escola.

Alarcdo explicita os componentes dessa nova pratica desafiadora:

“O professor [...] deve ser reflexivo em sua pratica educativa, pensar no que
faz, ser comprometido com a profissdo e se sentir autbnomo, capaz de tomar
decises e ter opinides. Ele deve ser sobretudo uma pessoa que entenda os
contextos em que trabalha, os interprete e adapte sua atuacdo a eles. Os
contextos educacionais, todavia, sdo extremamente complexos e ndo ha um
igual ao outro. Um professor pode ser obrigado, numa mesma escola, e até
numa mesma turma, a utilizar préticas diferentes de acordo com o grupo.
Portanto se ele ndo desenvolver a capacidade de analisar e refletir sobre sua
préatica, pode tornar-se um tecnocrata e ndo atender as necessidades das
demandas apresentadas” (ALARCAO, 2003, p. 25).

Leite reforca algumas questdes inerentes ao papel do professor, quando afirma que ele

deve atuar na escola pablica de hoje tendo as seguintes preocupacdes:

Estar comprometido com as criancas que finalmente conseguiram adentrar as
escolas; Ser capaz de desenvolver um trabalho docente de qualidade numa
escola para todos; Ser um profissional com capacidade inovagéo, de criagdo
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e de intervencdo nos processos de tomada de decisdes e de producdo de
conhecimento, e ndo um simples técnico, reprodutor de conhecimentos e/ou
monitor de programas preelaborados; Ter vivenciado um processo formativo
gue lhe tenha garantido o0 acesso ao saber, ao fazer e ao saber ser
(conhecimentos, habilidades, atitudes, valores, etc.); Saber que o seu papel é
fundamental e imprescindivel para a construcdo de uma escola publica de
qualidade (LEITE, 2011, p.34-35).

Podemos considerar que uma das tarefas mais importantes da pratica educativa com
perspectivas criticas é propiciar condicdes para que 0s sujeitos, que estdo sendo formados, em
suas relacBes uns com 0s outros ensejem a experiéncia profunda de assumir-se, como ser
social e histérico, como ser pensante, comunicante, transformador e também criador
(FREIRE, 1997).

Salientamos que o papel do docente numa sociedade deveria ser o de um agente social
que se comprometesse com a transformacéo social em beneficio dos oprimidos.

Caberia a nos, professores, o papel politico, porque tem uma acdo mediadora e
emancipadora/transformadora.

Neste contexto, porem, devemos considerar algumas limitagdes existentes.

Visto que o professor, atualmente, diante da nova demanda escolar ndo pode ser
apenas um mero transmissor de conhecimentos, e sim um profissional consciente, com
capacidade de inovacdo, visando a um trabalho pedagdgico também em torno de uma
dimensdo politica, esperamos que o papel desse profissional seja realmente politico, dentro da
concepcdo civil-democréatica, a fim de contribuir para a transformacgdo da realidade, a favor
dos oprimidos, com vistas a educacdo de melhor qualidade para todos.

Nessa direcdo, seria imprescindivel que o profissional docente pudesse ter a
oportunidade de refletir sobre sua pratica a partir de seu contexto de trabalho, para que ele
pudesse se fortalecer para atuar na realidade atual, ou seja, é necessario buscar o
investimento na formacao inicial de professores.

Em suma, procuramos ao longo deste capitulo apontar os desafios que se descortinam
no horizonte do professor atual, pontuando os possiveis motivos para que ele assuma uma
postura transformadora, persistindo por uma educacéo e escola publica de qualidade.

Com esse intuito, cabe apontar os seguintes pontos:

A ética e 0 comprometimento para com nossos sujeitos em sala de aula, a luta e
necessidade imprescindivel pela libertacdo e conscientizacdo, bem como a busca constante
pelo rompimento de atitude conservadora dentro com contexto educacional, ou seja, romper

com os paradigmas existentes, visando a transformagao do sujeito em meio ao contexto social.
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E com este entendimento que valorizamos a necessidade de se refletir sobre toda a
trajetoria da escola publica, com vistas a sua natureza e especificidades dentro de um processo
que passou de um contexto de caréater elitista para carater de expansdo. Portanto, reafirmamos
aqui a relevancia dessa reflexdo uma vez que estd intimamente relacionada e/ou articulada
com a formacdo de professores, bem como o processo de formacdo inicial docente. Esse

contetdo sera trabalhado no capitulo a seguir.
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CAPITULO 2 - AFORMACAO DE PROFESSORES NAATUALIDADE

O contexto contemporaneo do trabalho dos profissionais da educagdo, descrito
anteriormente, encaminha-nos, em razdo de sua identidade, a abordagem e a discussédo da
formacdo docente, seus problemas e criticas, bem como 0s avancos e as perspectivas desse
processo, enfatizando a concepcao de professor critico reflexivo com o intuito de assegurar as
possibilidades de melhoria para a atual situacdo da formacdo de professores. Essa discussao
deveria ser papel das diversas instituicdes formadoras (Universidades, IES, Faculdade
integradas, etc.) desenvolverem, nos respectivos formandos, alguns conhecimentos e saberes

da docéncia tendo a escola como l6cus de aprendizagem.

2.1 Um olhar para a Formacéao Docente

Nos ultimos anos, as pesquisas da area de formagdo de professores tém crescido
quantitativa e qualitativamente ndo s6 no cenario nacional, como também no internacional.
Pereira (2000) destaca o aumento significativo de estudos e discussdes académicas referentes
a profissdo docente, desenvolvidas nas universidades e instituicdes de pesquisa no Brasil, da

seguinte forma:

O tema formacdo de professores passou a ser destaque das principais
conferéncias e seminarios sobre educacao no pais, sobretudo a partir do final
da década de 70 e inicio dos anos 80, quando estava em discussao em ambito
nacional a reformulacdo dos cursos de Pedagogia e Licenciatura (PEREIRA,
2000, p. 15-16).

Pereira também aborda em seu estudo que, ao fazer uma analise da literatura
educacional, foi possivel identificar que os problemas da formacdo do professor e as
dificuldades gerais enfrentadas pela educacédo brasileira foram bastante defendidos a partir do

final da década de 1970 e denunciou que:

[...] a expansdo do sistema publico de ensino — e, por via de consequéncia, a
democratizagdo do acesso a educacdo bésica — ndo foi seguida por um
correspondente investimento das verbas pablicas destinadas a educagdo. A
demanda de um ndmero cada vez maior de professores para uma
populagéo escolar crescente foi, de certa forma, atendida pela expansdo do
ensino superior, principalmente mediante um alargamento do ensino privado
e a criacdo indiscriminada de cursos de licenciatura. A denuncia da crise
educacional brasileira e a concomitante defesa de melhores condigdes de
trabalho e salarios dignos para o magistério apareceram com alguma
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frequéncia nos textos sobre formacdo de professores da década de 1970
(Balzan, 1985; Balzan, Paoli, 1988) (PEREIRA, 2011, p. 36, grifo nosso).

Ademais, sabemos que, durante os anos de 1980 e 1990, o Brasil deu passos
significativos no sentido de “[...] universalizar o acesso ao ensino fundamental obrigatorio,
melhorando o fluxo de matriculas e investindo na qualidade da aprendizagem nesse nivel
escolar” (PARECER, 09/2001, p. 18).

Sob esta otica, Pereira (2011, p. 36) afirma que a “[...] discussdo sobre a formacao de
professores ampliou-se quando o contexto da escola, a falta de condi¢fes materiais do
trabalho docente e a condicdo de assalariado do professor passaram a ser considerados temas
importantes no debate”.

Tal quadro da educacdo, denunciado pelas pesquisas da area, foi acompanhado de
discussdes sobre formacdo docente no Brasil,as quais também ganharam espaco, nas ultimas
duas décadas, principalmente a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB), Lei n°. 9394/96.

Como ja destacado no capitulo anterior, algumas incumbéncias referentes ao sistema
educacional — contexto de atuacdo do professor — foram atribuidas por meio da LDB, alem de
também sugerir um novo paradigma para a formacédo de docentes e sua valorizagao.

Nessa Lei, é possivel apontar no “TITULO VI” Dos Profissionais da Educa¢io um

avanco/conquista para a formacéao dos professores visto que no Art. 61° afirma que

A formacdo dos profissionais da educagdo, de modo a atender as
especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das
diferentes etapas e modalidades da educacao basica, terda como fundamentos:
| — a presenca de solida formacdo basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho; Il — a
associacao entre teorias e préaticas, mediante estagios supervisionados e
capacitacdo em servico; Il — o aproveitamento da formacgéo e experiéncias
anteriores, em instituicGes de ensino e em outras atividades (BRASIL, 1996,
p. 35, grifo nosso).

Ainda no art. 62 da mesma lei adverte que:

A formacdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educagdo, admitida, como formag¢do minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nos cinco primeiros anos do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal
(BRASIL, 1996, p. 35).
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Tal qualificacdo exigida é a condicdo essencial para o exercicio profissional da
docéncia como disposto no art. 67, constante no titulo VI da Lei Dos Profissionais da
Educacdo. Diante dessa afirmagdo podemos ressaltar que a LDB de 1996 insiste na
valorizacdo do magistério bem como, em um padrdo de qualidade cujo teor de exceléncia
deve dar consisténcia a formacéo dos profissionais do ensino.

No capitulo anterior, caracterizamos 0 processo de democratizacdo do acesso ao
ensino, o que implicou diversas mudangas e expectativas para a formagdo docente. Frente a
esse quadro de abertura das “escolas publicas” e considerando o despreparo dos professores,
cuja formacdo estava voltada para um formato tradicional que ndo considerava muitas
caracteristicas da escola atual, houve a necessidade de reformulacdo na Politica de Formacéo
docente, o que implica um periodo de mudancas na area de formacdo de professores. Nesse
sentido, recorremos a contribuicdo do Parecer 09/2001, aprovado em 8 de maio de 2001, que
instituiu as Diretrizes Curriculares para a Formacédo de Professores da Educagdo Bésica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena, além da resolu¢cdo CNE 1/2002. O
objetivo desse parecer foi de propor uma especificidade propria desta formacao docente do
ensino superior, deixando claro a importancia dos cursos de licenciatura.

Desse modo, as Diretrizes Curriculares para a Formagdo de Professores “[...]
apresentam a base comum de formacdo docente expressa em Diretrizes, que possibilitem a
revisdo criativa dos modelos hoje em vigor [...]” (PARECER 09/2001 p. 04). Tal revisdo dos
modelos foi proposta a fim de

Fomentar e fortalecer processos de mudanga no interior das instituicGes
formadoras; Fortalecer e aprimorar a capacidade académica e profissional
dos docentes formadores; Atualizar e aperfeicoar os formatos de preparagdo
e os curriculos vivenciados, considerando as mudangas em curso na
organizacdo pedagdgica e curricular da educacdo basica; Dar relevo a
docéncia como base, relacionando teoria e pratica; promover a atualizagdo
de recursos bibliogréaficos e tecnoldgicos em todas as instituicdes ou cursos
de formacdo (PARECER, 09/2001, p. 4 - 5).

De acordo com Leite, é imprescindivel pontuar alguns ganhos para a formacdo de
professores com a aprovagédo das Diretrizes Curriculares, ¢ assim afirma que “[...] sem davida,
a formacdo de professores em cursos proprios estd entre os principais ganhos obtidos pela
reforma na formacdo de professores, condicdo relevante para se concretizar na
profissionalizacao do professor” (LEITE, 2011, p. 11).

Ratificando a afirmacdo de Leite (2011), acrescentamos que, por meio da instituicao

das Diretrizes Curriculares, a licenciatura ganhou especificidade, funcionalidade e



70

integralidade prépria em relacdo ao bacharelado, constituindo um projeto especifico e ndo se
confundindo com a antiga formacao de professores que ficou caracterizada como modelo 3+1.
Em consequéncia, a formacdo de professores passa a ser realizada num processo formativo
autbnomo, como curso especifico, numa estrutura organizacional com identidade prépria, do
inicio ao fim.

Nono e Mizukami (2006) contribuem com esta discussdo ao dizer que as preocupacées
que norteiam as pesquisas sobre formacdo de professores tém sido ampliadas, no entanto,
ressaltam que esse crescimento ndo envolve apenas os cursos de formacdo inicial e as
questdes relativas aos futuros professores, mas engloba, também, tematicas relacionadas com
os professores principiantes e os professores em exercicio.

Nesse contexto, faz sentido considerar que a formacao inicial vem sendo realizada, ao
longo da historia, por instituigdes especificas, especializadas e mediante um curriculo que
estabelece a sequéncia e o conteddo instrucional do programa de formacdo (MARCELO
GARCIA, 1999).

Contudo, apesar da legislacao, que respalda a forma¢ao docente no Brasil, “aparentar”

preocupacdo com o processo de formacao desses profissionais, nota — se que

[...] a urgéncia em qualificar um grande nimero de educadores para uma
populacdo escolar crescente sem o correspondente investimento financeiro
por parte do governo podera levar a repeticdo de erros cometidos em um
passado préximo e, conseqlientemente, corre-se 0 risco de reviver cenarios
de improvisacdo, aligeiramento e desregulamentacdo na formacdo de
professores no pais (PEREIRA, 1999, p. 111).
Esse cenario de expansdo e democratizacdo do acesso ao ensino e a necessidade da
qualificacio dos profissionais da educacio, que apresentamos a seguir, gera alguns problemas

e criticas inerentes ao processo de formacgédo docente pontuadas pela literatura em questao.

2.2. Problemas e criticas na formacéao de professores

Pesquisas apontam que um dos principais problemas da formacdo docente representa a
falta de articulacdo entre teoria e pratica, resultado da auséncia de oportunidades, durante o
curso de licenciatura, de aproximacdo do futuro professor com o contexto escolar em que ira
atuar (PIMENTA, 1999; PEREIRA, 1999; LEITE, 2011, entre outros).
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Segundo Leite (2008), tais estudos demonstram haver falhas nos processos de
formacdo, concluindo, assim, que os professores ndo estdo sendo devidamente preparados
para enfrentar a realidade da profissao.

Ainda com referéncia aos cursos de formacao, Pereira (1999), nos chama a atencdo
para 0s modelos de formacdo vigentes no Brasil, os classifica sob dois enfoques: a
racionalidade técnica e a racionalidade prética.

Entre semelhantes modelos identificados pelo autor, daremos énfase as criticas
inerentes a0 modelo da racionalidade técnica. O pesquisador explica que no modelo em que

vigora a racionalidade técnica,

[...] o professor é visto como um técnico, um especialista que aplica com
rigor, na sua pratica cotidiana, as regras que derivam do conhecimento
cientifico e do conhecimento pedagdgico. Portanto, para formar esse
profissional, é necessario um conjunto de disciplinas cientificas e outro de
disciplinas pedagdgicas, que vao fornecer as bases para sua acao (PEREIRA,
1999, p. 111-112).

Dessa forma, podemos dizer que os curriculos de formacdo de professores que se
baseiam nesse modelo, sdo considerados inadequados, por desconsiderarem a realidade da
pratica profissional docente. Como principais criticas, 0s estudiosos apontam a desarticulacédo
entre teoria e pratica na formacdo desses futuros educadores e a prioridade que recebe a
formacdo teodrica em relacdo a formacdo para a pratica. Nesta perspectiva, a pratica é
entendida, apenas, como um espaco de aplicacdo de conhecimentos tedricos, desconsiderando

as bases de conhecimento da docéncia.

A separagdo entre “teoria” e “pratica” foi 0 problema que mais fortemente
emergiu da discussdo sobre a formacdo de professores [...]. A falta de
articulagdo entre “disciplinas de contetido” e “disciplinas pedagogicas” foi
considerada um dilema que, somado a outros dois, a dicotomia existente
entre bacharelado e licenciatura e a desarticulacdo entre formacao académica
e realidade prética, contribuiu para o surgimento de criticas sobre a
fragmentacdo dos cursos de formacdo de professores (PEREIRA, 2011, p.
37).

E valido ressaltar que outro dado que enfatiza a fragilidade desse modelo de formagéo
de professores reside na ideia de que para ser bom professor, basta dominar a area do

conhecimento especifico que ensina, desconsiderando, portanto, outros conhecimentos como

0 pedagoégico, por exemplo, (PEREIRA, 1999). Percebe-se sob este enfoque que o
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profissional docente precisaria ter acesso, na formacdo inicial, a um conjunto de

conhecimentos, habilidades e competéncias que lhe permitissem desempenhar sua funcéo.

Nas universidades brasileiras, esse modelo ainda ndo foi totalmente
superado, ja que disciplinas de contetdo especifico, de responsabilidade dos
institutos basicos, continuam precedendo as disciplinas de contetdo
pedagdgico e articulando-se pouco com elas, as quais, geralmente, ficam a
cargo apenas das faculdades ou centros de educacdo. Além disso, o contato
com a realidade escolar continua acontecendo, com mais freqliéncia, apenas
nos momentos finais dos cursos e de maneira pouco integrada com a
formacé&o teorica prévia (PEREIRA 1998 apud PEREIRA, 1999, p. 112).

Recolhemos idénticas criticas também em Novoa (1992), quando o autor afirma que
essa realidade inviabiliza a possibilidade de constituir na formagao, um eixo de referéncia que
articule uma visdo de dupla perspectiva, voltada para o desenvolvimento individual e coletivo

dos envolvidos. A esse respeito, o pesquisador destaca que

A formacdo de professores tem ignorado, sistematicamente, o0
desenvolvimento pessoal, confundindo ‘formar’ e ‘formar-se’, ndo
compreendendo que a logica da actividade educativa nem sempre coincide
com as dindmicas proprias da formagdo [..]. Mas também ndo tem
valorizado uma articulacdo entre a formagdo e os projectos das escolas,
consideradas como organizagbes dotadas de margens de autonomia e de
decisdo de dia para dia mais importantes (NOVOA, 1992, p. 12-13).

Em relacdo a esses problemas, Pereira (1999) pondera que

[...] o descuido com o embasamento tedrico na formagdo de professores,
indispensavel no preparo desses profissionais, é extremamente prejudicial
aos cursos de licenciatura. O rompimento com o modelo que prioriza a teoria
em detrimento da pratica ndo pode significar a adogdo de esquemas que
supervalorizem a pratica e minimizem o papel da formacao tedrica. Assim
como ndo basta o dominio de conteudos especificos ou pedagogicos para
alguém se tornar um bom professor, também ndo € suficiente estar em
contato apenas com a pratica para se garantir uma formacdo docente de
qualidade. Sabe-se que a pratica pedagdgica ndo € isenta de conhecimentos
tedricos e que estes, por sua vez, ganham novos significados quando diante
da realidade escolar (PEREIRA, 1999, p. 114).

A desarticulagéo entre conhecimento especifico e conhecimento pedagogico caminha
paralela com outro desafio: o estagio curricular supervisionado de carater obrigatério, como
parte integrante dos processos de formacgdo. Ele precisa ser compreendido como a
oportunidade e o espaco de articular teoria e pratica, propiciando aos académicos o primeiro

contato com a realidade escolar.
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Mariano (2009) enriquece a discusséo, ao criticar a distribuicdo das disciplinas em boa
parte dos curriculos das licenciaturas. O pesquisador ressalta que, embora algumas disciplinas
tenham condigdes de contribuir de modo mais enfatico com a formagdo docente, muitas

vezes, elas aparecem no final do curso, fato que promove a falta de conexao

[...] entre a teoria e a prética. Primeiro o futuro professor realiza todos os
estudos tedricos necessarios ao exercicio profissional; isto feito passa-se ao
estagio de observacdo e, posteriormente, de regéncia, que sd0 0S momentos
para aplicacdo da teoria aprendida, ou para verificagdo das incongruéncias
entre a teoria e a pratica pedagdgica dos professores (MARIANO, 2009, p.
72).

Se o estagio no geral ¢ “[...] o tempo de aprendizagem que, através de um periodo de
permanéncia, alguém se demora em algum lugar ou oficio para aprender a pratica do mesmo e
depois poder exercer uma profissdo ou oficio” [...], entdo “[...] o estdgio curricular
supervisionado supde uma relacdo pedagdgica entre alguém que ja é profissional reconhecido
em um ambiente institucional de trabalho e um aluno estagiario.” “Por isso € que este
momento se chama estagio curricular supervisionado [...]” (PARECER CNE/CP 28/2001, p.
15).

O papel do estagio curricular obrigatério, portanto, seria, permitir a insercdo dos
futuros professores no contexto escolar, na medida em que possibilita a constru¢do/aquisicao
dos diversos conhecimentos inerentes a pratica docente, por meio da troca de vivéncias entre
um professor experiente e um académico em inicio de formacdo, além das reflexdes
proporcionadas a partir da articulacdo entre teoria e pratica. Sabemos que, embora alguns
cursos de licenciatura tentem estruturar as atividades de estagio sob essa perspectiva, outros,

no entanto,

[...] ao desenvolverem um curriculo formal com conteldos e atividades de
estagios distanciados da realidade das escolas, numa perspectiva burocratica
e cartorial que ndo da conta de captar as contribuicGes presentes na pratica
social de educar, pouco tem contribuido para gestar uma nova identidade do
profissional docente (PIMENTA 2009, p. 16).
Concordando com a autora, € evidente que 0s estagios, da maneira como estdo
configurados, ainda tém deixado lacunas no que tange a articulacdo entre teoria e pratica,
visto que, ndo tém possibilitado a analise critica da préatica docente em seu cotidiano, nem

mesmo uma atitude docente que supere uma cultura escolar tecnicista e conservadora (LEITE,
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2011). Segundo Mariano (2009), a estrutura curricular dos cursos de licenciatura contribui

para que isso ocorra:

Geralmente os estagios ou praticas de ensino ficam alocados no dltimo ano
do curso, fato este que denota, além de desconexdo, uma hierarquia existente
entre a teoria e a pratica. Primeiro, o futuro professor realiza todos os
estudos tedricos necessarios ao exercicio profissional; isto feito passa-se ao
estagio de observacéo e, posteriormente, de regéncia, que s&o 0S momentos
para aplicacdo da teoria aprendida, ou para verificagdo das incongruéncias
entre a teoria e a pratica pedagdgica dos professores. (MARIANO, 2009, p.
72).

Embora se encontrem algumas iniciativas de mudanca, esse é o quadro com que, em
geral, temos nos deparado nos cursos de licenciaturas, em que as atividades de estagio, além
de relegadas a um segundo plano no processo de formacgéo, desconsideram a reflexdo como
base para a construcéo critica da pratica pedagogica.

Tal gama de estudos convida-nos a buscar outro modelo de estagio, de base reflexiva,
que estimule a pratica desde o inicio do processo de formacdo e que seja pautado em
atividades de reflexdo-acdo. Ghedin (2005) traz sua contribui¢do ao debate quando afirma que
os estagios devem ter como principio formativo “a reflexao na a¢do”. O autor propde que na
modalidade de estagio curricular, o estagiario busque, juntamente com seu professor,
compreender o exercicio da docéncia, bem como a valorizacdo e o desenvolvimento dos

conhecimentos a ela ligados. Segundo Pimenta e Lima (2006, p.22),

Esse movimento pode ser melhor realizado em uma estrutura curricular que
supbe momentos para reflexdo e andlise das praticas institucionais e das
acOes dos professores, a luz dos fundamentos tedricos das disciplinas e das
experiéncias de seus profissionais.

Leite concorda, igualmente, que o modelo existente hoje nos programas de formacao
de professores precisa ser substituido por outro que assegure bases reflexivas para a formacéo

e atuacdo profissional do futuro professor, assentado na compreensao de que,

[...] além do conhecimento da disciplina que ira ensinar, o docente precisa
ter preparo para compreender os desafios inerentes ao processo de ensino-
aprendizagem e assegurar-se da importancia dos principios em relacdo ao
carater ético de sua atividade. E esses saberes docentes, necessarios ao
professor, constituem ainda conhecimentos novos para as instituicoes e para
0s pesquisadores que atuam na formacao deste profissional. (LEITE, 2011,
p. 20).
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Assumir tal postura exige, sem duvida, um grande esforco tanto das agéncias
formadoras quanto dos proprios futuros professores, que terdo a oportunidade de vivenciar a
realidade da escola em todas as suas nuances. Um modelo de formacdo sob essa perspectiva
rompe com a racionalidade técnica, que enxerga o professor como um mero executor de
atividades e tarefas pensadas por especialistas.

No entanto, como afirma Pereira precisamos admitir que apenas mudanga na maneira
de pensar a formacao nao garante “[...] mudangas, alteracdes e inovacdes imediatas nos cursos
de formagdo docente, especificamente nas licenciaturas” (PEREIRA, 2011, p. 38), pois a
efetivacdo de diversas propostas se concentra em um ambito de caminhos muito complexos a

serem trilhados.

2.3 Avancos e Perspectivas na Formacado Docente: professor critico reflexivo

De uma forma bem clara, a literatura vem sinalizando a questdo da desarticulacdo
teoria e prética, e a falta de momentos de reflexdo, como sendo um dos principais problemas

dos cursos de licenciaturas.

Os Cursos de Licenciatura ndo se definem apenas pelo curriculo explicito
que adotam nem pelas énfases em contetdos especificos que ministram.
Muito mais do que isto, eles revelam visGes de conhecimento, de educacao e
de pratica pedagdgica. E tudo indica que estes valores presentes e manifestos
na prética cotidiana sdo elementos de formacao muito mais poderosos do que
os contetudos desenvolvidos. As tradicionais dicotomias entre sujeito e
objeto, contetdo especifico e matérias pedagogicas, saber e saber fazer,
ciéncias naturais e ciéncias sociais, teoria e pratica, mesmo que negadas no
campo discursivo dos docentes, revelam-se com intensidade assustadora na
formacdo dos licenciandos, porque vé&o construindo 0s constructos
imaginarios sobre 0s quais sua futura docéncia se alicercara (CUNHA, 2001,
p. 103).

Ao se discutirem perspectivas e avancos na formagdo de professores, ndo podemos
deixar de recorrer a LDBEN como um suporte legal, visto que ela traz algumas inovagoes
importantes para os cursos de licenciaturas, ao posicionar “[...] o professor como aquele a
quem incumbe zelar pela aprendizagem do aluno”, ao associar “[...] o exercicio da autonomia
do professor, na execucdo de um plano de trabalho proprio, ao trabalho coletivo de elaboragédo
da proposta pedagogica da escola”, e também ao ampliar “[...] a responsabilidade do professor
para além da sala de aula, colaborando na articulagido entre a escola e a comunidade [...]”
(PARECER 09/2001, p. 13).
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No caso da pratica de ensino na universidade, deve-se respeitar o art. 65 da LDB em

que diz:

A formacdo docente, exceto para a educacdo superior, incluira pratica de
ensino no minimo, trezentas horas [...] 300 horas de pratica de ensino é um
componente obrigatério na duragdo do tempo necessario para a
integralizacdo das atividades académicas proprias da formacdo docente.
Além disso, ha a obrigatoriedade dos estagios. A luz do art. 24 da
Constituicio Federal, eles devem ser normatizados pelos sistemas de ensino.

Retomamos o Parecer CNE 09/2001, que na época, estabeleceu um novo paradigma
para a formagdo de professores, destaca que “O padrdo de qualidade se dirige para uma
formacdo holistica que atinge todas as atividades tedricas e préaticas articulando-as em torno
de eixos que redefinem e alteram o processo formativo das legislagbes passadas” (PARECER
CNE 09/2001, p. 04).

O referido documento também propde algumas diretrizes para a organizacdo da
matriz curricular dos cursos de licenciaturas. Assim, estabelece e toma como eixo inicial
curricular um conjunto de competéncias almejadas para que sejam constituidas pelo professor
ao longo do curso (PARECER, 09/2001), j& que ndo adianta apenas o conhecimento
especifico por si sd, é necessario que o profissional conheca e consiga articular os
conhecimentos.

Segundo esta perspectiva, estabelece como eixo articulador das dimens@es tedricas e

praticas o principio metodoldgico de que

[...] todo fazer implica uma reflexdo e toda reflexdo implica um fazer [...]
assim, no processo de construcdo de sua autonomia intelectual, o professor,
além de saber e de saber fazer deve contemplar o que faz (PARECER
CNE/CP 09, 2001, p. 56).

Com base nesse Parecer CNE 09/2001, a relacdo teoria e pratica deve perpassar todas
as atividades as quais devem estar articuladas entre si tendo como objetivo fundamental
formar o docente em nivel superior. Porém, como ja foi apontado no item anterior, como
criticas, sabemos que esta acdo ainda se constitui um grande desafio para a formacao docente,
principalmente, no que se refere a essa articulacdo da teoria e da pratica. Entretanto, ndo
podemos colocar o futuro professor no contexto escolar, sem uma reflexdo sobre idéntico
processo.

Recorremos ao Parecer 28/2001, que, ao conceituar a pratica como componente

curricular, afirma que ela,
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[...] ndo é uma cdpia da teoria e nem esta é um reflexo daquela. A pratica é o
préprio modo como as coisas vao sendo feitas cujo contetdo é atravessado
por uma teoria. Assim a realidade é um movimento constituido pela pratica e
pela teoria como momentos de um dever mais amplo, consistindo a pratica
no momento pelo qual se busca fazer algo, produzir alguma coisa e que a
teoria procura conceituar, significar e com isto administrar o campo e 0
sentido desta atuacdo (PARECER CNE/CP 28, 2001, p. 09).

De acordo com o documento (CNE 28, 2001, p. 12) o “ser professor ndo se realiza
espontaneamente”, visto que na formagdo desse professor ha necessidade de oferecer o
contato com um “saber profissional, critico e competente e que se vale de conhecimentos e de
experiéncias”.

O parecer 09/2001 elenca situacGes didaticas que devem ser previstas no planejamento
dos cursos de formacao, sendo elas:

[...] No interior das areas ou disciplinas [...] essa dimensdo pratica deve
estar sendo permanentemente trabalhada tanto na perspectiva da sua
aplicacdo no mundo social e natural quanto na perspectiva da sua didatica.
Em tempo e espago curricular especifico, as atividades desse espaco [...]
transcendem o estagio e tem como finalidade promover a articulagdo das
diferentes praticas numa perspectiva interdisciplinar, com énfase nos
procedimentos de observacdo e reflexdo para compreender e atuar em
situacOes contextualizadas [...]. Nos estagio a serem feitos nas escolas de
educacdo basica, 0 estagio obrigatdrio deve ser vivenciado ao longo de todo
o curso de formagdo e com tempo suficiente para abordar as diferentes
dimensdes da atuagdo profissional (PARECER CNE/CP 09, 2001, p. 05).

Sob essa Gtica, uma concepgdo de pratica como componente curricular implica:

[...] vé-la como uma dimensdo do conhecimento, que tanto esta presente nos
cursos de formacdo nos momentos em que se trabalha na reflexdo sobre a
atividade profissional, como durante o estagio nos momentos em que se
exercita a atividade profissional (PARECER CNE/CP 9/2001, P. 22).

As perspectivas de formagdo pratica e critica expressam em si uma concepgdo de

professor, de ensino, além de nos auxiliar quanto a compreensdo da relacéo teoria e prética.

Assim, tanto a perspectiva pratica como a perspectiva critica concebem o
professor como sujeito ativo, criativo, autdbnomo, reflexivo e capaz de
produzir saberes ou conhecimentos por meio de sua agdo docente em face
das demandas e necessidades de sua pratica profissional. Um sujeito também
capaz de deliberar acerca do curriculo, tomar decisfes em relacéo a questdes
educacionais e solucionar problemas advindos de seu cotidiano de sala de
aula (SILVA, 2013, p. 41).

Podemos dizer que, de acordo com essa Otica, 0 docente deixa de ser entendido como

um mero reprodutor de técnicas e méetodos de ensino e € compreendido como um profissional
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reflexivo, que toma decisdes, relaciona 0s conhecimentos tedricos aprendidos no decorrer de
sua formacdo com as situagdes que emergem na pratica pedagogica. Nesse sentido, a pratica
ndo € vista, apenas, como um espaco de aplicacdo de conhecimentos tedricos, mas como um
espaco de reflexdo, em que se cria, recria, constroi e (re)constroi novos conhecimentos
ligados a docéncia, o que acaba por contribuir para a autonomia dos professores como
comenta Contreras (2002).

Silva (2013, p. 42) afirma que essa concepcao de profissional ativo, reflexivo, criativo

e “construtor de conhecimentos orienta uma compreensao de ensino como pratica social [...]".

Essa compreensdo de ensino como préatica social e reflexiva postula que o
conhecimento do professor advém de sua pratica [...] diante dos desafios e
dilemas da pratica de ensino, permitem que ele construa saberes,
conhecimentos, isto é, elabore teorias acerca de sua pratica. Teoria entendida
como resultado de pesquisas realizadas pelo proprio professor em sua sala de
aula. A pratica, nesse entendimento, assume a centralidade do processo de
conhecimento e do processo formativo do professor. A dimensdo pratica
deixa de ser concebida como local de aplicacdo de teorias técnico -
cientificas e se converte em ponto de partida [...] (SILVA, 2013, p. 42).

Essa perspectiva critica defende a importancia do professor como sendo:

[...] sujeito ativo, criativo e construtor de conhecimentos; pesquisador,
produtor de saberes validos e legitimos; produtor de saberes que podem
orientar a préatica docente. Defende ainda o respeito a voz e a producdo dos
professores como condicdo para possibilitar a liberdade e a emancipacéo e,
consequentemente, a transformacao educacional e social (SILVA, 2013, p.
68).

Portanto, a perspectiva critica ndo se resume a reflexdes sobre a propria experiéncia ou
sobre os problemas que emergem da pratica dos professores, mas é critica também das
instituicOes e das estruturas em que os professores desenvolvem seu trabalho (CONTRERAS,
2002).

Ressaltamos que compartilhamos também da concepcdo de Zeicnher (1993) sobre
perspectiva da reflex&o critica como sendo uma possibilidade de encaminhamento para 0s

docentes como enfrentamento para os problemas apontados na educacéo atual, ou seja:

los professores y maestros que no reflexionam sobre su ejercicio docente
aceptan, com frecuencia de manera acritica, esta realidad cotidiana de sus
escuelas, y centran SUS esfuerzos em descubrir loos médios mas efectivos y
eficaces para alcanzar los fines y resolver problemas em gran medida
definidos por outos para ellos. A menudo, estos mestros y profesores pierden
de vista. El hecho de que su realidad cotidiana solo constituye una
alternativa de entre muchas, uma serie de opciones de um universo de
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posibilidades mucho mayor. Com frecuencia, pierden de vista los objetivos y
fines hacia los que dirigen su trabajo, y se convierten em meros agentes de
terceros (ZEICHNER, 1993, p. 45).

Diante dessa contribuicdo de Zeichner (1993), podemos afirmar que a reflexdo critica
sobre o contexto de trabalho, no qual ele esta inserido, pode ser o caminho que permitiria aos
professores ultrapassar a visdo baseada no senso comum, e assim conseguirem articular os
diversos conhecimentos apreendidos ao longo de sua formagéo.

Para Zeichner (1993), trés condi¢cbes marcam o exercicio de indagacdo e reflexdo
pelos professores, sendo voltar-se para dentro (a propria pratica docente) e para fora (as
condicdes sociais em que se situa a pratica); reconhecer o carater politico de tudo o que os
professores fazem e as situacOes de desigualdade que se manifestam na sala de aula, tornando
a atitude de reflexdo uma pratica social para o professor e seus alunos.

Tais constatagfes conduzem a formagdo de professores a contribuir no intuito de
formar professores com autonomia, reflexivos e também criticos, em uma perspectiva de
educacdo humanizada e conscientizada em que “[..] na formacdo permanente dos
professores, 0 momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica” (FREIRE,
1996, p. 22).

Nesse sentido, compactuamos com Freire (1967), quando afirma que quanto mais se
articula o conhecimento frente a realidade, ou seja, a pratica do educando a do educador, mais
eles se sentirdo desafiados a buscar respostas diante das situagdes com que vao deparar e
consequentemente serdo despertados e levados a um estado de consciéncia critica e
transformadora.

Diante das constatagbes até aqui referendadas, a articulagio do conhecimento
especifico e pedagogico deve ser o eixo dos cursos de formacdo, de modo a habilitar o futuro
professor a se tornar autor de sua prépria pratica, em sala de aula, com base em seus
conhecimentos tedricos articulados a realidade onde atua. Como afirma Favero (2001, p. 65)
“[...] ndo é s6 com o curso que o individuo se torna profissional. E, sobretudo,
comprometendo-se profundamente como construtor de praxis que o profissional se forma
[...]”. E para que isso ocorra ¢ imprescindivel que a escola seja o locus da aprendizagem

docente, dado que

[...] a formac@o dos professores precisa ser pensada a partir do contexto de
seu trabalho, ndo podendo concebé-la descolada ou distanciada da reflexdo
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critica acerca da realidade da escola. E preciso refletir sobre essa dimensdo
através de propostas curriculares, de atividades que permitam a compreensdo
dindmica e das relagdes que se estabelecem no contexto do trabalho docente.
(LEITE, 2011, p. 40-41).
Pensar a formacao inicial a partir do contexto de trabalho é imprescindivel, uma vez
que, “[...] os contextos de trabalho dos professores sdo muito desiguais, complexos e
instaveis; por isso o0s professores precisam conhecé-los bem [...]” (TANCREDI, 2009, p. 17).
Tancredi (2009) ressalta que é necessario os professores refletir de forma critica,
sistematica e fundamentada teoricamente sobre os inameros fatores que afetam sua pratica e o
seu dia a dia das escolas.
Diante do exposto, acreditamos que precisamos caminhar na dire¢cdo de novos rumos
ao processo de formagdo docente. Inspirada em Contreras (2002), Leite (2011) afirma ser

necessario

[...] resgatar a base reflexiva da atuacdo profissional com o objetivo de
entender a forma em que realmente se abordam as situacdes problematicas
da préatica. O professor precisa ter mais condicdes de compreender o
contexto social no qual ocorre o processo de ensino/aprendizagem, contexto
no qual se mesclam diferentes interesses e valores, bem como mais clareza
para examinar criticamente o processo da educagdo existente no pais
(LEITE, 2011, p. 05).

Tancredi (2009) define esses momentos de reflexdo como sendo de forma
intencionalizada que, por sua vez, permitem colocar em destaque o trabalho do professor, a
aprendizagem dos alunos, as propostas da escola. Enfim, todos os segmentos que abordam o
cotidiano de trabalho de um professor, no intuito de confrontar esses conhecimentos as
aprendizagens dos alunos.

Ressaltamos e defendemos em nossa pesquisa a necessidade de que essa formacao seja
pautada no dialogo entre professores e educandos, visto que ndo basta apenas formar sujeitos
reflexivos, devemos propor uma formacdo de sujeitos criticos e reflexivos, com
comprometimento social (PEREIRA, 2013°).

Segundo Névoa (1992), a formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva
aos futuros profissionais, a fim de fornecer aos professores meios para a construgdo de um
trabalho baseado na autonomia e que facilite as dindmicas de autoformagdo participativa.

Assim, estar em processo de formacdo implicaria investimento pessoal, trabalho no qual o

® Trecho extraido da fala do professor Dr. Julio Emilio Diniz Pereira, em uma palestra realizada na semana do
semindrio interno da pds-graduacdo na FCT/UNESP.
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professor seria a “peca’ principal sobre os percursos e seus projetos proprios, visando assim, a

construcdo de uma identidade, que seria também era ligada ao exercicio da profissao.

De modo geral ndo ha discordancia sobre as ideias que seguem. O professor
reflexivo pensa sobre o que faz; estd comprometido com a aprendizagem de
seus alunos; é capaz de tomar decisGes e arcar com as consequéncias
imprevistas, mesmo tendo pensado bem antes de coloca-las em prética; esta
atento ao que acontece na escola como um todo [...] (TANCREDI, 2009, p.
18).

Ao se referir a um profissional critico reflexivo, Ghedin (2009, p. 08) chama nossa

atencdo para os seguintes componentes:

Quando se compreende que o professor ¢ apenas um sujeito da préatica,
significa expressar que o pratico ndo reflete sobre a sua agéo, portanto, ndo
“pensa” sistematicamente e ndo produz conhecimento autonomamente sobre
a sua prépria pratica. De certo modo, compreender o professor assim é
aleijar o profissional (grifo nosso).

Para Ghedin (2009), ndo podemos considerar apenas a pratica desse profissional, o
profissional que trabalha com ensino ndo pode jamais abrir médo da reflex&@o, ou seja, de uma

tomada de consciéncia de si mesmo, quer dizer,

Um processo de reflexdo significa um pensar sobre 0 modo de agir, sobre a
acdo e também pensar se no proprio momento que se esta agindo, registrar
esta experiéncia em agdo, torna-la significativa no sentido de atribuir sentido
ao que fazemos (GHEDIN, 2009, p. 08).

Nesse sentido, o exercicio da docéncia representa um ato que se constréi ao longo de
sua pratica, pelas experiéncias conquistadas, pelas dificuldades encontradas. Em suma,
concretiza-se por meio do cotidiano e do contexto escolar em que esse profissional estara
inserido e no qual adquire os saberes que futuramente serdo necessarios e indispensaveis a sua
pratica pedagdgica.

NoOvoa (1992) também afirma que é preciso trabalhar no sentido de variedades de
modelos e praticas de formacdo, estabelecendo novas relacGes entre professores, saberes
pedagdgico e cientifico, 0 que resumiria tudo o que ja foi citado anteriormente ao longo deste
capitulo. Sendo necessario inovar por meio da composicdo de novos modos de trabalho
pedagdgico, que enfoquem a reflexdo critica e os processos de investigacdo, diretamente

articulados com as praticas educativas.
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Nesse rico processo de trocas, é fundamental garantir que a formacdo de professores

possibilite ao profissional docente

[...] saber lidar com o processo formativo dos alunos em suas varias
dimensoes, além da cognitiva, englobando a dimensdo afetiva, da educacgao
dos sentidos, da estética, da ética e dos valores emocionais. Exige ainda uma
formacdo que promova a participacdo ativa do professor no projeto
pedagogico da escola, em solidariedade com os colegas e com os alunos e
com 0 compromisso com a emancipagdo do nosso povo (LEITE, 2008, p.
05).

Levando em conta essas consideracdes, € coerente afirmar que a formacdo inicial de

professores ndo é tarefa facil por ser um processo complexo e que abrange varias

especificidades.

Assim, observamos de uma forma geral que as perspectivas para a formacédo docente

vao muito além das reflexdes acerca da pratica. Visa também o contexto escolar com o intuito

de possibilitar a articulacdo dos conhecimentos adquiridos durante a formacédo inicial,

possibilitando, assim, ao aluno, ser um sujeito critico que reflete sobre seu cotidiano de

trabalho.

Ratificamos a expressdo de Pereira (1999):

Porque,

Formar professores é uma tarefa bastante complexa. Justamente por isso, ndo
sdo medidas simplistas e banalizadoras, apresentadas como uma férmula
mais eficiente e produtiva de preparar os profissionais da educagéo, que irdo
resolver os problemas atuais das licenciaturas. Ademais, a nao-valorizacdo
do profissional da educagéo, os salarios aviltantes, as precarias condi¢des de
trabalho e a falta de um plano de carreira para a profissdo continuam sendo
guestBes fulcrais sem solugdo, que afetam diretamente a formacdo docente
no Brasil. Os problemas centrais das licenciaturas apenas serdo resolvidos,
na verdade, com a implantacdo de mudancas drasticas na atual condicdo do
profissional da educacéo (PEREIRA, 1999, p. 123).

[...] o campo da formacg&o de professores estd particularmente exposto a este
efeito discursivo, que é também um efeito de moda. E a moda é, como todos
sabemos, a pior maneira de enfrentar os debates educativos. Os textos, as
recomendacdes, 0s artigos e as teses sucedem e a um ritmo alucinante
repetindo 0s mesmos conceitos, as mesmas ideias, as mesmas propostas.
(NOVOA, 1992, p. 02).

Contudo, partindo da premissa de que a formagdo docente deve contemplar as

demandas presentes no contexto educacional contemporaneo, algumas iniciativas vém sendo

implementadas, nos ultimos anos, a fim de contribuir para a melhoria dessa “fragilizada
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formagao”. O Programa Institucional de Bolsas de Inicia¢do a Docéncia (PIBID), financiado
pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e idealizado
para melhorar a formacéo do futuro professor, inserindo-o na realidade escolar, € uma dessas

iniciativas, pois,

[...] é neste local, o seu local de trabalho, que ele, com os outros colegas,
constréi a profissionalidade docente. A idéia do professor reflexivo, que
reflete em situacdo e constréi conhecimento a partir do pensamento sobre a
sua prética, é perfeitamente transponivel para a comunidade educativa que é
a escola (ALARCAQ, 2003, p. 44).

Assim, acreditamos que a adocdo de iniciativas, como o PIBID, que articulam os
conhecimentos tedricos com as praticas implementadas por professores da Educacdo Basica,
em situacgdes reais, deve fazer parte dos projetos que norteiam o andamento dos cursos de
licenciaturas, a fim de contribuir com o entendimento e a superacdo das dicotomias e das
lacunas apresentadas neste trabalho. Cremos também que esta articulacdo pode ocorrer de
forma bastante significativa mediante o envolvimento de académicos, professores
universitarios e professores da Educa¢do Basica em grupos que sejam “colaborativos” e
estejam voltados para o estudo e a investigacdo de temas ligados as praticas docentes.

Portanto, para que possamos apresentar nossa compreensdo acerca da relevancia e das
possibilidades das contribuicdes do PIBID para a formacao e a pratica docente, especialmente
no que diz respeito aos profissionais que se encontram em processo de formacao, tecemos no

préximo capitulo nossas consideracgdes acerca desse assunto.
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CAPITULO 3 - O PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSAS DE INICIACAO A
DOCENCIANA FORMACAO DE PROFESSORES

Neste capitulo, faremos uma discussdo sobre o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacio a Docéncia — PIBID como politica nacional. Também apresentamos um
levantamento bibliografico realizado junto ao caderno de resumos do evento Endipe de 2014,
ocorrido em Fortaleza, no intuito de compreendermos sua constituicdo politica no cenario

nacional.

3.1 O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PIBID

O PIBID constitui um Programa de Politica Nacional do Ministério da Educacéo,
criado em 2007, executado no a&mbito da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior — CAPES. Sua criacdo teve por finalidade fomentar a iniciacdo a docéncia,
contribuindo para o aperfeicoamento da formacdo de docentes em nivel superior e assim
proporcionar a melhoria da qualidade da educacdo basica publica brasileira. Desse modo,
pode se destacar que ¢ idealizado para melhorar a formacdo do futuro professor, inserindo-o
na realidade escolar (BRASIL, 2007).

De acordo com a Diretoria de Educagdo Bésica Presencial - DEB*, o PIBID, ao ser
lancado, em 2007, teve como prioridade de atendimento as areas de Fisica, Quimica, Biologia
e Matematica para o ensino médio, devido a grande caréncia de professores dessas disciplinas.
Porém, a partir de 2009, com base nos resultados positivos obtidos nessas licenciaturas, o
“Programa passou atender a toda a Educagdo Basica, incluindo educagdo de jovens e adultos,

indigenas, campo e quilombolas” (p. 22).

A substituicdo das portarias que regulamentavam o Pibid pelo Decreto
7.219/2010 sinalizou a preocupacdo do Ministério da Educacdo com a
institucionalizacdo do programa e com sua consolidacdo e continuidade na
agenda das politicas publicas educacionais. A proposta € a de que o Pibid, a
exemplo do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo Cientifica — Pibic,
que valorizou a ciéncia nas universidades, seja uma politica de Estado
(BRASIL, DEB — RELATORIO DE GESTAO, 2009-2011).

A DEB foi criada em meados de 2007, quando a Lei n° 11.502, de 11 de julho de 2007, conferiu a
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - Capes as atribuigdes de induzir e fomentar a
formacéo inicial e continuada de profissionais da educagdo bésica e estimular a valorizacdo do magistério em
todos os niveis e modalidades de ensino.
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Com base no Relatério de Gestdo 2009-2011, da Diretoria de Educacdo Basica
Presencial — DEB, o PIBID possui uma visdo estratégica de fomentar a integracdo entre
programas de poés-graduacdo, cursos de formacdo de professores e escolas publicas de
Educacdo Basica. Com base nos resultados recolhidos, a Capes incentiva as instituicbes de
educacdo superior a reconhecerem nas escolas publicas um espa¢o de producdo e de
apropriacdo de conhecimento, tornando-as, simultaneamente, participantes e beneficiarias dos
estudos e dos projetos desenvolvidos. Paralelamente, essa integragcdo contribui para unir
ensino, pesquisa e extensdo, promovendo a inovagao e a renovacdo do processo de ensino e
aprendizagem, respeitando o direito de aprender dos professores, valorizando os atores
envolvidos e comprometendo a comunidade educacional com a elevacdo do padrdo de
qualidade da educacéo brasileira.

Assim, com base no documento referido, o PIBID insere-se em uma matriz
educacional que articula trés vertentes: formacdo de qualidade; integracdo entre pos-

graduacdo, formacdo de professores e escola basica; e producdo de conhecimento.

Figura 1- PIBID — Organizagdo do PIBID - DEB — 2009 — 2011

=

.~ Integracdo pos-
graduacao,

formacao de |
docentes e J

escolaS/.

| Valorizacao do Magistério I

Figura 1: Matriz de trabalho da DEB

Fonte: Imagem retirada do relatério DEB, 2009-2011.

Com o respaldo legal necessario e considerando os resultados obtidos e discutidos no
Relatério de Gestdo da Diretoria de Educacdo Basica (DEB/CAPES, 2011), delineia-se o
estabelecimento de uma politica nacional de formacao de professores assumida como politica
de Estado e ndo como politica de governo. Nesse sentido, a experiéncia da CAPES no
fomento a pesquisa demonstrou-se consideravel para o estabelecimento de ac¢des mais

audaciosas na formacéo de professores:
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Como decorréncia dessa visdo sistémica, hd uma decisdo estratégica de
fomentar a integracdo entre programas de pos-graduacdo, cursos de
formacdo de professores e escolas publicas de Educacdo Basica. Assim, a
Capes incentiva as instituicbes de educacdo superior a reconhecerem nas
escolas publicas um espaco de produgdo e de apropriacdo de conhecimento,
tornando-as, simultaneamente, participes e beneficiarias dos estudos e dos
projetos desenvolvidos. Paralelamente, essa integragdo contribui para unir
ensino, pesquisa e extensdo, promovendo a inovagdo e a renovacdo do
processo de ensino e aprendizagem, respeitando o direito de aprender dos
professores, valorizando o0s atores envolvidos e comprometendo a
comunidade educacional com a elevacdo do padrdo de qualidade da
educacdo brasileira. (DEB/CAPES, 2011).

Notamos que o PIBID foi pensado no intuito de valorizar o magistério. Sua criagao foi
pautada a partir de alguns principios pedagdgicos que, por sua vez, norteiam o0

desenvolvimento desta proposta. Desse modo, apresentamos e discorremos no préximo tépico

uma reflex@o sobre alguns aspectos relevantes na constituicdo dos objetivos do Programa.

3.1.1 Principios pedagogicos e objetivos do PIBID

Ainda com base no relatério — DEB, os principios sobre os quais se constréi o PIBID
estdo de acordo com estudos de NoOvoa (2009), os quais norteiam a formagdo e o

desenvolvimento profissional de professores, assim elencados:

- Formacdo de professores referenciada no trabalho na escola e na
vivéncia de casos concretos;

- Formagé&o de professores realizada com a combinagéo do conhecimento
tedrico e metodoldgico dos professores das instituicbes de ensino
superior e o conhecimento prético e vivencial dos professores das escolas
publicas;

- Formacdo de professores atenta as multiplas facetas do cotidiano da
escola e a investigacdo e a pesquisa que levam a resolugédo de situagdes e a
inovacéo na educacéo;

- Formagdo de professores realizada com dialogo e trabalho coletivo,
realcando a responsabilidade social da profissdo (BRASIL, DEB, 2009 —
2011, grifo nosso, p. 14).

De acordo com esses principios pedagdgicos sobre 0s quais se constroi o PIBID, em
concordancia com Novoa (2009), ressaltamos a questdo do trabalho pautado pelo trabalho na
escola e a vivéncia nesse contexto, uma vez que consideramos imprescindiveis para a
constituicdo das aprendizagens da docéncia que o futuro profissional esteja confrontando os

conhecimentos apreendidos no decorrer da formacdo com a pratica do trabalho docente. Nesse
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sentido, concordamos com Tardif (2002) quando afirma que é nesses espacos, no cotidiano do
trabalho pedagdgico que o professor constroi seus conhecimentos ligados a docéncia, dado
que sabemos que muitas vezes os saberes adquiridos em nossa formacdo nédo sao suficientes
para uma pratica de qualidade, levando em consideracao a realidade que encontramos fora do
mundo tedrico e do pouco contato com essa realidade.

Nessa perspectiva, cabe também ao Programa, como um principio pedagdgico, a
aproximacdo dos conhecimentos tedricos com o conhecimento pratico, bem como a
aproximagdo com a vivéncia dos professores jA em exercicio. Diante dessa questdo
concordamos com Vasconcellos e Guimardes quando ressaltam que uma maneira de
contribuir para o processo de formacao de professores, de forma a superar e enfrentar alguns

desafios inerentes a pratica docente seria

[...] colocar a formacdo pratica no centro dos estudos realizados na
graduacdo, de tal modo, que os académicos dos cursos de licenciatura
entrassem em contato com a pratica profissional no ambiente no qual os
saberes sdo mobilizados, a fim de analisar, com base em estudos da area, o
modo como os docentes agem diante de situacdes concretas
(VASCONCELLOS E GUIMARAES, 2011, p. 01).

Também, em consideracdo a um dos principios pedagogicos do PIBID, pontuamos a
formacdo realizada por meio do didlogo e do trabalho coletivo. Esses esclarecimentos nos
levam a reiterar a necessidade de priorizar durante a formacdo inicial, os estudos teéricos
articulados a pratica docente, como possibilidade de contribuir para o desenvolvimento desses
profissionais. Em nossa compreenséo, isto pode ocorrer mediante o PIBID em uma parceria
universidade-escola. Dessa forma, os participantes tém a oportunidade de trocar experiéncias
entre si, se constituindo, portanto, em momentos enriquecedores para a construcdo de
conhecimentos, na medida em que, sdo desencadeadas ideias, questionamentos, anseios e
dilemas enfrentados por esses profissionais no decorrer de sua formacdo ou durante o
exercicio da docéncia.

Com base nesses principios, em 24 de junho de 2010, o Decreto n. 7219 art. 30
ampliou os objetivos do PIBID e apresentou mais claramente qual o papel a ser
desempenhado pelas instituicbes (Universidade e Escola de Educacdo Basica) e bolsistas no
processo de articulacdo pedagdgica. No Decreto, foram apresentados os seguintes objetivos
para o Programa:

» Incentivar a formacdo de docentes em nivel superior para a educacéo basica;

» Contribuir para a valorizacdo do magistério;
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» Elevar a qualidade da formacdo inicial de professores nos cursos de licenciatura,
promovendo a integragao entre educacdo superior e educacao basica;

> Inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede puablica de educacéo,
proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participagdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar
que busquem a superacdo de problemas identificados no processo de ensino
aprendizagem;

> Incentivar escolas publicas de educacdo basica, mobilizando seus professores como
coformadores dos futuros docentes e tornando-as protagonistas nos processos de
formacdo inicial para o0 magistério; e

» Contribuir para a articulagdo entre teoria e pratica necessarias a formacdo dos

docentes, elevando a qualidade das a¢des académicas nos cursos de licenciatura.

E valido pontuar que devido a importancia dos programas especificos de formacéo de
professores, pautados pela articulagdo entre as Escolas de Educacdo Basica e Universidades,
houve alteracdo inclusive na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n.
9394/1996). Por meio da lei n. 12.796 de 04 de abril de 2013, foi alterado especificamente o
artigo n. 62 referente a formacdo dos profissionais da educacdo, no qual foi incluido o

paragrafo 5° que diz respeito diretamente ao PIBID:

§ 5° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios incentivardo a
formacdo de profissionais do magistério para atuar na educacdo basica
publica mediante programa institucional de bolsa de iniciacdo a docéncia a
estudantes matriculados em cursos de licenciatura, de graduacédo plena, nas
instituicdes de educacéo superior (BRASIL, 2013, ndo paginado).

Em consideragdo aos apontamentos levantados a partir de alguns documentos que
respaldam legalmente o PIBID (DEB, Decreto n® 7.219, Lei n. 12.796), podemos ressaltar que
as questBes referentes a articulacdo teoria e pratica estdo bem apresentadas e percebe-se que
0s documentos oficiais tém demonstrado grande preocupagdo no que tange a essa articulacao.
Porém, por meio de nossa pesquisa tentaremos encontrar indicios que demonstrem realmente
se essa proposta tem pertinéncia, uma vez que, seus objetivos nos apontam e nos indicam tal
“combinacao” de conhecimentos. Destacamos que um olhar mais aprofundado e critico desses

documentos se fizeram necessarios a medida que buscamos uma formacdo de professores

mais sélida e consistente.
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3.1.2 Participantes

Com base no edital CAPES/MEC/FND (2007), podem participar do PIBID,
Instituicdes Publicas de Ensino Superiores — Federais, Estaduais e Municipais - e Instituicdes
Comunitarias, Confessionais e Filantropicas, privadas sem fins lucrativos, participantes de
programas estratégicos do MEC, como o REUNI, o ENADE, o Plano Nacional de Formagao
para o0 Magistério da Educacdo Béasica — Parfor e UAB.

Os editais definem as institui¢des que podem participar em cada edicao.

Com vistas a uma formacéo de qualidade os bolsistas de iniciacdo & docéncia séo
alunos matriculados em cursos de licenciatura das instituigdes participantes e que, por sua
vez, sdo o foco do Programa. Entretanto, o PIBID também conta com a participacdo de
educadores que orientam os licenciandos no seu processo de formacéo, seja na IES, seja na
escola publica onde exercem a préatica. Os educadores podem atuar como, coordenadores
institucionais, responsaveis pela coordenacgdo do projeto no ambito da IES e interlocutores da
CAPES, ou coordenadores de area, que sdo os docentes das IES responsaveis pela
coordenacédo e desenvolvimento dos subprojetos, nas areas de conhecimento que participam
do Programa. E valido ressaltar que em Instituicdes de Ensino Superior que possuem elevado
namero de bolsistas, podem ser definidos coordenadores de area de gestdo de processos
educacionais, que atuam como coordenador adjunto, apoiando o coordenador institucional
para garantir a qualidade do projeto e 0 bom atendimento aos bolsistas

Destacamos também outro ator imprescindivel nesse processo de construcdo de
conhecimento: 0s supervisores, que sdo professores das escolas publicas, onde acontece a
pratica docente, os quais sdo designados para acompanharem os bolsistas de iniciagdo a
docéncia.

Frente & breve apresentacdo do Programa, compactuamos com Gatti (2013)*, ao
afirmar que a avaliagdo do impacto dessa politica sobre as formagdes docentes e as proprias
instituicdes participantes demanda ainda “pesquisa de mais largo espectro com delineamentos

mais robustos”.

' palestra ministrada na abertura do | Encontro Estadual do PIBID, em Campo Grande, Mato Grosso do Sul - 19
a 22 de marco de 2013. Disponivel em:
<http://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&g=PIBID+e+a+forma%C3%A7%C3%A30+de+professores¥%3A+
modelos+de+forma%C3%A7%C3%A30+e+papel+do+formador+Bernardette+gatti&source=web&cd=1& ved=0
CDEQFjAA&uUrl=http%3A%2F%2Fwww.encontropibidms.ufms.broe2FGatti_O PIBID_formacao_professores.
ppsx&ei=3JmMRUZipFIni4A054YDY CA&uUsg=AFQ]CNFyjmUN1pSf7vNhY GS-Pxti2TMMig>.



http://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&q=PIBID+e+a+forma%C3%A7%C3%A3o+de+professores%3A+modelos+de+forma%C3%A7%C3%A3o+e+papel+do+formador+Bernardette+gatti&source=web&cd=1&ved=0CDEQFjAA&url=http%3A%2F%2Fwww.encontropibidms.ufms.br%2FGatti_O_PIBID_formacao_professores.ppsx&ei=3JmRUZipFIni4AO54YDYCA&usg=AFQjCNFyjmUN1pSf7vNhYGS-Pxti2TMMig
http://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&q=PIBID+e+a+forma%C3%A7%C3%A3o+de+professores%3A+modelos+de+forma%C3%A7%C3%A3o+e+papel+do+formador+Bernardette+gatti&source=web&cd=1&ved=0CDEQFjAA&url=http%3A%2F%2Fwww.encontropibidms.ufms.br%2FGatti_O_PIBID_formacao_professores.ppsx&ei=3JmRUZipFIni4AO54YDYCA&usg=AFQjCNFyjmUN1pSf7vNhYGS-Pxti2TMMig
http://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&q=PIBID+e+a+forma%C3%A7%C3%A3o+de+professores%3A+modelos+de+forma%C3%A7%C3%A3o+e+papel+do+formador+Bernardette+gatti&source=web&cd=1&ved=0CDEQFjAA&url=http%3A%2F%2Fwww.encontropibidms.ufms.br%2FGatti_O_PIBID_formacao_professores.ppsx&ei=3JmRUZipFIni4AO54YDYCA&usg=AFQjCNFyjmUN1pSf7vNhYGS-Pxti2TMMig
http://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&q=PIBID+e+a+forma%C3%A7%C3%A3o+de+professores%3A+modelos+de+forma%C3%A7%C3%A3o+e+papel+do+formador+Bernardette+gatti&source=web&cd=1&ved=0CDEQFjAA&url=http%3A%2F%2Fwww.encontropibidms.ufms.br%2FGatti_O_PIBID_formacao_professores.ppsx&ei=3JmRUZipFIni4AO54YDYCA&usg=AFQjCNFyjmUN1pSf7vNhYGS-Pxti2TMMig
http://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&q=PIBID+e+a+forma%C3%A7%C3%A3o+de+professores%3A+modelos+de+forma%C3%A7%C3%A3o+e+papel+do+formador+Bernardette+gatti&source=web&cd=1&ved=0CDEQFjAA&url=http%3A%2F%2Fwww.encontropibidms.ufms.br%2FGatti_O_PIBID_formacao_professores.ppsx&ei=3JmRUZipFIni4AO54YDYCA&usg=AFQjCNFyjmUN1pSf7vNhYGS-Pxti2TMMig
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O PIBID tem tido grande adesdo das instituicbes. No ano de 2009, foram
selecionados os projetos de 89 instituicbes federais e estaduais para o
recebimento de bolsas e auxilios. Em 2010, entraram no Programa mais 31
IESs, comunitarias e municipais, e, em 2011, 104 institui¢fes tiveram seus
projetos habilitados no PIBID (GATTI, 2011, p. 130).

Desse modo, considerando a importancia de um programa, que procura fazer uma
conexao com os conhecimentos apreendidos em meio académico e as reflexdes sobre a pratica
pedagdgica ressaltamos que se faz imprescindivel cada vez mais estudos que busquem
conhecer a amplitude dos conhecimentos e/ou habilidades que possam ser desenvolvidas
nesse espaco de formacdo, com vistas a contribuir para a discussdo das politicas de formagao

de professores, refletindo assim em uma educacéo de qualidade.

3.1.3 Estudos e pesquisas sobre o PIBID

Gostariamos de ressaltar uma pesquisa bibliografica desenvolvida recentemente por
Gatti; André; Gimenez e Ferragut (2014), em que as autoras realizaram um levantamento
sobre 0s resumos que abordavam a tematica do PIBID, apresentados no XVI Endipe, referente
ao ano de 2012.

Nessa pesquisa realizada pelos autores acima referendados, foram constatados 58
estudos que abordam o PIBID. A maioria desses trabalhos analisou as acles e experiéncias
que contemplaram nos cursos de licenciaturas. De forma geral, 0os que mais se destacaram
estavam relacionados as percepcdes dos alunos que participaram do PIBID sobre a carreira
docente, formacdo profissional e também sobre a percepcdo dos professores supervisores
sobre o significado e implica¢des da experiéncia para sua formacdo e para sua sala de aula.
Também foi concluido que existem trabalhos que abordaram uma anélise de subprojetos de
alguma instituicdo, discussao das similaridades com outros programas de incentivo, € mesmo
com o estigio supervisionado, entre outros (GATTI; ANDRE, GIMENEZ; FERRAGUT
2014).

O levantamento realizado pelas pesquisadoras mostrou que ja em 2012 havia um
namero razoavel de estudos que abordavam a tematica do PIBID naquele congresso. Eles
pontuavam que podemos perceber essa grande abertura de pesquisas, principalmente se
considerarmos que esses trabalhos foram publicados e apresentados em um unico ano, 2012.
Porém, ressaltam que esses estudos, no entanto, sdo estudos de caso de carater local, com foco

qualitativo e que dentre eles existem estudos com base em relatos de experiéncia.
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Entretanto, Gatti; André; Gimenez e Ferragut (2014) consideram que esses estudos
podem oferecer uma visdo mais ampla sobre os efeitos do PIBID para a formag&o inicial de
professores, considerando que essas pesquisas apontaram aspectos positivos do programa e
também mostraram acdes compartilhadas e os movimentos das instituicdes e dos sujeitos com
vistas a qualidade da formacao de docentes para a educacdo basica.

Concluindo o estudo, as autoras ressaltam a necessidade de prosseguir nesse
levantamento, com o objetivo de ampliar e aprofundar as fontes de revisdo para a
complementacgdo das analises aqui expostas.

Com base na sugestdo das autoras, realizamos, durante a construgdo do capitulo, um
levantamento de titulos, resumos e palavras-chave, disponiveis no caderno de resumos do
evento XVII Endipe — Encontro Nacional de Didéatica e Pratica de Ensino, no ano de 2014,
evento nacional reconhecido na area de Educacdo, levado a efeito durante os mesess de
fevereiro e marco de 2015. O levantamento teve o intuito de contribuir para a reflexdo sobre a
formacdo docente, bem como para o desenvolvimento das pesquisas que abordam a tematica
do PIBID.

Para que pudéssemos construir uma breve descricdo das pesquisas, a consulta foi
feita, inicialmente, nos titulos, nos resumos e nas palavras-chave de todos os trabalhos
publicados no caderno de resumos do evento. Como ocorreram algumas divergéncias a
respeito da origem dos trabalhos, porque alguns deles constavam no caderno de resumo e ndo
apareciam na lista online’®, ou vice — versa, achamos conveniente fazer a apuracdo dos
trabalhos nas duas bases de coleta, a fim de um levantamento mais fidedigno, lembrando que
na lista online, encontram-se apenas os titulos e 0s nomes dos autores. Portanto, para a leitura
dos resumos nos ativemos ao caderno de resumos.

Também conferimos esses trabalhos do caderno de resumo com a lista disponivel no
site do evento sobre a relagdo dos trabalhos aprovados para o evento. A partir dessas leituras,
feitas no caderno de resumos e na lista online, selecionamos e destacamos apenas 0s estudos
que abordaram a temética do PIBID.

Para nosso levantamento utilizamos os seguintes descritores “PIBID” e “Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia”, porque na lista online, em alguns
momentos a palavra “PIBID” ndo estava visivel, estando descrito apenas no titulo a palavra
escrita por extenso. Também encontramos essa dificuldade no momento de buscar pelos

titulos no caderno de resumo o descritor “PIBID”, dado que, as vezes ele ndo se encontra no

'2 Disponivel em: <http://www.uece.br/eventos/xviiendipe/> Acesso em 13 de nov de 2015.
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titulo, apenas em meio ao resumo do trabalho, ou nas palavras chaves. Destacamos que
tivemos que ter um olhar apurado e criterioso a fim de constatar todos os trabalhos que
tiveram como foco o PIBID.

Vale lembrar que esses estudos encontrados durante esse levantamento se referem a
resultados de trabalhos concluidos, bem como relatos de experiéncia. Sendo assim
apresentados como forma de painéis (trabalhos concluidos) e posteres (trabalhos em
andamento e/ou relatos de experiéncia).

Apobs a verificacdo dos titulos, resumos e palavras-chave, disponiveis no caderno de
resumos do evento e na lista online encontramos um total de 71 trabalhos que abordaram o
PIBID. Dentre esse total, 56 estudos concentram-se na modalidade pdster e 15 trabalhos

na modalidade painel, como demonstra o grafico abaixo:

Gréfico 1 - Numero de trabalhos relacionados ao PIBID apresentados no ENDIPE 2014.

W poster

H painel

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir de dados do ENDIPE, 2014.

Como o grafico mostra, existe uma forte desproporcédo entre os trabalhos publicados
nesse evento. Diante disso, € importante salientarmos que todos esses trabalhos se concentram
em apenas um periodo de tempo, havendo duas modalidades de apresentacdes, sendo painéis,
decorrentes de pesquisas concluidas e pdsteres, com resultados de trabalhos em andamento
que significam andlises parciais consistentes. A analise demonstrou uma grande diferengca em
relacdo a quantidade de trabalhos na modalidade de pdsteres em comparacdo a modalidade

painel, porém, isso nos da indicios de que ainda existem muitas pesquisas sendo
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desenvolvidas e que nos servirdo para futuros fundamentos e respaldo teéricos. Salientamos
que o quadro com todos esses estudos encontrados no levantamento atual encontra — se
disponivel nos anexos deste estudo.

Comparando esses dados com a pesquisa de Gatti e André (2014), podemos perceber
que no que tange ao nimero de trabalhos publicados sobre a tematica houve um aumento de
22,41% em relacdo aos 58 estudos levantados pelas autoras no ano de 2012, como mostra o
grafico 02 abaixo:

Gréfico 2 - Numero de trabalhos relacionados ao PIBID apresentados no ENDIPE 2012 e
2014.
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir de dados do ENDIPE, 2014.

Esses dados permitem-nos afirmar que cada vez mais 0s estudos sobre a tematica vém
ganhando espaco no contexto educacional, uma vez que, buscamos uma educacdo de
qualidade, a qual por sua vez, atua diretamente na formacdo dos profissionais e exige que
cada vez mais seu processo formativo esteja colado ao chdo da escola.

Entretanto, de modo geral, faremos uma breve analise dos trabalhos encontrados em
nosso levantamento atual, pois ressaltamos que o levantamento de estudos que abordam a
tematica permite identificar acdes e analises descritas na literatura sobre educacdo e assim,
também, compreender como vem sendo discutido esse Programa.

Propusemos, por meio dos trabalhos aqui encontrados, pontuar algumas consideracdes
inerentes aos aspectos da concepcéo, significado do Programa, bem como suas contribui¢cfes

para o campo da formacéao de professores entre outros.
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De um modo geral, as pesquisas assemelham-se a nossa, uma vez que possui o PIBID
como objeto de estudo, com vistas a verificar suas possiveis contribui¢Ges para o campo da
formacdo docente, bem como a apontar os indicios de novos caminhos a serem trilhados.

O levantamento também mostrou que existe uma grande diversidade de contextos
analisados, nos mais diversos subprojetos dos cursos de licenciaturas, 0s quais em grande
parte configuram trabalhos de cunho qualitativo, com analises de voltadas para um contexto
em especifico. De forma geral, os que mais se destacaram foram aqueles relacionados ao
PIBID e a construgdo de saberes ou ao PIBID como uma experiéncia formativa; entre outros.

Também estudos voltados para a escola como espago de cooformacdo, relagdo teoria e
pratica, com base na visdo dos supervisores e coordenadores de area, concluindo assim um
espa¢o mutuo de formacdo (HAUSCHILD; LORENZON; RAMOS, 2014).

O trabalho de Rodrigues (2014), cujo foco iluminou o papel do PIBID, analisado a
partir de uma experiéncia vivida por duas licenciaturas, sendo de filosofia e letras da
PUC/Minas. O estudo demonstrou que, embora o foco do PIBID seja os estudantes de
licenciatura, ele também consegue ser um programa de formacdo docente continuada dos
professores da universidade e da escola, ja que ele provoca uma reflexdo sobre as proprias
praticas docentes.

Notamos que o PIBID vem ganhando relevancia nacional no dmbito das pesquisas
realizadas, uma vez que abre diversas oportunidades de compartilhamento de experiéncias de
formacdo, a partir do momento em que se volta para o engajamento de diversos segmentos do
contexto escolar — estudantes (formacdo inicial), professores da escola basica (formacgdo em
servigo) e professores da universidade (formacdo de formadores). Ao envolver esses sujeitos
em projetos coletivos favorece a vivéncia, a reflexdo critica, o compartilhamento de
conhecimentos/saberes de situacdes concretas do exercicio profissional, a partir de pontos de

vista distintos.
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CAPITULO 4 - PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS: O CAMINHAR DA
PESQUISADE CAMPO

Este capitulo refere-se aos procedimentos metodolégicos adotados para o
desenvolvimento da pesquisa. Aqui se encontra uma breve revisdo da importancia da

metodologia para atingir 0s objetivos de uma pesquisa.

4.1 O delineamento metodoldgico da investigacao

Esta pesquisa foi realizada no municipio de Presidente Prudente-SP, sede da
Universidade Estadual Paulista “Julio Mesquita Filho” FCT/UNESP (Campus de Presidente
Prudente), em que foi selecionado o grupo PIBID da licenciatura em Matematica.

Propomo-nos a investigar as contribuicdes do PIBID para o processo de formagéo
inicial e para a aprendizagem da docéncia de alunos que cursam Licenciatura em
Matematica™ na Faculdade de Ciéncia e Tecnologia — FCT/UNESP, Campus de Presidente
Prudente.

As questdes problemas norteadoras de nossa pesquisa: Qual o intuito da criacdo do
Programa? Como se deu o processo de implementacdo no curso de licenciatura? Quais
atividades sdo vivenciadas por estes futuros professores na escola? Enfim, como o PIBID tem
contribuido para o processo de formagdo inicial de professores e para a aprendizagem da
docéncia? , orientaram nossa andlise.

Com o objetivo de tentar responder a esses questionamentos, elaboramos trés objetivos
especificos e os respectivos procedimentos metodologicos, 0s quais descrevemos no Quadro

4, a sequir:

3 Convém esclarecer que nossa intencdo, com o desenvolvimento desta pesquisa, é investigar as contribuicdes
do PIBID no processo de formacdo inicial do futuro professor e ndo discutir a formacdo do professor de
Matematica em si. Logo, nossa discussao se restringira a articulacdo entre teoria e préatica existente, como
fundamentais para a construcdo dos conhecimentos de bases da docéncia adquiridos pelos académicos
participantes do PIBID ao longo de sua formacéo inicial, bem como as contribuices da participagdo nas
atividades de insercdo no contexto escolar para o tornar-se professor. E valido ressaltar que optamos por realizar
nossa pesquisa no curso de Licenciatura em Matematica, uma vez que o Grupo PIBID neste curso se faz como
primeira experiéncia do Programa na FCT/UNESP Presidente Prudente, desde o langamento do primeiro edital
do PIBID. Grupo existia desde 2009.
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Quadro 4 - Relacdo dos Objetivos Especificos e dos Métodos empregados para atingi-los

OBJETIVOS PROCEDIMENTOS

1. Analisar o processo de implementacdo e as atividades
A analise documental

desenvolvidas no PIBID do curso de Licenciatura em e Observaco

Matematica na FCT/UNESP; e Entrevista
semiestruturada
2. Verificar as aproximac6es do PPP do Curso de e Analise documental;

e Entrevista

Licenciatura em Matematica com o PIBID:; semiestruturada

3. Identificar os elementos facilitadores, dificultadores e as e Observacdo;
e Entrevista

contribuicdes do PIBID na opinido dos sujeitos envolvidos semiestruturada

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nos objetivos da pesquisa

A fim de alcancar o primeiro objetivo descrito no quadro 4, e, visando ao segundo
realizamos como procedimento metodologico, primeiramente, uma pesquisa documental que,

conforme explica Gil (1999, p. 66),

[...] assemelha-se muito & pesquisa bibliografica. A unica diferenca entre
ambas esta na natureza das fontes. Enquanto a pesquisa bibliografica utiliza-
se fundamentalmente das contribuicbes dos diversos autores sobre
determinado assunto, a pesquisa documental vale-se de materiais que ainda
ndo receberam tratamento analitico, ou que ainda podem ser reelaborados de
acordo com os objetivos da pesquisa.

A pesquisa empirica também foi o procedimento metodologico utilizado para a
consecucdo dos objetivos propostos. Apds delimitarmos 0s objetivos e os métodos
empregados para atingi-los, construimos um Quadro Metodolégico (APENDICE 1) que os
relaciona, com as questfes a serem respondidas, juntamente com as categorias, 0s possiveis
indicadores, as fontes e 0s instrumentos investigativos.

Desse modo, adotamos uma abordagem qualitativa, que possui caracteristicas
adequadas para investigagcdes como a que nos propusemos a desenvolver no Programa de P0s-
Graduacdo em Educacdo da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia (FCT) da Universidade
Estadual Paulista — UNESP.

Esteban elenca algumas caracteristicas dos estudos qualitativos, consideradas

fundamentais:
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[...] atencdo ao contexto; a experiéncia humana se perfila e tem lugar em
contextos particulares, de maneira que os acontecimentos e fenémenos ndo
podem ser compreendidos adequadamente se sdo separados daquele [...] o
pesquisador qualitativo concentra sua atengcdo em ambientes naturais.
Procura resposta a suas questdes no mundo real [...] o proprio pesquisador se
constitui no instrumento principal que, por meio da interagdo com a
realidade, coleta dados sobre ela. [..] possui carater interpretativo
(ESTEBAN, 2010, p. 129).
Em sintese, Esteban (2010) ressalta que podemos identificar a pesquisa qualitativa a
partir de seus “objetivos, considerando também como finalidade a elaboragdo conceitual e o
desenvolvimento teoérico” (p. 126). Em consequéncia, cada estudo possui, entdo, sua
especificidade. Nesse contexto, a autora concorda com Carr e Kemmis (1988), quando
afirmam que “falar de pesquisa educativa nao ¢ falar de nenhum tema concreto nem de um
procedimento metodologico, mas indicar a finalidade distintiva [...] em virtude da qual se
empreende este tipo de investigagao [...]” (ESTEBAN, 2010, p. 127).

Portanto,

A pesquisa qualitativa é uma atividade sistematica orientada a compreensao
em profundidade de fenbmenos educativos e sociais, a transformacao de
praticas e cenarios socioeducativos, a tomada de decisGes e também ao
descobrimento e desenvolvimento de um corpo organizado de
conhecimentos (ESTEBAN, 2010, p. 127).

Nas areas de ciéncias humanas e sociais € comum o uso da pesquisa em uma
abordagem qualitativa, utilizando-se muitas vezes de observagdo participante. Assim esta
pesquisa € comumente chamada de pesquisa descritiva interpretativa. Esse tipo de pesquisa
tem por objetivo descrever as caracteristicas de uma populacdo, de um fenémeno ou de uma
experiéncia. Nosso estudo insere-se na abordagem qualitativa do tipo descritivo
interpretativo. Enquadra-se nessa classificacdo, visto que, investigamos as contribuicdes o
PIBID para o processo de formagdo inicial e aprendizagem da docéncia de futuros
professores. Desse modo, descrever o contexto do grupo PIBID observado significa
identificar possiveis contribuicBes, dificuldades/problemas, tentando assim compreender a
complexidade de nosso objeto de estudo, evidenciando a importancia de propor situacdes que
possibilitem a aproximacdo dos académicos com o contexto escolar, bem como apontar
medidas que contribuam efetivamente para uma melhor articulacdo entre teoria e pratica, a
partir da experiéncia de uma pesquisa que discute, como politica de formacao, a escola como

sendo o l6cus da aprendizagem docente.
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Com o0s apontamentos em maos, consideramos pertinente para nosso estudo a
realizacdo de uma pesquisa do tipo estudo de caso, quando corroboramos com Esteban (2010)
ao referenciar Stake (1994, p. 236) o qual ressalta que “estudo de caso ndo ¢ uma escolha
metodoldgica, mas uma escolha do objeto a ser estudado”. Dessa forma, estudo de caso ¢
definido como “o estudo de uma particularidade e da complexidade de um caso singular,
levando a entender sua atividade dentro de importantes circunstancias” (STAKE, 1995 apud
ANDRE, 2008, p. 18).

As caracteristicas anteriormente descritas aproximam-se de nossa pesquisa, uma vez
que pretendemos desencadear um estudo mais aprofundado do grupo PIBID,com o intuito de
investigar suas contribuicfes para o processo de formacao inicial e aprendizagem da docéncia
de futuros professores de matematica.

Diante do exposto, ndo se deve descartar a relevancia do estudo de caso, uma vez que,
busca compreender um ‘“caso” em sua singularidade, em sua complexidade, de forma a
compreender algumas especificidades desse contexto em especifico.

Considerando as exigéncias acima, expostas para um estudo qualitativo, do tipo estudo
de caso, para atingir os objetivos propostos, utilizamos como procedimentos metodoldgicos
para a coleta de dados a observagdo participante. Os dados relativos as observagdes das
reunides, bem como das aulas em que os bolsistas desenvolviam atividades nas escolas foram
anotados em um caderno e, posteriormente, transcritos. Em momento posterior, produziu-se
relatorio final de todas as observacgdes coletadas.

Além disso, complementando as informacGes obtidas por meio da observacdo
participante realizamos também analise documental e entrevistas semiestruturadas como
instrumentos de aprofundamento dos dados.

A seguir, detalnamos 0s passos que seguimos e 0s instrumentos metodologicos

empregados para a obtencdo dos dados empiricos de nossa pesquisa.

4.2 Instrumento de coleta de dados da pesquisa

4.2.1. Analise Documental

Analisamos alguns documentos que respaldam e subsidiam legalmente o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), como politica nacional (Relatério de
Gestdo 2009-2011, da Diretoria de Educacdo Basica Presencial — DEB; Decreto n° 7.219, de
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24 de junho de 2010), em que se encontra apresentado, junto ao capitulo I11 o qual se refere,
especificamente ao Programa PIBID. Também foi feito a analise do subprojeto da licenciatura
em Matematica, no intuito de analisar como se deu o processo de implementacdo do PIBID no
curso de Licenciatura em Matematica, bem como verificarmos as aproximacoes do PPP com
o PIBID. A analise desses documentos apresenta - se junto ao capitulo de analise dos dados,
em que é descrito o Grupo PIBID observado (Capitulo V).

Utilizamos a analise documental como forma de coletar dados, porque é importante
refletir e buscar alguns aspectos que respaldam legalmente o Programa para melhor
compreendermos suas possiveis contribuigdes para o futuro professor em processo de
formacdo, bem como a constituicdo politica do PIBID no cenario nacional e local
FCT/UNESP, sua implementacdo no contexto das politicas publicas no cenéario local, os
indicios da articulacdo entre o Programa e as atividades previstas pelo PPP do curso de
Licenciatura em Matematica, além de tentar verificar em que medida as a¢Ges do Programa
estdo previstas/mencionada no PPP do curso.

Para Lidke e André (1986), a analise documental, embora pouco explorada, ndo s6 na
area de educacdo como em outras areas de acdo social, pode funcionar como uma técnica
valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as informagdes obtidas,

seja desvelando aspectos de um tema ou problema.

4.2.2 Observacao participante

A partir da observacdo participante analisamos as atividades desenvolvidas no PIBID
local, levantando quais atividades sdo vivenciadas pelos futuros professores na escola,
conhecendo a natureza das atividades propostas, bem como a relevancia do planejamento das
mesmas. Também identificar elementos facilitadores; limitadores e as contribui¢cdes do
PIBID, considerados pelos alunos, em suas praticas em sala de aula, a partir das vivéncias,
experiéncias de aprendizagens da docéncia viabilizadas pelo PIBID, da percepgdo sobre as
experiéncias adquiridas por meio do PIBID para a iniciacdo a docéncia e as possibilidades e
limites do modelo de formacao proposto no Programa.

Desse modo, criamos um plano para a realizacdo e o registro das observagdes de

ocorréncias que poderiam nos ajudar a contemplar nossos objetivos, pois,
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O observador precisa desenvolver um método pessoal para fazer suas
anotacdes, para ndo ser traido por sua memdria e, além disso, deve fazer um
registro de natureza narrativa de tudo que foi constatado no periodo de
observagédo (VIANNA, 2007, p. 59).

Para isso, um dos instrumentos de coleta de dados foram os registros descritivos
realizados durante dois momentos ocorridos com 0s sujeitos da pesquisa, sendo: reunides do
grupo do PIBID local na universidade e aulas em que os bolsistas atuavam. Com o intuito de
nortear o registro dos dados, criamos um plano para realizacio e registro das observacoes**
(APENDICE II), em que para cada objetivo tentamos estabelecer as categorias que seriam
observadas, no intuito de responder alguns questionamentos.

De inicio, levando em conta que a observacao deve ter um planejamento sistematico,
elaboramos um “roteiro de observagdes” baseadas em nossos objetivos e questdes problemas
para que pudessemos nos pautar durante todo o processo da constru¢do do conhecimento,
como ja mencionado e descrito no capitulo metodologico.

Desse modo, com base no plano de registro, as observacgdes iniciaram em 2013, como
primeiro contato com o grupo e encerraram inicio de 2015. E valido ressaltar que as

observacGes ocorreram em duas etapas/momentos, sendo:
» REUNIOES DO GRUPO PIBID NA UNIVERSIDADE

Com o objetivo de analisar as atividades desenvolvidas pelo PIBID local e responder
as questdes de quais atividades sdo vivenciadas por estes futuros professores na escola?
Observamos as reunides ocorridas na universidade, procurando atentar inicialmente a pauta da
reunido/assunto; a dindmica realizada, bem como alguns elementos apontados pelos sujeitos
integrantes do grupo.

Nessa etapa, também propusemo-nos a tentar responder ao seguinte questionamento:
como o PIBID tem contribuido para o processo de formacao inicial de professores e para a
aprendizagem da docéncia? Identificando elementos facilitadores; limitadores e as
contribui¢cdes do PIBID, considerados pelos alunos, em suas praticas em sala de aula. Para
iSso, observamos as reunides ocorridas na universidade, atentando a dindmica realizada;
elementos apontados pela orientadora/colaboradora; interacdo bolsistas/professora dialogo e a

troca de experiéncias relatadas no grupo.

Y0 plano para realizagdo e registro das observacdes descrito acima foi construido em concordancia com a
orientadora. Ele orientou-nos na busca do alcance de nossos objetivos.
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As observacgdes ocorridas nesse espaco iniciaram-se em junho de 2013, estendendo-se
até o inicio de fevereiro de 2015. Foram observadas nesse periodo 25 reunides do grupo,
considerando que, no inicio, elas realizavam-se uma vez por semana, depois passaram a uma

vez a cada quinze dias. Foram 11 reunifes observadas no periodo de 2013.

> OBSERVACAO DAS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS EM SALA DE AULA
PELOS BOLSISTAS PIBID NA ESCOLA X.

Com o objetivo de analisar as atividades desenvolvidas pelo PIBID local e responder
as questdes de quais atividades sdo vivenciadas por estes futuros professores na escola?
Observamos algumas aulas em que as atividades elaboradas pelos bolsistas eram
desenvolvidas, procurando nos atentar a natureza das atividades propostas; o planejamento
das mesmas; o contetdo trabalhado; como era introducdo do contetdo; desenvolvimento das
atividades propostas/Interacéo e a finalizacéo da Intervencéo.

Também a fim de tentar identificar elementos facilitadores; limitadores e as
contribuicdes do PIBID, considerados pelos alunos, em suas praticas em sala de aula; e
responder a questdo: como o PIBID tem contribuido para o processo de formacao inicial de
professores e para a aprendizagem da docéncia? Assim, remetemo-nos a atentar para a
postura e desenvoltura dos bolsistas, bem como as dificuldades que eles encontravam no
momento do desenvolvimento dessas atividades.

As observacOes nessa etapa iniciaram-se em agosto de 2013 e encerraram-se em
outubro de 2014. Nesse periodo, foram observados 14 (catorze) momentos de interacdo dos
bolsistas com os alunos em sala de aula. Tais encontros representavam aulas em que 0s
bolsistas desenvolviam atividades em sala de aula com a turma que acompanhavam.
Consideramos importante destacar que as observacdes na escola foram realizadas conforme
havia desenvolvimento de atividades por parte dos bolsistas.

Gostariamos de ressaltar que para realizar as observacdes do desenvolvimento das
atividades, devido ao fator de serem 14 bolsistas divididos nas mais diversas salas de aula de
3(trés) modalidades de ensino (Ensino Fundamental Il - Ensino Médio e EJA), ndo foi
possivel acompanhar o desenvolvimento de todas as duplas, considerando que muitas vezes
devido ao cronograma de acompanhamento dos bolsistas, ja estabelecido, algumas duplas

coincidiam em ir aos mesmos dias e/ou horario.
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A partir dessas observacdes realizadas no Grupo PIBID da FCT/UNESP do campus de
Presidente Prudente, obtivemos um relatorio baseado nos dois momentos de observagao,
como mencionado acima.

Em termos quantitativos, podemos caracterizar o relatério de observacdo de acordo

com o Quadro 5 a seguir:

Quadro 5 - Observacdes junto ao Grupo PIBID FCT/UNESP

Grupo Quantidade de Quantidade Total de Quantidade
PIBID momentos de de horas de | observagdes/ | de Paginas do
observacoes Observacoes horas Relatorio de

Observacéao

Observacao de
algumas reunides | 25 43 Horas
do grupo PIBID

Curso de na universidade 39
licenciatura | Observacéo de observacoes/ 91 paginas
em alguns 63hs 15min.
Matematica | acompanhamentos
e algumas 14 | 20hs 15min
atividades

desenvolvidas em
sala de aula pelos
bolsistas PIBID
na escola X.
Fonte: dados da pesquisa 2015.

4.2.3 Entrevista semiestruturada

Em nossa pesquisa, os dados foram coletados a partir da entrevista semiestruturada,
sendo baseada nas seguintes questdes norteadoras:
v" Quais atividades sdo vivenciadas por estes futuros professores na escola?
v/ Como o PIBID tem contribuido para o processo de formacéo inicial de professores
para a aprendizagem da docéncia?

No momento da entrevista semiestruturada organizamos um roteiro para coleta de
dados com base em duas instancias, sendo a primeira a partir do discurso dos
académicos/bolsistas do Programa (APENDICE 11I) e a segunda com a professora
coordenadora de area (APENDICE V).
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As questdes ligadas a compreensao da visdo dos bolsistas sobre a inser¢do no PIBID
referenciaram as questdes ligadas ao motivo e expectativas de vinculagdo ao PIBID;
observacdo de diferencas nos aspectos formativos em relagdo aos demais alunos do curso de
licenciatura em Matematica que ndo tiveram acesso as acGes do programa; as atividades
desenvolvidas no PIBID; dificuldades na abordagem dos contetdos durante as intervencgdes
na  escola  parceira; superacdo  das  dificuldades, sugestbes para 0O
desenvolvimento/encaminhamento do subprojeto, entre outros.

J& em relacdo ao roteiro que desenvolvemos com a coordenadora de area fizeram
mencdo a sua vinculacdo ao PIBID; aspectos observados no perfil formativo dos estudantes
bolsistas; participacdo na elaboracao das atividades; dindmica do grupo, entre outras questdes
que nos proporcionaram uma melhor compreensédo de aspectos pontuais do planejamento do
subprojeto do curso de licenciatura em Matematica.

As entrevistas semiestruturadas foram realizadas com o intuito de verificar as
aproximacodes do PPP com o PIBID; analisar as atividades desenvolvidas pelo PIBID local,
bem como identificar elementos facilitadores; dificultadores e as contribui¢cées do PIBID,
considerados pelos alunos, em suas praticas em sala de aula. Foram realizadas junto a 16
(dezesseis) académicos bolsistas PIBID do curso de licenciatura em Matematica da

FCT/UNESP e uma professora coordenadora do projeto.

e PERFIL DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Como ja mencionado anteriormente, durante o desenvolvimento desta pesquisa
tivemos como objeto de estudo o Grupo PIBID do Curso de Licenciatura de Matematica da
FCT/Unesp — Presidente Prudente/SP. No momento da observacdo todos os integrantes do
grupo colaboraram como sujeitos em nosso estudo.

As entrevistas semiestruturadas, como ja mencionado anteriormente, foram
desenvolvidas junto a professora universitaria que coordena o projeto local e 16 (dezesseis)
académicos bolsistas. Dentre os académicos bolsistas entrevistados 7(sete) sdo bolsistas que
estdo em fase inicial de formacdo, 5 (cinco) académicos sdo ex bolsistas do projeto, mas que
ainda estdo em fase de formacdo inicial, porém, estabeleceram o desligamento do grupo
devido ao motivo de aquisicdo de outras bolsas de projeto de ensino ligadas a iniciacdo

cientifica e pesquisa e 4(quatro) académicos bolsistas também sdo ex bolsistas, pois
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estabeleceram o desligamento do projeto no ano de 2014, devido a conclusdo do curso de
licenciatura.

Para a identificacao desses sujeitos, utilizaremos as seguintes siglas:

ACADEMICOS PROFESSORA PROFESSORA PROFESSORA
BOLSISTAS COORDENADORA SUPERVISORA DA | COLABORADORA
ESCOLA PUBLICA

A C. P.S P.C

4.3 Procedimentos para o tratamento e a andlise dos dados coletados

Apos a coleta de dados, realizamos o tratamento e a analise dos dados obtidos junto ao
grupo PIBID da licenciatura de matematica da FCT/UNESP campus de Presidente
Prudente/SP. Lembrando que a andlise de alguns documentos que respaldam legalmente o
PIBID ja foi descrito e apresentado ao longo dos capitulos teéricos desta pesquisa.

Ao proceder o tratamento dos dados obtidos, elencamos o procedimento de analise de
conteddo (OLIVEIRA; ENS; ANDRADE E MUSSIS, 2003; BARDIN, 2010; FRANCO,
2008, entre outros).

Nas palavras de Bardin, a analise de contetdo significa

Um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢cdes de produgdo/recepgdo (variaveis
inferidas) destas mensagens (BARDIN, 1979, p. 42).

Considerando a andlise de forma interpretativa, dos documentos oficiais que
respaldam legalmente o PIBID, bem como as respostas emitidas pelos alunos bolsistas e da
coordenadora do subprojeto, por meio das entrevistas, um tipo de comunicacdo ou de
mensagem. Assim, nos pautamos na técnica de analise de conteido para tratamento dos dados
coletados junto ao grupo PIBID do curso de licenciatura em matematica da FCT/UNESP, pois

conforme sugere Franco:

O ponto de partida da Analise de Conteddo é a mensagem, seja ela verbal
(oral ou escrita), gestual, silenciosa figurativa, documental ou diretamente




105

provocado. Necessariamente, ela expressa um significado, um sentido
(FRANCO, 2008, p. 19, grifo nosso).

Para o tratamento e analise dos dados obtidos atraves dos documentos, observacgdes e
entrevistas semiestruturadas optamos por utilizar um dos procedimentos da analise de
conteddo, a criacdo de categorias. O pesquisador procura, com base nas categorias
estabelecidas, “[...] inferir, [...] extrair uma conseqiiéncia, deduzir de maneira logica
conhecimentos sobre o emissor da mensagem ou sobre o contexto em que esta foi emitida” (p.
04).

Na definicio de Bardin (2010, p. 38, grifo nosso), “E o método das categorias,
espécie de gavetas ou rubricas significativas que permitem a classificacdo dos elementos de
significagdo constitutivos da mensagem”.

Por isso, concordamos com Franco (2008, p. 58), quando afirma que “Formular
categorias, em andlise de conteido, é, por via de regra um processo longo, dificil e
desafiante”. Desse modo, € notdrio que a técnica de analise de contelido e a escolha do
procedimento de categorizacdo ndo sdo atividades simples de se realizar e demandam,
sobretudo, tempo e dedicagdo por parte do pesquisador. Contudo, consideramos que 0s
resultados oferecidos permitem-nos maior aproximacao do contexto de criacdo do contetido
das mensagens buscadas através dos métodos de coleta de dados propostos nesta pesquisa.

Por fim, os dados obtidos por meio da analise documental, do relatério das
observacOes e das entrevistas semiestruturadas, foram analisados com base nos pressupostos
da pesquisa qualitativa acima apresentados (LUDKE; ANDRE, 1986; ESTEBAN, 2010;
ANDRE, 2011) e nos posicionamentos tedricos dos autores nos quais nos baseamos para

compor os capitulos tedricos desta dissertacdo e estdo apresentados no proximo capitulo.
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CAPITULO 5 - PIBID DA UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA — FCT/UNESP -
PRESIDENTE PRUDENTE

Neste capitulo, revelamos e analisamos o0s resultados referentes as informacGes
coletadas por meio da analise documental, das observacgdes e da entrevista semiestruturada.

A analise fundamenta-se, sobretudo, no referencial teérico adotado e ja desenvolvido
nos capitulos anteriores e visou orientar a compreensdo das contribui¢cdes do PIBID para o
processo de formacéo inicial e para a aprendizagem da docéncia de alunos, que cursam a
Licenciatura em Matematica™ na Faculdade de Ciéncia e Tecnologia — FCT/UNESP, Campus
de Presidente Prudente.

Buscamos estruturar a apresentacao e analise dos dados relacionando — os diretamente
aos objetivos especificos da pesquisa. Em um primeiro momento, eles referem-se a anélise do
Projeto Institucional do PIBID da FCT/UNESP, do subprojeto da licenciatura em Matematica
da universidade (objeto de nossa pesquisa) e do Projeto Politico Pedagogico (PPP) do referido
curso, na tentativa de analisar o processo de implementacdo do programa no curso e de
verificar as aproximac@es do projeto politico pedagdgico do curso (PPP) e o PIBID.

Em um segundo momento, os dados levantados fazem emergir o contedo empirico
das atividades desenvolvidas no ambito do grupo PIBID, enfatizando sua natureza, a
relevancia de seu planejamento, as vivéncias, as experiéncias de aprendizagem da docéncia
viabilizadas pela insercdo no programa, bem como as dificuldades e contribui¢des do
programa para 0 processo de formagdo dos alunos com base na opinido dos sujeitos
envolvidos. A totalidade do material coloca luz na andlise dos dados junto a alguns
participantes do grupo PIBID da Licenciatura de Matematica local, por meio das observacgdes
e das entrevistas semiestruturadas, com a intencdo de viabilizar os objetivos ja delimitados no

capitulo anterior.

5.1 O Projeto Institucional do PIBID da Universidade Estadual Paulista ‘Julio de
Mesquita Filho’.

> A titulo de esclarecimento, informamos que optamos por realizar nossa pesquisa no curso de Licenciatura em
Matematica, uma vez que o grupo PIBID nesse curso representa a primeira experiéncia do Programa na
FCT/UNESP Presidente Prudente, desde o lancamento do primeiro edital do PIBID. Sendo, portanto, um grupo
existente desde 2010.
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Com base no edital n°® 02/2009/CAPES, a Universidade Estadual Paulista (UNESP)
elaborou, inicialmente, um Projeto Institucional intitulado de “O processo de formacao de
licenciandos: agdes conjuntas da Universidade Piublica e da Escola de Educacio Basica”
envolvendo estudantes das licenciaturas, professores da universidade (coordenadores e
orientadores voluntarios) e professores das escolas parceiras da proposta (supervisores).

Pudemos identificar que, no Projeto Institucional da UNESP, houve uma articulagao
com o “Plano de Desenvolvimento Institucional da UNESP, o PDI-2009, em que também ela

aponta como preocupacgao da Universidade:

Exercer sua funcdo social por meio do ensino, da pesquisa e da extensdo
universitaria, com espirito critico e livre, orientados por principios éticos e
humanisticos. Promover a formacdo profissional compromissada com a
qualidade de vida, a inovacdo tecnoldgica, a sociedade sustentavel, a
equidade social, os direitos humanos, a participacdo democratica. Gerar,
difundir e fomentar o conhecimento, contribuindo para a superacdo de
desigualdades e para o exercicio da cidadania (PROJETO
INSTITUCIONAL - UNESP, 2009, p. 23).

Duas questdes nortearam a elaboragdo desse Projeto: Que profissional pretendemos

formar para a escola publica de educacéo basica? Qual o perfil de professor necessario

a escola publica atual?

Todavia, o principal fator considerado foi a motivacdo do licenciando para
desenvolver um trabalho na sala de aula, participando ndo apenas de projetos
pontuais, como propostas voltadas para a escola publica, mas também
vivenciando o cotidiano da instituicdo escolar (em reunides pedagogicas,
encontros entre pais e mestres, Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivo - as
HTPCs - e outras integrantes da rotina escolar), a semelhanca do que ja
ocorre nos projetos dos Nucleos de Ensino da Unesp, vinculados a Pro-
Reitoria de Graduagdo (PROJETO INSTITUCIONAL - UNESP, 2009, p.
23).

Uma professora doutora do Departamento de Educacdo do Instituto de Biociéncias,
Letras e Ciéncias Exatas, campus de S&o José do Rio Preto coordenou o projeto, que entrou
em vigor em 2010.

No primeiro ano, apresentou 6(seis) subprojetos principais nas areas de Pedagogia
(Campus de Marilia/ Araraquara), Matematica (Rio Claro e Guaratinguetd; Ilha Solteira/S&o
José do Rio Preto e Presidente Prudente), Multidisciplinar (Bauru; Botucatu e Rio Claro),
Ciéncias Bioldgicas (llha Solteira) e 6(seis) subprojetos complementares nas areas de
Pedagogia/Letras (EJA) (Marilia), Educacdo Musical (Sdo Paulo), Filosofia e Ciéncias

Sociais (Sociologia) (Marilia e Araraquara, Quimica (Araraquara) e Fisica (Guaratinguetd) em
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resposta ao segundo edital n° 02/2009 — CAPES/DEB, que teve vigéncia por 2(dois) anos,
sendo um unico projeto para todas as licenciaturas. No total, participaram do PIBID/UNESP
12(doze) licenciaturas, 240(duzentos e quarenta) licenciandos, 27(vinte e sete) escolas (09
estaduais, 15 municipais e 2 técnicas e 1 Centro Educacional de Jovens e Adultos - CEJA),
28(vinte e oito) e supervisores, 01(uma) coordenadora institucional. Em cada campus, havia
um coordenador de area (EDITAL N°02/2009 — CAPES/DEB).
Considerando os 12(doze) subprojetos selecionados, estabeleceram-se 0s seguintes
objetivos para o Projeto Institucional/2009:
v Ampliar as possibilidades de insercdo do licenciando na realidade escolar;
v" Conscientizar o licenciando-bolsista quanto a importancia da sua contribuicdo para a
superac¢do de problemas e desafios da escola publica de educacgéo basica;
v" Formar, em situagao pré-servico e com a colaboracdo da escola de educacéo bésica, o
licenciando bolsista.
Em de decorréncia desses e levando em conta o contexto, foram apontados como

objetivos especificos:

Incorporar a formacdo (inicial) do licenciando-bolsista vivéncias e
experiéncias proporcionadas pelo dia a dia da escola publica de educacdo
basica;

Contribuir, por meio da participacao ativa nos subprojetos interdisciplinares
integrantes deste “Plano de trabalho”, para a articulacdo dos componentes
curriculares da escola basica, em nivel de ensino fundamental e ensino
meédio, de modo a constituirem um todo coeso, e ndo partes isoladas, como é
frequente ocorrer;

Ensejar aos licenciandos-bolsistas 0 contato e a familiarizacdo com o
contexto escolar, com a rotina de sala de aula, com as préaticas educativas
exercitadas no dia a dia do ambiente escolar e com os principais desafios ali
presentes (PROJETO INSTITUCIONAL - UNESP, 2009, p. 29).

De acordo com a analise desse Projeto e sempre visando uma formacdo de qualidade,
optou-se por uma metodologia de reflex@o-acéo-reflexao.

A bibliografia de Schon (1992) orientou o levantamento de pressupostos, que, por sua
vez, implica um processo constante de analises de discussdes, encaminhamentos e
compartilnamentos de acdes e estratégias de trabalho.

Nessa dire¢do, o Projeto Institucional de 2009 foi reformulado em 2014, ampliando os

objetivos gerais e especificos. Para sua construcdo, levou — se em conta 0s documentos
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oficiais (Diretrizes para a formacao de professores, 2006) e as necessidades de formagao de
professores voltadas para a educacéo basica.
Foram adicionados 0s seguintes objetivos gerais:
v’ Favorecer a articulacdo teoria e pratica;
v’ Contribuir para a formacdo dos licenciandos com a colaboracdo da escola de
educacao basica;
v" Favorecer a formacao continuada dos professores atuantes nas escolas parceiras.
Comparando o projeto de 2014 ao anterior, pareceu-nos coerente 0 acréscimo de
objetivos como “favorecer a articulagdo teoria e pratica”, bem como a alteracdo de outros,

reduzindo a trés os objetivos gerais. A redacdo dos especificos ficou assim expressa:

Incorporar a formacdo inicial do licenciando-bolsista vivéncias e
experiéncias proporcionadas pelo dia a dia da escola publica de educacdo
basica; Contribuir, por meio dos subprojetos, para a articulacdo entre 0s
componentes curriculares da escola basica, em nivel de ensino fundamental e
meédio; Desenvolver novas metodologias de ensino e materiais didatico-
pedagbgicos voltados ao ensino dos contetidos curriculares; Favorecer o
trabalho interdisciplinar entre diferentes areas do conhecimento; Ampliar a
atuacdo e articulagdo entre as escolas prioritarias da rede publica estadual e a
Universidade; Ensejar ao licenciando-bolsista o contato e a familiarizagéo
com a cultura escolar e com os principais desafios presentes; Estabelecer
didlogo entre Conselhos de Curso de Graduacdo e o PIBID, visando a
melhoria do projeto pedagégico das licenciaturas (PROJETO
INSTITUCIONAL - UNESP, 2014, p. 18).

Com referéncia aos objetivos especificos, podemos afirmar que também houve um
avango, quando se compara 2014 ao projeto de 2009. Retomar aspectos que possam ser
elaborados e reelaborados com a intencdo de contribuir para o processo de encaminhamento
do programa, bem como da formacgdo dos académicos da licenciatura representa um fato que
consideramos imprescindivel a medida que este projeto avanca.

Conforme consta no Projeto da instituicdo de 2014, o Programa Institucional de Bolsas
de Iniciacdo a Docéncia — PIBID — da Universidade Estadual Paulista (UNESP) significa um
programa que “[...] além dos objetivos institucionais para o ensino de graduacao [...] apresenta
algumas acdes voltadas para sua concretizacao”. Entre elas, algumas se referem diretamente a

formagc&o dos licenciandos, como:

Incentivar e fortalecer as licenciaturas, procurando alcancar o equilibrio
entre as diferentes areas; ampliar programas de cooperacdo e apoio a
educacdo bésica publica e reformular estruturas curriculares de modo a
tornar a extensao universitaria parte integrante da formagdo do estudante e
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da pratica cotidiana dos docentes e pesquisadores (PROJETO
INSTITUCIONAL - UNESP, 2009, p. 25-26).

Anteriormente, como ja foi mencionado, o projeto inicial partiu de uma metodologia
de reflexdo-acdo-reflexdo. Entretanto, o documento de 2014 acrescentou que, além da
metodologia inicial, o projeto optou também por uma metodologia de trabalho, pautada na
“[...] parceria colaborativa entre Universidade e Escola de Educagao Bésica” (p. 10).

De acordo com esse documento, 0s subprojetos deverdo contemplar a¢des e estratégias
de trabalho para a inser¢do do licenciando bolsista no contexto escolar, visando ao trabalho
colaborativo com as escolas de educagdo bésica, devendo, em funcéo de suas especificidades,
adotar estratégias pertinentes aos objetivos e aos principios do projeto, tendo como foco a
formacéo inicial dos licenciados e o regime de colaboragdo com as escolas, considerando as
demandas e as condic¢des concretas vivenciadas (PROJETO INSTITUCIONAL - UNESP,
2014).

Podemos considerar que todos os 12(doze) subprojetos dos seus campi, emergidos da
Universidade Estadual Paulista (UNESP), deverdo desenvolver seus respectivos trabalhos
tendo como referéncia um projeto maior.

Com base nesses principios norteadores, o documento do PIBID/UNESP/2014,
exposto, ressalta que a metodologia a ser adotada pelos subprojetos devera resultar de
problemas identificados na avaliacdo das escolas ao longo de todo o contato dos académicos
com o alunado. Também consta como metodologia do documento incorporar ao planejamento
das atividades os diversos espacgos escolares.

O documento Institucional de 2014 elenca as metas a serem atingidas, as quais se
baseiam no diagndstico da realidade escolar: a responsabilidade de cada subprojeto quanto a
prépria elaboracdo, no intuito de contribuir com as futuras a¢des do grupo; planejamento e
elaboracdo de materiais didaticos e organizacdo de espacos pedagdgicos na escola;
desenvolvimento de acOes didatico-pedagdgicas nas escolas; socializacdo e divulgacdo das
experiéncias e resultados das acdes didatico-pedagdgicas nas escolas, englobando a
participacdo em eventos cientificos realizadas no ambito do subprojeto; publicacdes
decorrentes do desenvolvimento dos subprojetos em periddicos; publicacdo de livros e
revistas voltados para as agdes ocorridas por meio do Programa entre outros; avaliagdo dos
subprojetos, que seria 0s momentos de interlocucdo dos diferentes trabalhos desenvolvidos no

ambito do subprojeto dos diversos grupos PIBID existentes.
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Como avaliacdo do Projeto Institucional e dos 12(doze) subprojetos esta proposto que
ocorram reunides semanais promovidas pelos coordenadores dos subprojetos com o0s
licenciandos-bolsistas e professores supervisores, visando a formacao, ao planejamento das
acOes e a discussdo das atividades realizadas nas escolas; as reunides regulares com as
equipes dos diferentes subprojetos nos campi, promovendo a articulacdo das acles e a
potencializagdo das atividades formativas nas escolas publicas, entre outros (UNESP, 2014).

Consideramos pertinente a compreensdo desse documento institucional, uma vez que o
subprojeto PIBID da FCT/UNESP, objeto de estudo desta pesquisa, encontra-se inserido e
vinculado ao projeto maior.

Portanto, em seguida, faremos uma apresentacdo do histérico do grupo PIBID do
Curso de Licenciatura em Matematica e sua implantacdo na FCT/UNESP, com vistas as
aproximagdes com o Projeto Politico Pedagogico do Curso, até 0 momento da coleta de dados

e finalizacdo desta pesquisa, no ano de 2015.

5.2. O Subprojeto PIBID da Licenciatura em Matematica da FCT/Unesp, campus de

Presidente Prudente

De acordo com informacdo ja expressa, escolhemos realizar nossa pesquisa no curso
de Licenciatura em Matematica, uma vez que o Grupo PIBID nesse curso constitui primeira
experiéncia, instalado no ambito da FCT/UNESP Presidente Prudente, desde o langcamento do
segundo edital do PIBID (Edital/02/2009).

Desde o inicio em 2010 até 2013, como j& explicitado, o subprojeto da licenciatura em
Matematica da FCT/UNESP esteve vinculado as licenciaturas de Matematica de outros dois
campi: Sao José do Rio Preto e llha solteira, possuindo, entdo, apenas uma coordenadora de
area responsavel pelo subprojeto, que estava alocada em Ilha Solteira/SP. Esse subprojeto
Unico, que envolveu os trés campi da Unesp, pretendeu consolidar, aperfeicoar e ampliar as
acOes que propiciavam a aproximacdo do estudante ao trabalho pedagogico no contexto de
projetos de parcerias com as redes estaduais e municipais de ensino e também estagios
curriculares “[...] o intercdmbio planejado entre 0S trés cursos propiciard a troca de
experiéncias ja adquiridas e o surgimento de novas ideias e grupos de estudos”
(SUBPROJETO/MATEMATICA - UNESP, 2014, p. 10).

O projeto da FCT/UNESP sempre foi desenvolvido na mesma escola parceira do

Programa.
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Ela pertence a Rede Estadual de Ensino do municipio de Presidente Prudente (SP),
localizada na area central. Assim, permanece até o momento da finalizacdo desta pesquisa. A
instituicdo atende alunos no ciclo 11 do Ensino Fundamental (6° ao 9° anos), do Ensino Médio
e da EJA. Recebe alunos de mais de 100 bairros da cidade. A maioria deles vem da periferia,
0s quais recebem passe escolar para se deslocar até a escola. No momento da pesquisa, a
unidade atendia cerca de 960 alunos. Igualmente, o corpo discente da escola demonstra-se
muito diversificado. Além disso, a escola detém muitos alunos em situacdo de risco e
violéncia, acompanhados de perto pela Promotoria da Infancia e do Adolescente de Presidente
Prudente (SP) (SUBPROJETO/MATEMATICA — UNESP, 2014).

As atividades do subprojeto na FCT/UNESP iniciaram em abril de 2010, com o foco
principal da implementacdo da proposta S&o Paulo faz escola.

Em 2011, ele procurou suprir as deficiéncias curriculares advindas do Ensino
Fundamental diagnosticadas pelos professores.

Em 2012, o grupo realizou atividades ludicas integrando todos os alunos da escola,
envolvendo o dia a dia da matemaética.

Em 2013, o grupo era constituido por 10(dez) académicos bolsistas do curso de
Licenciatura em Matematica, 1(uma) professora supervisora, bolsista, que atua na rede
Estadual de Presidente Prudente (SP), 2(duas) professoras colaboradoras, 1(uma) professora
da universidade, que é responsavel pelo subprojeto do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagdo a Docéncia (PIBID). Nesse ano, o grupo — PIBID — teve como meta realizar
atividades a partir da avaliacdo da aprendizagem e processo, proposta pelo Estado para
identificar as dificuldades que os alunos demonstravam em sala de aula. Porém, depararam
com o enfrentamento de problemas decorrentes da mudanca da gestdo escolar (mudanca de
diretor) e da chegada de novos professores.

Com base no edital/2013, houve o desmembramento do subprojeto. A coordenadora
local, com base no edital da Capes (2013), elaborou e submeteu um novo projeto, que dara
prosseguimento aos trabalhos realizados, mas de forma auténoma no campus, sendo ela,
atualmente a respectiva coordenadora de area do subprojeto local.

Com a aprovacgédo do novo projeto da FCT/UNESP, o campus de Presidente Prudente
(SP) deixou de integrar um subprojeto interligado com o0s outros cursos de Matematica da
instituicdo de Ilha Solteira (SP) e Sao José do Rio Preto (SP) e passou, a partir de 2014, a

trabalhar com um projeto Unico para o grupo local da FCT/UNESP.
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O novo projeto passou a funcionar em margo de 2014, intitulado “Possibilidades
metodologicas para o0 ensino e a aprendizagem de Matematica: aproximando a Universidade
da escola basica”.

Seus objetivos foram: incentivar praticas docentes de carater inovador; valorizar o
espaco da escola publica na formacdo de professores para a Educacdo Basica, bem como
proporcionar aos futuros professores participacdo em acdes e praticas docentes inovadoras.

Configurou-se uma nova dindmica ao grupo. Foi proposto envolver também o0s
professores da EJA, ja que a escola possui essa modalidade de ensino no periodo noturno,
além do Ensino Fundamental Il e Ensino Médio.

Com o inicio do novo subprojeto de 2014, o PIBID local ampliou-se. A professora
orientadora optou, nesse novo momento, pela integracdo de mais 4(quatro) alunos, uma vez
que, no ano anterior, possuia apenas 10(dez) alunos. Levando em consideracdo o atual
namero de bolsistas, foi solicitado que o grupo tivesse mais uma professora bolsista
supervisora. Desse modo, hoje o grupo possui 14(catorze) alunos bolsistas do curso de
licenciatura em Matematica, 2(duas) professoras colaboradoras, sendo 1(um) docente do
Departamento de Matematica e Computagdo da FCT/UNESP e 1(um) ex-bolsista do PIBID,
professora eventual da REDE), 2(duas) professoras supervisoras que atuam na rede estadual
de Presidente Prudente (SP) e 1( uma) professora coordenadora do subprojeto da licenciatura
em Matematica da FCT/UNESP (Docente do Departamento de Matematica e Computacdo da
FCT/UNESP).

As reunides do grupo, em geral, ocorrem semanalmente, sendo todas as quintas-
feiras, das 14h00min as 16h00min, quando sdo discutidos textos tedricos que possam oferecer
contetdo reflexivo suficiente para a atuacdo dos bolsistas pibidianos nas escolas, durante o
periodo de aplicacdo das atividades. Também durante essas reunides, algumas vezes, sao
relatadas as dificuldades dos bolsistas. E pertinente ressaltar que as atividades propostas pelos
bolsistas sdo desenvolvidas sempre que necessario, ou quando solicitado pela professora
regente da sala de aula, porém, elas sdo continuamente acompanhadas por esses docentes em
sala de aula.

Fica evidente, portanto, que o subprojeto propde, entre outras, atividades/acdes que
envolvam diagnostico das defasagens, elaboracdo/confeccdo de materiais didaticos e uso de
softwares, confeccdo de materiais, uso de softwares, acompanhamento e intervencdo nas
aulas, participacdo em reunides de trabalho na escola (ATPC, Conselhos, etc) e em eventos a

serem realizados no ambito do PIBID.
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Dessa forma, como mencionado acima, os académicos bolsistas vdo até a escola
parceira do Programa, realizam o acompanhamento de todas as turmas do Ensino
Fundamental 11, Médio e EJA, além de tambeém participarem de algumas reunides, de aulas,
de atividade pedagdgica coletiva (ATPC).

Podemos destacar, no plano de trabalho do grupo PIBID da FCT/UNESP, as seguintes

atividades:

» Acompanhamento e desenvolvimento de atividades nas salas do Ensino
Fundamental, Médio e da Educacdo de Jovens e Adultos da escola parceira:
Esses acompanhamentos acontecem toda semana, exceto em dias de quinta — feira,
dia em que ocorrem as reunides locais na universidade. O grupo de 14 alunos é
dividido em 7 duplas, que sdo distribuidas para realizarem acompanhamento em
salas de aula do Ensino Fundamental I, Médio e EJA para, posteriormente, quando
necessario, ou solicitado pela professora da sala, elaborarem atividades para as
turmas. Faz sentido esclarecer que o grupo possui apenas 2(duas) professoras
supervisoras e apenas 3(trés) duplas acompanham salas em que as professoras
supervisoras (bolsistas) dao aula;

» Participacdo em algumas aulas de trabalho pedagdgico coletivo (ATPC), de
planejamento e conselho escolar: A reunido de ATPC acontece toda a segunda —
feira na escola. Os alunos bolsistas participam, apenas observando, em alguns
desses momentos coletivos. Quanto ao planejamento e conselho sempre que
ocorrem, eles comparecem a elas, também como observadores.

» Participacdo em reunides de estudo e orientacdo na Universidade: As reunides
do grupo, inicialmente observadas, em 2013 ocorriam semanalmente, sendo todas as
quartas — feiras das 15hs as 17 horas. Nesse espaco, em 2013, percebemos que houve
com pouca frequéncia, discussdo de textos teoricos, havendo, como assuntos da
reunido, os eventos, porém, isso se deu pelo fato de que o grupo estava em
finalizacdo de semestre, ndo estando em preparo e elaboracdo de atividades. Ao
longo do ano de 2014, essas reunides passaram a acontecer as quintas - feiras, das 14
h as 16 h. Durante essas reunides iniciais, em que sdo discutidos textos tedricos que
possam dar uma bagagem suficiente e necessdria para a atuacdo dos bolsistas

pibidianos nas escolas, durante o periodo de aplicacdo das atividades. Também
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durante essas reunides, sempre que necessario, sdo relatadas as dificuldades dos

bolsistas.

5.3 As aproximagbes do PIBID do Curso de Licenciatura em Matematica da
FCT/UNESP com o Projeto Politico Pedagdgico.

Por meio da analise do subprojeto, é notavel a preocupacdo com a formacdo integral
dos licenciandos, a parceria efetiva com a escola parceira, bem como a estreita relagdo com o
perfil profissional presente no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) do curso de Licenciatura em
Matematica da FCT - UNESP.

De acordo com o subprojeto/2014, as acGes propostas no ambito desse subprojeto
buscaram ir ao encontro do perfil profissional descrito no PPP do Curso de Licenciatura em

Matematica da FCT/UNESP, o qual assim se apresenta:

[...] ser agente de transformacdo dentro de sua escola, avaliando livros
textos, questionando os programas e sequéncias de ensino vigentes -
apresentar um bom dominio de teorias de ensino e aprendizagem, e saber
adequé-las aos conteldos especificos; - ser pesquisador na sala de aula,
capacitado a entender as diferentes estratégias desenvolvidas pelos alunos no
processo aprendizagem e as variaveis didaticas envolvidas em tal processo; -
ter capacidade para comunicar-se matematicamente e de compreender
Matematica, para estabelecer relacbes entre a Matematica e outras areas do
conhecimento e para utilizar os conhecimentos matematicos na compreensao
do mundo que o cerca; - ter capacidade de despertar o habito da leitura e do
estudo independente, e incentivar a criatividade dos alunos; - ter capacidade
de expressar-se com clareza, precisdo e objetividade; - ter capacidade de
suscitar o interesse pelo estudo da Matematica (PPP, p. 36, apud, UNESP,
2014, p. 04).

Quando analisamos o Projeto Politico Pedagogico (PPP), emerge o seguinte
significado: a busca por uma formacdo de qualidade representa forte valor do curso de
Licenciatura em Matematica, objetivando uma “[...] formag¢do inicial do professor de
Matematica, de forma competente, criativa e critica, buscando respostas aos desafios e
problemas da educag¢@o no mundo de hoje” (PPP - UNESP, 2014, p. 36, grifo nosso).

O PIBID desempenha uma inegavel relevancia para a instituicdo, ja que, ao privilegiar
acOes de iniciacdo a docéncia, promove um espaco de insercdo do licenciando nas escolas
publicas de diferentes niveis de ensino e realidades socioecondmicas. Nesse sentido, trata-se

da formacao do profissional para aléem do que é desenvolvido no &mbito da universidade, cujo
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foco de docéncia centra-se, na maioria dos cursos de licenciatura, na realizacdo dos estagios
curriculares obrigatorios, como ja mencionados em capitulos anteriores.

A proposicdo de inserir o futuro professor nas escolas aponta para um envolvimento
dos académicos com a realidade que requer uma articulacdo tedrico-pratica, atendendo a uma
compreensao de que a formacdo nos diferentes cursos de licenciatura ndo se da somente em
um momento ou ambiente distinto, mas que a formacéo inicial perpassa diferentes contatos,
convivéncias e experiéncias por meio da presen¢a de quem estd sendo formado em outros
ambientes, especialmente a escola, l6cus do fazer docente. Dessa forma, “[...] ao pretender
lancar um olhar claro, fundo e largo sobre a educacéo, a reflexdo deve partir da situagéo, do
contexto social que envolve essa educacio. E esse contexto que a caracteriza, que Ihe confere
especificidade” (RIOS, 1999, p. 29).

Pelo exposto, a especificidade dos cursos de licenciatura ndo € somente a preparagao
tedrica ou metodologica do licenciando, mas a sua formacdo para a atuacdo na realidade
escolar, tendo em vista os desafios que a sociedade moderna apresenta e que exige do
profissional professor competéncias e capacidades para superd-los, assim, o processo de
formacdo na universidade, nos diferentes cursos de licenciatura, representa uma etapa
significativa da instituicdo do proprio ser — no — mundo (RIOS, 1999).

Para a coordenadora, a realizacdo do PIBID atende a um anseio ha muito tempo
propalado pelos professores que atuam nas disciplinas de Praticas de Ensino dos cursos de
licenciatura: a possibilidade de que as atividades de docéncia tenham destaque tanto quanto
aquelas destinadas a iniciacao cientifica (PIBIC).

Sabemos que, em sua origem, a formacdo de professores era constituida pelo popular
sistema “3+1”, composto pelos trés primeiros anos de disciplinas de cunho matematico ou
cunho especifico, destinando, para o ultimo ano, as disciplinas pedagdgicas, quer dizer, a
formacdo didatica. Semelhante proposta tem fundamento no modelo de racionalidade técnica.
Muitos projetos de cursos ainda apresentam resquicios dessa formacéo, ja que acabam por
fragmentar a formacao pedagdgica. Nesse sentido, a valorizagdo da formacéo voltava-se para
o especifico, principalmente, em cursos como, por exemplo, a Matematica, Fisica e a
Quimica. Nesse sistema, 0 bom professor era aquele que detinha o conhecimento especifico.
A formacdo pedagogica representava tdo somente um conjunto de técnicas utilizadas para a
transmissdo dos contetdos que o docente havia adquirido nos anos iniciais de sua formacéo
(CURI, 2000).
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Quando se iniciaram as licenciaturas no Brasil, elas se constituiam de trés
anos de formacdo especifica e mais um ano para a formagdo pedagogica. O
saber considerado relevante para a formacdo profissional do professor era,
fundamentalmente, o conhecimento disciplinas especifico. O que hoje é
denominado formacgédo pedagdgica se reduzia a didatica e esta, por sua vez, a
um conjunto de técnicas Uteis para a transmissao do saber adquirido nos trés
anos iniciais (MOREIRA; DAVID, 2005, p. 13).

A analise documental esclarece que existem possiveis indicios de articulacdo do

PIBID com o PPP do curso. Contudo, essa conexdo ainda tem acontecido de forma incipiente,

como demonstram as falas dos sujeitos.

Com referéncia ao aspecto didatico, comparando os contetdos ministrados na

universidade, seu auxilio e aproximagdo com a préatica da sala de aula que eles tém vivenciado

no PIBID elucidam que a graduagdo tem pouco contribuido para a formacgdo de professor,

sendo mais voltada para a formacgéo de pesquisador:

Eu acredito que ndo forma professor de matematica, eu acredito que forma
pesquisador de matematica. Por causa da distancia da universidade até a
escola, porque 0 momento que a gente tem para se aproximar da escola é o
estagio [...] (A).

Bom pra quem quer continuar estudando, acho que pra ir pra escola publica
ndo vejo muita contribuicdo [...] pra quem quer continuar estudando, acho
interessante [...] pra quem quer sair daqui pra trabalhar na rede néo.
(risos) (A.)

Ta faltando muito a parte de mostrar como o profissional age na escola [...]
e é por isso que ta acabando o interesse pelo curso [...] hoje cedo eu tava
vendo de manha tinha 3 pessoas na aula de algebra (A).

Quando interrogados sobre as disciplinas/conteidos que mais contribuiram para seu

processo de formacgdo, principalmente, no que tange a pratica, os alunos bolsistas em sua

maioria relataram:

[...] as matérias pedagdgicas [...] Talvez geometria euclidiana também. As
disciplinas pedagdgicas eu acho que o0s textos que a gente leu que
auxiliaram (A).

Foram algumas [...] psicologia, OTE, pra conhecer organizacdo do
trabalho escolar, pra conhecer como que é a gestdo e a geréncia [...] uma
matéria especifica foi fundamentos, fundamentos da matemética é o que a
gente vé na educacdo basica, é uma revisdo e eu acho que como vé aqui de
novo eu acho que vocé fica melhor pra transmitir 14, pra passar 14 [...]
Também acho que geometria analitica ajudou um pouco pra saber alguns
conceitos de matrizes, alguns conceitos matematicos[...] mas as outras sdo
muito desvinculadas da escola (A).
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Porém, no quesito disciplina de didatica, foi pontuado que ndo houve muitas

contribui¢des da disciplina para o processo de formacao:

Poxa, dificil hein, dificil porque eu achava que didatica ia ter muito a ver
com minha prética e a didatica pra mim foi um lixo (risos) [...] eu achava
nossa didatica vai ser legal, vou ensinar, vou aprender a ensinar, vou
aprender a lidar com o aluno, vou aprender a ter uma didatica legal, porque
a gente tem essa palavra, mas ndo foi nada disso [...] (A, depoimento
editado).

Agora didatica, didatica, foi bom por causa das leituras dos textos, por
causa da professora que deu uns macetes, porque ela teve 20 anos na
educacdo bésica e ela sabia o caminho que a gente ia ter que trilhar na
escola, e psicologia pra saber lidar com o outro, eu acho assim que isso ai
que ajudou (A, depoimento editado).

Nos relatos dos alunos, percebe-se uma lacuna entre as aproximacoes previstas no PPP
do curso e a pratica didria do professor, visto que as disciplinas que sdo destinadas a essa
conexao acabam por contribuirem de forma escassa, na visdo dos sujeitos.

Levando em consideracgdo os relatos anteriores, avoluma-se a ideia de que a graduacao
universitaria ainda ndo consegue praticar a articulacdo de suas disciplinas com o exercicio
docente, anseio expresso pelo discurso de seus alunos.

Outros relatos enfatizam as reflexdes sobre questdes didaticas, desvalorizadas diante

dos temas técnicos. E percebemos que, de fato, segundo Saviani (2009).

No Brasil, a questdo do preparo dos professores emerge de uma forma
explicita apds a independéncia, quando se cogita a organizacao da instrucao
popular. [...] Durante todo o periodo colonial, desde os colégios jesuitas,
passando pelas aulas regias implantadas pelas reformas pombalianas até os
cursos superiores criados a partir de D. Jodo VI em 1808, ndo se manifesta
preocupacéo explicita com a questdo da formacdo de professores. E na lei
das Escolas de Primeiras Letras, promulgada em 15 de outubro de 1827, que
essa preocupacao apareceu pela primeira vez. Ao determinar que o ensino,
nessas escolas, deveria ser desenvolvido pelo método matuo, a referida lei
estipula no artigo 4° que os professores deverdo ser treinados nesse método,
as proprias custas, nas capitais das respectivas provincias. Portanto, esta
colocada ai a exigéncia de preparo didatico, embora ndo se faca referéncia
propriamente a questdo pedagdgica (SAVIANI, 2009, p. 143-144).

Durante muito tempo, a questdo do ensino-aprendizagem nos cursos de licenciatura
em matematica teve seu foco ligado somente aos desafios do contetdo especifico do
conhecimento matematico, ou seja, por sua natureza essa disciplina seria um privilégio a

alguns que alcancavam seu entendimento.
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D’ Ambrosio (1996) alerta-nos sobre esse grande desafio da educacdo, que constitui,
por sua vez, articular os conhecimentos apreendidos em sala de aula a pratica do dia a dia de

ser professor, ou seja,

[...] por em pratica hoje o que vai servir para 0 amanhd. Por em pratica
significa levar pressupostos teoricos, isto €, saber/fazer acumulado ao longo
dos tempos passados, ao presente. Os efeitos da pratica de hoje vao se
manifestar no futuro. Se essa pratica foi correta ou equivocada s6 serd
notado apGs 0 processo e servira como subsidio para uma reflexdo sobre os
pressupostos tedricos que ajudardo a rever, reformular, aprimorar o saber
fazer que orienta nossa pratica (D> AMBROSIO, 1996, p. 80).

A fala de um dos alunos revela um ponto frequente apontado pelas pesquisas na area
de formacdo de professores: o carater de supervalorizacdo do conhecimento especifico nos
cursos de formacdo de professores, em especial, o de Licenciatura em Matematica. Essa
avaliacdo evidencia-se, quando o académico bolsista comenta: “As pedagogicas, mas sao
poucas que a grade oferece, mas as matérias mesmo de matematica (risos) tém pouca
relacao” (A.). Tal fala expressa sentimentos e necessidades do quanto parece ser relevante
(re) pensar os programas de formacéo, tendo como maior fundamento a realidade da escola,
da sala de aula, da dindmica do trabalho em grupo, da colaboracéo, enfim, do enfrentamento
da realidade da profissdo (LEITE, 2007). Como bem comenta o aluno, tudo isso precisaria ser
revisto, porgue constitui um ponto negativo da formacdo na medida em que ndo demonstra, ao
futuro professor, como realmente sera o cotidiano de sua profissao.

O processo de articulacdo de conhecimentos especificos e pedagogicos € necessario
para que o choque com realidade escolar ndo seja maior do que os aspectos de descobertas da
docéncia, a fim de que o professor permaneca na profissdo e ndo desista da carreira antes de
conhecer, de fato, o magistério (VEENMAN, 1984).

Em concordancia com Grigoli, Teixeira e Lima (2004), acreditamos “[...] que um
elemento fundamental da formac@o de professores seja o olhar sobre a pratica docente em
suas diferentes dimensdes e, principalmente, aquela que ¢ a esséncia da sua atividade [...]” (p.
03), ou seja, o dia a dia de uma sala de aula, e isso, sem duvidas, ndo se reduz apenas ao
estagio supervisionado.

Os discursos acima expressos entregam a extrema preocupacao que a coordenadora do
subprojeto teve em conciliar as disciplinas com a pratica profissional, desde sua elaboragéo,

embora, na pratica, tal efetivacdo ndo se concretize completamente.
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Contudo, outras falas verbalizam que o curso, bem como o0s conteddos ndo estdo
totalmente dispersos, mas & necessario que as disciplinas, principalmente as que estdo
voltadas para o exercicio da profissdo sejam melhor trabalhadas de forma a contribuir para o
processo de aprendizagem docente.

A formacdo de professores representa um dos elementos fundamentais para a
construcdo de uma sociedade de cidaddos criticos. Acreditamos que a didatica intervém e
contribui de forma positiva para a qualidade do ensino, ou seja, para a consolidacdo dos
objetivos maiores da educacdo. Nesse contexto corroboramos Garcia apud Siqueira (2007, p.

16) quando afirma que:

A formacdo de professores é a area de conhecimentos, investigagdo e de
propostas teoricas e praticas que, no ambito da didatica e da organizacdo
escolar, estuda os processos através dos quais os professores — em formagéo
ou em exercicio se implicam individualmente ou em equipe, em experiéncias
de aprendizagens através das quais adquirem ou melhoram o0s seus
conhecimentos, competéncias e disposi¢Oes, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os alunos
recebem.

Salientamos a preocupacdo exposta no subprojeto de conciliar principios embutidos no
PPP do curso de licenciatura em Matematica da FCT/UNESP contribuindo para que o
objetivo do curso seja alcancado. Desse modo, ao longo do exposto, por meio da analise
documental, reafirmamos que existem indicios da articulacdo entre o programa PIBID e as
atividades previstas pelo PPP do curso de Licenciatura em Matematica.

Contudo, por mais que haja por parte da coordenadora de area do subprojeto de
matematica da FCT/UNESP a tentativa de conciliar as a¢Ges do grupo, a partir de alguns
principios do PPP, nem sempre eles sdo concretizados, dado que, como ela destacou, e 0s
académicos bolsistas confirmaram, seria necessario que houvesse uma cooperagdo e
colaboracéo por parte de todo o corpo docente e discente que compde o curso de licenciatura.

No proprio projeto politico do curso, ndo se faz mencdo ao Programa PIBID.
Entretanto, os principios norteadores do PPP estdo compostos no subprojeto referido, levando
em consideracao a preocupacdo expressa pela coordenadora, a qual demonstra que, mesmo o
curso possuindo déficits na articulacdo entre teoria e préatica, tem contribuido para o processo
de formacéo inicial dos alunos.

Concluindo, a formacao de professores com vistas a sua profissionalizacdo deve ser

um processo articulado em que saberes praticos e tedricos dialoguem com dimensdes politicas



121

e ideoldgicas que permitam o reconhecimento pessoal e coletivo da identidade profissional e
do trabalho docente.
Acreditamos que as vivencias dos académicos bolsistas no PIBID ja se inserem nesse

contexto de um inicio de profissionalizacdo de sua futura docéncia.

5.4. Atividades realizadas no PIBID da FCT/UNESP de Presidente Prudente

Neste topico buscamos, a partir dos dados obtidos por meio das observacdes e
entrevista com a coordenadora e os alunos bolsistas, analisar as atividades desenvolvidas
junto ao grupo PIBID, conhecendo a natureza dessas atividades, o encaminhamento, bem
como a relevancia dos planejamentos.

Com base nas observacodes realizadas junto ao grupo PIBID, identificamos como agdes
do grupo: reuniGes, leituras, elaboragdo e desenvolvimento de atividade e avaliagdo da
atividade.

Criamos abaixo uma figura para que possamos visualizar a rotina de trabalho do
grupo.

Figura 2 - Dindmica de gerenciamento das acdes do grupo PIBID no curso de licenciatura em
Matematica da FCT/UNESP

SUBPROJETO
PIBID
LICENCIATURA

DE
MATEMATICA

Reunides Leituras Elaboracéo Desenvolvim Avaliacdo da
de atividades ento da atividade
de ensino atividade
elaborada

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2015.

Ao longo de nossas observacoes, identificamos que, além dessas atividades, aconteceu

a participacdo em eventos, com producdes e publicacdes de artigos cientificos. As atividades
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de intervencdo nas escolas desenvolveram com a participagdo em diversos momentos do
cotidiano escolar (conselho de classe, conselho de escola, reunides de ATPC'®, entre outras).

Esses diversos momentos pretendem facilitar aos licenciandos a percepcao de que ser
professor de Matematica significa estar muito além do restrito espaco da sala de aula. O
projeto PIBID parece ter oportunizado aos académicos participantes dessa experiéncia 0
acesso a momentos de reflexdo sobre o fazer docente, 0s quais sO seriam possiveis ap0s 0
ingresso na carreira, ou seja, a oportunidade de ser integrante do programa vem contribuindo
para a construcdo da identidade desses futuros professores, de forma a articular algumas
préticas pedagdgicas com o desenvolvimento de outras agdes que vao além do espago da sala
de aula, do giz e lousa.

Sacristan (1995) afirma que a profissionalidade manifesta-se através da diversidade de
funcbes do professor (ensinar, orientar o estudo, ajudar individualmente os alunos, preparar
materiais, saber avaliar, organizar espacos e atividades etc).

O relatério de observacao informa:

[...] a professora orientadora sugere que o grupo va pontuando as ddvidas,
questionamentos, e que fagcam apontamentos ressaltando os aspectos que
encontraram de relevancia no texto. A professora colaboradora também
ressaltou aos académicos que, ‘“se conseguissem trouxessem para a
realidade que vocés vivenciam alguns aspectos do texto, referentes as suas
praticas pedagdgicas em sala no momento de intervengdo”. Poucos
académicos se manifestam para a discussdo, desse modo, a professora
coordenadora vai conduzindo o texto no sentido de pontuar os pontos
importantes. C. destaca que como podemos perceber o texto nos aponta que
“a geometria estd ausente da maiovia das salas de aula. Geralmente os
alunos chegam ao ensino superior com pouco ou nenhum conhecimento
basico de geomerria ”. Assim, caberia aos bolsistas realizarem uma avaliacao
critica do que vivenciaram na escola, e irem relatando espontaneamente
como foi estar em sala de aula neste semestre. O A, sempre bastante
participativo, destaca ‘“tem momentos que ndo é facil explicar conteldos
matematicos, principalmente quando sdo complexos e os alunos possuem
dificuldade para compreender”, dai ele destaca a importancia de um ensino
didatico — pedagogico, como vem sendo discorrido no texto que foi
apresentado anteriormente. Outro académico também ressalta que “existem
momentos que as coisas deslancham, porém, em outros momentos existem as
dificuldades”. A. também expde seu relato, enfatizando a dificuldade
encontrada em sala de aula no que se refere & “indisciplina do aluno, que as
vezes ndo presta atengdo na aula nem no professor” (Trecho do relatorio de
observagéo do dia 05 jul 2013).

O fragmento esclarece que, nas reunifes, os académico bolsistas encontram espaco

para leituras, para discussdo de planejamento. Em poucos momentos, dialogam a respeito de

1® Aulas de Trabalho Pedagdgico Coletivo.
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temas especificos da disciplina de matematica, apontam as dificuldades, ou 0s sucessos de sua
pratica. Mesmo que esses momentos de reflexdo tenham sido poucos, entendemos que as
reunides sdo espacos de manifestacdo da profissionalidade conforme entendida por Sacristan
(1995).

As atividades especificas desenvolvidas em sala de aula pelos académicos bolsistas
realizavam-se sempre que necessario, ou quando solicitadas pela professora regente da sala de
aula, que as acompanhava. Duplas de bolsistas as desenvolviam.

De acordo com os académicos, na maioria das vezes essas atividades eram planejadas
pela dupla. Algumas vezes, ela (a dupla) contava com o auxilio da professora coordenadora,
ou da supervisora das escolas (professoras bolsistas do projeto), ou professoras regentes da

sala de aula (professoras né@o bolsistas) e professora colaboradora:

Minha dupla junto com a professora. A gente escolhe um tema pra
trabalhar ou um assunto, uma atividade, ai, por exemplo, escolheu
geometria, [...] a gente pensa em atividades que podem ser trabalhadas com
geometria. [...] a gente discutia e levava pra ela e se ela gostasse a gente ja
construia os slides (A. ).

A gente combina com a professora quando a gente vai aplicar, e se reunia,
trocava e-mail pra montar, as vezes a professora da escola ajudava, mas as
vezes éramos somente nds mesmos (A.).

Para o planejamento, a gente se reunia aqui na universidade, geralmente la
no Late, a gente que fazia a atividade, bom, mas antes a gente falava com a
professora da sala 0 que a gente pretendia fazer, se ela tivesse algo
preparado sobre aquilo, ela dava contribuigdo, pra dar umas dicas,
caminhos, sendo a gente ja preparava (A).

Primeiro a gente conversava com a Lu, que é a nossa responsavel da sala.
Depois a gente se reunia na UNESP ou em casa mesmo, porque minha
dupla ia muito em casa, e a gente montava as atividades e a gente dividia
(risos) porgque na correria, cada uma fazia um pouco (A).

As observacdes e os relatos dos bolsistas elucidam que, durante as reunifes, ocorreram
raros momentos de orientacGes nas atividades de iniciacdo a docéncia, bem como na
elaboracdo dos planos de ensino. Na maioria das vezes, as duplas pensavam e elaboravam as
atividades. Em alguns casos, o fato da auséncia de orienta¢des foi pontuado como sendo um

ponto falho do projeto:

Ah, esse momento ai, eu acho que foi um pouco falho, porque a professora
da escola falava assim: Ah...vocés poderiam trazer uma atividade sobre
equacdo do segundo grau, por exemplo,mas ndo falava, traz situacdes
problemas, traz parte mais mecéanica, traz isso, traz aquilo, ndo, so falava:
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‘to precisando de equagdo de segundo grau’, ai eu me reunia com minha
dupla, e pesquisava na internet, pesquisava em livros [...], e também néo
discutia nada em conjunto ndo, era mais com a dupla mesmo e assim que a
gente elaborava com o auxilio da internet, livro e s6 eu e meu parceiro s6

(A).
O depoimento da coordenadora corrobora com a fala dos bolsistas, quando afirma que
houve poucos momentos de discussdo/contribuicdo de sua parte no planejamento e na

elaboracéo das atividades:

Quanto a isso eu tenho que ser sincera. Ndo, Nao. A gente até discute, mas é
eles que buscam [...] em cima do que o professor trabalha [...] ndo ha uma
discussédo, poderia até caminhar pra isso, mas eles ficam muito tempo na
escola, as nossas reunides séo muito curtas [...] (C, depoimento editado).

Também que nas reunides, 0s alunos com os professores, discutem preparativos para a

participacdo em eventos de comunicacao do trabalho.

Hoje a reunido do grupo PIBID foi para discutir um projeto que esta sendo
elaborado para apresentarem no evento do 1° Encontro de Educagéo
Matematica, que ocorrerd em Sao José do Rio Preto/SP. Para este evento, 0s
bolsistas também vao elaborar uma apresentagdo em power point para relatar
e demonstrar suas experiéncias, bem como as atividades que estdo sendo
desenvolvidas no grupo até o momento. Para a construgdo dos slides, M.R
sugere acrescentar um topico com as fotos tiradas na aplicacdo das
atividades de intervencdo na escola para esclarecer, e auxiliar no
entendimento de tudo que sera dito na apresentacdo. Sugere também que 0s
bolsistas possam levar para o evento alguns materiais, solidos geométricos,
entre outros, que foram produzidos ao longo dos trabalhos no PIBID, para
exposicdo aos demais participantes do evento (Trecho do relatorio de
observacéo do dia 14 ago 2013).

Podemos afirmar que, por meio das reunides, articulam-se diversas a¢Oes da atividade
do grupo, como as leituras de textos tedricos, a elaboracdo das atividades e o preparo de
comunicacao para participagdo em eventos, entre outras, muitas vezes, concomitantes, que, de
alguma forma, vdo sendo articuladas e desenvolvidas para que atinjam os resultados
esperados, entre eles, a formacdo dosalunos bolsistas.

No grupo, os esforcos do coletivo estavam voltados a objetivos mais especificos da
area, como as leituras de textos tedricos, as necessidades do grupo. Além disso, também
experimentava na pratica, o exercicio de ser professor; quando as agdes estavam voltadas ao
contexto mais amplo da escola e do sistema educacional.

Quanto ao critério de selecdo dessas atividades, que eram desenvolvidas em locus, a

maioria dos académicos relatou:
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Entdo, dificuldades! O critério era dificuldades dos alunos e pedido da
professora também, é o critério (A).

[...] de acordo com o que eles estdo trabalhando em sala de aula, baseado
nas dificuldades deles. A gente procura sempre alguma atividade
diferenciada da que eles estéo trabalhando e aplica (A).

Constatamos também que, ultrapassado o critério das dificuldades e do contetdo
trabalhado em sala, também possui como sugestdo de encaminhamento das atividades o

curriculo, bem como o caderno do aluno, o material disponibilizado pelo Estado.

Entdo sempre a gente olha o curriculo. Olha mesmo o caderno do aluno (A.)

Os critérios eram [...] o primordial era o contelido que a professora estava
trabalhando, porque a gente sempre trabalhava em cima do curriculo do
Estado de S&o Paulo (A.).

Nota-se com maior énfase critérios comuns que norteavam a elaboracdo dessas
acoes, como a dificuldade que os bolsistas percebiam durante 0 momento que acompanhavam
as turmas, as dificuldades detectadas pelas professoras em sala de aula, como também o
curriculo, o caderno do aluno e o contetdo que estava sendo trabalhado em sala no momento.

No que se refere aos embasamentos tedricos que subsidiavam o desenvolvimento
dessas acOes, constatamos que a maioria dos alunos ndo se apoiava em nenhum referencial

para a elaboracédo das atividades em sala de aula:

Entdo, ndo, eu ndo sou muito ligado a autores, eu vou mais para o que
segue a cartilha e a conversa com a professora, pesquiso na internet, no
Google e o .G meu parceiro do ano passado tinha bastante base tedrica

(A).

(Risos) leitura? (risos) ah... dificilmente, ndo....ndo...base tedrica era
complicada. Poucas intervencBes a gente se baseou em base teorica, até
porque a gente so leu texto sobre erro de aluno, leu texto sobre o que é ser
um bom professor (A).

N&o. Entdo. A gente procurava na internet [...] em atividades ja aplicadas,
textos ja lidos (A).

O discurso dos alunos bolsistas denuncia que a maioria das duplas considera como
base tedrica a pesquisa no Google, ou entrega que ndo possuia base tedrica, ou afirma ter
recorrido apenas a apostila dos alunos.

O fato da incipiente orientacdo das duplas para fundamentacfes tedricas durante a

elaboracéo foi pontuado como sendo um ponto também a ser melhorado no projeto:
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Eu acho que faltou um pouco isso ai também, essa questdo de base teérica,
eu acho que a gente leu pouco ainda [...] muito pouco [...] (A).

[...] a gente fazia estudo no coletivo, nas reunides, mas ndo em especifico
pra fazer aquela atividade (A).

[...] a gente sempre fazia leituras nas reunides, mas ndo era sobre as
atividades. E era quando eu me sentia totalmente perdida (risos) porque eu
como ndo tive prética, nunca tive essa experiéncia [...] ai eu pegava livro
didatico, ia pesquisando no Google mesmo alguma atividade préatica e ai a
gente ia se virando ou perguntava para os pibidianos mais velhos [...] pra
Vvé se eles ja tinham feito alguma coisa sobre aquilo que tinha dado certo e a
gente foi indo (A).

Quanto a esse aspecto, a que ja nos referimos anteriormente, quando a coordenadora

nos relatou a questdo de pouca participacdo dela no momento da elaboracéo e planejamento

devido ao pouco tempo das reunides, também ao fato de eles ficarem muito tempo na escola

“[...] A gente até discute, mas é eles que buscam [...]” (M.R). lgualmente, apontou como

fundamentacdo tedrica de encaminhamento das acdes:

[...] A abordagem que eu uso é o construcionismo, que é a interacdo,
aprender por meio do fazer algo que seja significativo, a gente usa no caso,
aula dialogada e tem as teorias na area de educacdo matematica que é a
investigacdo matematica. A gente tenta estudar, agora os alunos mudam
muito[...] (C. depoimento editado)

Considerando que a maioria dos bolsistas nos relatou que ndo se baseia em

fundamentacdo teorica alguma para o processo de elaboracdo das atividades, uma dupla nos

relatou:

[...] Ent&o normalmente a gente pesquisa bastante autor, pesquisa bastante
PCN’S, no proprio caderno do aluno [...] (A).

Sim, tinha, usava bastante Ponte e Piaget, sempre tinha um pouco, por mais
que Piaget, traz algumas coisas que vocé olha e fala assim, sera que s6 pode
usar na geometria? [...] a gente fazia algumas adaptagOes, tipo vamos
seguir os passos que ele d4, e também como os passos de Ponte da
metodologia [...] vamos mudar, um trabalha com geometria e outro nao,
mas a gente tava vendo poténcia, entdo o que a gente pode fazer? [...]
vamos modelar um pouco a teoria, para 0 que a gente quer, pra gente
conseguir chegar no nosso objetivo, e assim unia um pouco de tudo e unia
pra formar um conhecimento pra o aluno (A).

Esse contato com os referenciais tedricos acrescentou novas ideias ao pensamento dos

alunos bolsistas. Mesmo que de forma independente, esses alunos tiveram um momento de

aproximacao do conhecimento dos pesquisadores, ao interpretar os textos lidos, procuraram
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em sua realidade elementos que os auxiliassem na compreensdo dessas novas ideias e na
transposicdo do conteudo ao aluno em sala de aula. Dessa maneira, acrescentaram novas
informacdes a seus proprios conhecimentos.

Mesmo diante de algumas lacunas constatadas, a insercdo dos académicos no contexto
da sala de aula e das escolas da Educacdo Basica representa uma experiéncia formativa, visto
que os aproxima do seu futuro campo de trabalho. Se ndo fosse o PIBID, o contato com a
escola restringir-se-ia aos Estagios Supervisionados. Nesse sentido, concordamos com Novoa

(2003) ao salientar que:

E evidente que a Universidade tem um papel fundamental a desempenhar na
formacdo de professores. Por razBes de prestigio, de sustentacdo cientifica,
de producéo cultural. Mas a bagagem essencial de um professor adquire — se
na escola, através da experiéncia e da reflexdo sobre a experiéncia. Esta
reflexdo ndo surge do nada, por uma espécie de geracdo espontanea. Tem
regras e métodos proprios (NOVOA, 2003, p. 05).

Assim, “formagdo e atuacdo ndo se disvinculam, pois ambas fazem parte da
constituicao da profissionalidade docente que se controi ao longo da vida de cada professor”
(ASSIS; BONIFACIO, 2011, p. 37-38). A formacdo docente ocorre tanto na universidade
como na escola por meio da inser¢do do académico.

Esse momento de insercdo ainda que constitui-se em aprender a elaborar os planos de
aula, escolher as atividades e materiais didaticos, optar por instrumentos de avaliacdo, refletir
constantemente sobre a sua docéncia e desenvolver concepg¢des mais criticas em relacdo a sala
de aula. Essas atividades evidenciaram a necessidade do estudo, da pesquisa e da reflexdo
para compreender a escola e 0s processos de ensino e aprendizagem, bem como o desafio de
transformar os conhecimentos aprendidos na universidade em conteddos significativos a

aprendizagem dos alunos.

5.5 Elementos dificultadores na aprendizagem da docéncia

Neste tdépico, buscamos identificar elementos que dificultavam o processo de
aprendizagem da docéncia, considerados pelos alunos, em suas praticas em sala de aula.

Como percebemos no topico anterior, o subprojeto enfrentou algumas dificuldades no
que tange a maiores oportunidades de dialogo em grupo, reflexbes acerca das atividades

desenvolvidas. No entanto, tais fatos ndo impossibilitaram seu andamento.
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Na concep¢do dos alunos bolsistas, constatamos que as dificuldades inerentes ao
processo de elaboragdo/desenvolvimento das atividades do subprojeto PIBID assim se
delinearam: a inseguranga, 0 nervosismo, o trato com o enfrentamento de os alunos ndo
aprenderem; dificuldades em passar o contetdo, timidez, como ensinar, também lidar com a
falta de interesse dos alunos, bem como o déficit de ensino que esses alunos ja possuem

decorrentes de anos passados, e pensar a forma de trabalhar o contelido em sala de aula.

A inseguranga. Teve um conteudo que a gente ndo achou tranquilo preparar
atividade, equacéo de segundo grau, a gente ndo achou tranquilo porque a
professora da sala ja veio desesperada, ela falou assim: Ah..os alunos néo
estdo aprendendo equacdo do segundo grau, vocés ndo podem trazer
alguma coisa? Eu acho que esse desespero dela dificultou o nosso trabalho,
porque a professora que esta na frente ja mostrar que esta desesperada pra
gente? (risos) Querendo ou ndo a gente ainda é aluno [...] (A).

Além disso, os alunos também pontuaram que percebiam que o projeto estava mais
voltado para a aprendizagem dos alunos na escola. Ressaltamos a questdo da sensacdo de que
0 grupo priorizava mais a aprendizagem do aluno na escola do que sua prépria aprendizagem

para a docéncia, lembrando que esse aspecto foi pontuado por dois académicos:

Outra coisa que eu acho um problema do PIBID, que ferra tudo a estrutura
do projeto € o seguinte, confundir o objetivo central do projeto, porque aqui
nas reunides a impressao que da é que a gente tem que pegar todas as salas,
abranger todas as salas da escola, isso ai satura todos os alunos, a intengdo
parece que € a gente pegar todo mundo, é quantidade, pegar todo mundo e
sair ensinado matematica e ai quem que se torna o objetivo principal do
projeto? A escola!! Os alunos. Sé que é um projeto de iniciacdo a docéncia
ndo é? E um projeto que na verdade a gente tinha que ser o centro do
projeto. Entdo eu acho que tinha que mudar isso, tirar os alunos do centro
nesse caso e colocar a gente, futuro professor. Quando vocé faz isso vocé
ndo ta menosprezando o aluno, porque se vocé ta formando bom professor
hoje, amanha ele vai formar bons alunos, por isso o projeto é iniciacdo a
docéncia, entdo eu acho que é confundido, principalmente aqui no nosso
projeto da matematica. O PIBID nosso, ele forma pra docéncia, mas
poderia ser melhor, colocar a gente como principal. Porque quando coloca
a gente como principal, a gente vai pensar melhor nas atividades, porque
ele esta pensando na nossa formag&o, vai pensar mais nas atividades que eu
to criando, vai pensar mais no retorno dessas atividades, ndo vai me fazer
pegar tipo.....um milh&o de salas de aula, vai pensar mais na qualidade das
atividades que eu to aplicando la (A).

[...] parece que eles estdo pensando mais nos alunos e na escola, do que na
gente, essa é a questdo, porque o PIBID é um programa de iniciacdo a
docéncia, entéo ele teria que ser voltado pra nés, e na escola tem a questédo
de acompanhar todas as salas, por exemplo, eu acho que isso ai
sobrecarrega o bolsista, o bolsista ter 3 salas pra cuidar, 4 salas, eu tinha 4
salas ano passado, 4 oitavas séries (A, depoimento editado).



129

Diante desse aspecto dificultador, os alunos bolsistas sugeriram que uma maneira de
contribuir de forma mais rica para seu processo de aprendizagem seria 0 grupo ndo abragar
todas as salas de matematica da escola. Antes, priorizarem apenas algumas salas, enfocando
maior tempo para as discussdes de planejamento das atividades, seu retorno, reflexdo sobre a
pratica, gerando assim um aprendizado de maior qualidade. Segundo seu modo de pensar, 0
fato de terem que acompanhar muitas salas na escola era um ponto dificultador no andamento

projeto:

Porque pode ser que eu ndo aplique atividade com 3...4 salas, mas que
aplique com 1 sala de forma correta, porque vai ser importante pra mim, as
outras 3 salas, as outras salas, ndo tiveram essas atividades, s6 que no
futuro na hora que eu ser professor, me tornar professor eu vou saber como
fazer (A).

[...] se pudesse, por exemplo, o cara pegar uma sala s6 e acompanhar umas
4 aulas, ou 5 aulas na semana, ou todas as aulas, eu acho que poderia ser
bem melhor do que tentar varrer todas as salas, eu acho que seria bem
melhor pra nossa formacao, por exemplo (A).

Sentiram também a necessidade de maior apoio do grupo PIBID para elaborar as

atividades, bem como mais momentos de discussdo com a orientadora para elaborar/planejar

as atividades.

[...] acho que falta um trabalho em equipe, mais oportunidade para colocar
nossas experiéncias (A).

Ah eu penso na parte da coletividade do grupo. Eu imaginava um trabalho
mais coletivo. Trabalhar mais em grupo [...] acho que falta um trabalho em
conjunto, colocar nossas experiéncias. Uma coisa Sou eu escrever eu e
minha dupla, outra coisa é escrever com um olhar do grupo (A).

Com relacdo a essas dificuldades pontuadas pelos sujeitos, seria recorrer a maiores
momentos de discussdo para o retorno das atividades, bem como o apoio do grupo para a

elaboracéo delas:

As vezes a professora até pergunta: aplicou 1a? E ai? Mas eu acho que
deveria mesmo colocar em pauta [...] aquela atividade, projetar ela, refazer,
falar os pontos positivos, 0s pontos negativos, 0 que a gente teve
dificuldades, tentar sanar essas dificuldades, porque eu acho que ai seria o
ponto de formacdo do professor, se tivesse esse retorno (A, depoimento
editado).

Eu acho que [...] tinha que ter a presenca do grupo na elaboragdo da
atividade, deveria ser elaborado pelo grupo essa atividade. E claro, por
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exemplo, que a atividade é minha e da A., nds somos 0s sujeitos principais
de elaboracdo da atividade, s6 que o restante é alunos que podem nos
ajudar a fazer, pensar a atividade e a professora também. A ideia seria ela
ajudar também, ela tem mais maturidade, mais anos de docéncia. Acho que
deveria ter, entdo, antes da atividade uma preparagdo do grupo, uma ajuda
do grupo e depois da atividade um retorno [...] acho que essa a¢éo que falta
Ia, principal (A).

Durante a vivéncia no projeto, os bolsistas tiveram poucos momentos de reflexdo de
suas praticas, por esse motivo expressaram a necessidade de exporem mais suas experiéncias

e terem a oportunidade de dialogarem com o grupo.

[...] os retornos das atividades que a gente aplica na escola [...] & aplicou
uma atividade de equacdo do 2° grau e na hora que a gente voltar pra cé eu
acho que a gente deveria falar como que foi a aplicacdo, deveria ter um
diagnostico melhor disso (A).

[...] eu queria que compartilhassemos mais as ideias, porque a gente nao
discutia, ndo falava o que aplicou (A, depoimento editado).

Como sugestdo:

[...] seria sempre legal fazer uma roda de discussdo e falar [...] ah eu
aplique isso na escola, deu certo, deu errado, falhou nisso, faltou aquilo e
isso foi muito raro no tempo que fiquei no PIBID (A.X).

Para a coordenadora, os elementos que dificultavam o andamento de forma efetiva as
acOes desenvolvidas no PIBID significavam as reunides curtas, com uma lideranca Unica do
grupo/sobrecarga, com poucos momentos de discussdo para preparo das atividades, assim
com poucos momentos de reflexdo, bem como a falta retorno das atividades. Desse modo,

destaca como dificuldades:

A troca com eles e pensar atividades, infelizmente ndo da pra fazer com
todos [...] ndo da pra eles viverem aqui, planejarem, desenvolverem aqui
internamente, treinarem, ndo da pra fazer isso infelizmente, porque nossa
reunido é curta [...] assim, o ideal seria isso! Ou ndo? Sei l4. Vai la
vivencia e vem pra ca refletir, vai junto ao contexto real com o professor,
enfim [...] (C. depoimento editado).

Ent&o eu acho que € assim, eu to sozinha [...] tem sé uma colaboradora que
é a professora P.C. que esta se aposentando. Eu gostaria de ter mais gente
envolvida no projeto [...], por exemplo, do departamento que discutisse [...]
porque eu ndo dou conta sozinha de fazer tudo isso, eu to assim, eu fago
dentro do meu limite [...] agora de nas reunides, pensar atividades, a gente
vai levando, agora é muita coisa pra uma pessoa s6 pensar e organizar [...]
(C, depoimento editado).
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Frente a essas dificuldades enfrentadas ao longo do projeto, a coordenadora também
pondera algumas sugestfes para amenizar esses momentos. Para ela um ponto relevante que

contribuiria para que esses momentos fossem mais produtivos seria:

[...] entdo o que poderia ser melhorado? Eu acho que, por exemplo, eu tento
trazer os textos que subsidiam as acOes, [...] tentar articular mais as
discussdes [...] uma coisa mais sistematizada, por exemplo, dessa reflexo
deles sobre a pratica, do retorno pra eles [...] acho que poderia ser melhor
aproveitado, acho que mais rico, ndo sei (C, depoimento editado).

Nessa gama de elementos dificultadores e de sugestBes apresentados pelos sujeitos,
encontramos constituintes semelhantes entre aqueles apontados pelos alunos bolsistas e os
indicados pela coordenadora. Aproveita-los, passa-los para a pratica significa melhorar o
trabalho do grupo continuamente.

Os relatos ratificam com a literatura a formagdo de professores: “[...] € preciso (re)
pensar 0S programas em seu aspecto organizacional aprimorando contextos especificos de
aproximacgao com a escola” (LEITE, 2007).

Como alternativa, para sanar essa falha da formacdo inicial, os bolsistas e a
coordenadora evidenciam, em sua fala, as bases obtidas no grupo, por meio das reunides mais
produtivas, com momentos de reflexdes e discussbes sobre a pratica. Ambos reafirmam
nossas consideracdes de que realmente as participacdes em situacGes de aprendizagem da
docéncia durante o processo de formacéo inicial contribuem tanto para a formagdo, quanto
para a pratica do futuro professor.

Mizukami (2006) acrescenta que é preciso, no percurso de formacdo inicial dos

professores, instigar o

[...] desenvolvimento da atitude investigativa como eixo da formagéo, a
construcdo de uma base de conhecimentos solida e flexivel, tendo como
especificidade a aprendizagem da docéncia, construcdo de estratégias de
desenvolvimento profissional que ndo sejam invasivas e que permitam
objetivacdo de crencas, valores, teorias pessoais, assim como a necessidade
de construcdo de comunidades de aprendizagem sdo focos necessarios de
serem considerados em politicas publicas educacionais [...] (p. 15, grifos da
autora).

Tal atitude investigativa é possivel, especialmente, a partir do contato com contextos
reais, no periodo de formacdo inicial, que oportunizem momentos de colaboracdo entre

professores e futuros professores.
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Fazer nascer um trabalho que articule tais questdes é evidenciado e objetivado no
PIBID. Semelhante experiéncia ainda possui varios pontos a serem aperfeicoados. Durante
sua pratica, raramente houve momentos de reunides em que 0s participantes tivessem a
chance de realizar estudos referentes aos dilemas que envolvem os objetos de ensino, relatar
suas angustias, pontos de vista e sensacdes com relacdo a pratica pedagdgica e outros fatores
que possam influenciar naquilo que acreditam/pensam ser a educacgao de modo geral.

Reforcamos a importancia da aproximacdo da realidade docente no processo de
formagdo inicial de professores, uma vez que existem muitas dificuldades encontradas ao
longo do processo inicial de formacdo docente, ainda terdo que lidar com as diversas
dificuldades colocadas em seu cotidiano, o que realmente faz parte da sua pratica
(MARIANO, 2006). O PIBID na medida em que insere o aluno bolsista na escola e propde
um trabalho coletivo junto aos demais profissionais da educagdo, bem como a aproximagao
com o alunado real e ndo ideal, tenta oportunizar essa situacdo de aprendizagem da docéncia.

Tais pressupostos também sdo comentados por Mariano (2006), quando expde que

Um trabalho realizado em equipe, de maneira colaborativa, no qual os atores
mais experientes procuram ajudar os novatos e estes também se ajudem
mutuamente pode ser um bom caminho para amenizar os conflitos e as
dificuldades que vivenciamos no comeco da profissao (p. 26).

Com base nos relatos descritos pelos sujeitos desta pesquisa, podemos dizer que
inimeras dificuldades em relacdo a aprendizagem levantam-se diante da profissdo docente.
Contudo, quando se trabalha em conjunto, tendo como respaldo as trocas de experiéncia,
estudos e a construcdo de aprendizagens, é possivel contribuir para pratica de todos os
envolvidos.

Essas afirmagOes podem ser certificadas na literatura, em pesquisas da area de
educacdo, nas falas dos sujeitos ao descreverem os elementos dificultadores de estarem

inseridos no grupo PIBID e, consequentemente, de apresentarem sugestoes.

5.6 Contribuicdes do PIBID para o processo de formacéo inicial e aprendizagem da

docéncia

Nas frequentes discussfes a respeito da formacdo de professores, sdo recorrentes 0s
assuntos relacionados a teoria desvinculada da realidade e a construcdo da identidade docente,

ainda que as duas abordagens sejam fortemente relacionadas. Desse modo, intentamos
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analisar nesse momento, como o0s alunos bolsistas e a coordenadora percebem as
contribuicdes do projeto PIBID e sua influéncia na formacdo docente. Sendo assim, em

concordancia com Tardif (2007):

[...] um professor de profissio ndo é somente alguém que aplica
conhecimentos produzidos por outros, ndo é somente um agente determinado
por mecanismos sociais: € um ator no sentido forte do termo, isto é, um
sujeito que assume sua préatica a partir dos significados que ele mesmo lhe
da, um sujeito que possui conhecimentos e um saber-fazer provenientes de
sua prépria atividade e a partir dos quais ele a estrutura e orienta (TARDIF,
2007, p. 23).

Nesse sentido, podemos entender o projeto como um agente promotor de atividades
importantes para a formacdo dos académicos bolsistas, uma vez que eles sdo atores desse
enredo. Também por ser um trabalho que, apesar de suas lacunas, como ja mencionado
anteriormente, a pratica nele vivida oportuniza a cada bolsista experiéncias e discussdes para
que cada um deles desenvolva os seus proprios significados sobre as concepcdes de ser
professor.

As exposicles sobre a pratica docente proporcionada pelo PIBID e as contribui¢cdes
para a formacdo dos académicos bolsistas emergem claramente perceptiveis, ao analisarmos o
dia a dia dos académicos por meio das observacGes, bem como os relatos sobre suas
experiéncias.

Por conseguinte, faremos uma andlise dos discursos dos académicos bolsistas e da
professora coordenadora, quando interrogados sobre aspectos referentes as contribuicdes
inerentes do espaco do PIBID para sua formacéo.

A coordenadora caracteriza o Programa como

[...] um espaco de valorizacdo do professor! Valorizacdo do professor e
dentro de um curso de licenciatura, parece até ambiguo falar isso, mas
infelizmente é essa a realidade, quer dizer, é iniciacdo a docéncia o
programa € menor em relacdo a iniciacdo cientifica que tem peso é a
iniciacdo cientifica, entdo o espaco do PIBID e esses meninos tendo bolsa
indo pra eventos, relatando o que tdo fazendo [...] dando esse carater
cientifico que o outro é valorizado, que a universidade valoriza [...], € um
espaco de demarcagdo assim, olha, [...] ndés somos futuros professores, e
com competéncia, € um espaco de valorizacdo do professor eu acho, da
carreira do professor. Agora, entdo um espaco de valorizacdo de ser
professor, dentro de um curso de licenciatura!! Que é ambiguo [...] mas
precisa demarcar terreno (risos), ndo é s6 conteldo especifico que é
importante, entdo como ensinar matematica ¢ uma discuss@o importante,
tem que ser feito aqui dentro e um espaco de valorizacdo dessa discussao €
0 PIBID, seria isso (C, depoimento editado).
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Na visdo da coordenadora, o PIBID pode contribuir para o processo de formacéo de
professores, uma vez que, dentro de um curso em que, COMo vimos anteriormente por meio
dos relatos dos sujeitos, tem dado maior destaque as disciplinas especificas, enquanto que o
PIBID da maior énfase ao como ensinar, valorizando o ser professor.

O académico A discorre que o Programa contribui para seu processo de formacdo a

medida que:

[...] quem é do PIBID esta mais tempo l& na escola, fica mais tempo la4 na
escola e eu [...] tenho certeza que faz a diferenca porque quando vocé é do
PIBID eu acho que os professores que estdo na sala te respeitam mais, tipo
assim, [...] o cara é do PIBID ele vem aqui pra ajudar, é uma visdo diferente
do cara que so vai |4 estagiar, por exemplo. Conhecer a realidade da
escola; dificuldades dos alunos; conhecer a parte da gestdo; algumas
leituras de textos importantes, também da um sentido para o curso de
licenciatura em matematica, porque é uma licenciatura e ela esta travestida
de bacharel, [...] também tem vocé assumir responsabilidades, vocé nédo ¢é o
professor da turma, mas vocé se sente responsavel por alguns alunos, eu
mesmo quando o aluno ndo conseguia entender eu ficava triste, e ia la e
tentava e tentava até ele entender, entdo eu acho que vocé fica mais
responsavel porque o PIBID tras isso pra vocé e acho que é isso ai
(Depoimento editado).

No relato de A, também encontramos o conceito de valorizagdo expresso, a partir do
momento em que o aluno afirma ser diferente participar e ndo participar do PIBID, tendo em
vista que, em sua concepcéo, o fato de ser aluno PIBID imp&e um maior respeito perante os
professores na escola. 1sso demonstra a grande seriedade na conducao do projeto por parte de
todos os envolvidos.

O académico A, também afirma que uma das contribui¢des do PIBID para 0 processo
de formacdo docente representa a oportunidade que o projeto oferece em inseri-los no

contexto escolar e proporcionar maio contato com o alunado em sala de aula:

Saber conversar com o aluno [...] porque é diferente. Eu estudei na rede
particular, entdo é diferente os alunos que eu convivi e os alunos que hoje
eu convivo (risos) [...] eu acho que é saber conversar com os alunos, saber
ser um pouco de mae, um pouco de amiga, um pouco de psicologa, saber
entender eles pra depois tentar ensinar matematica, porque [...] as vezes a
gente contribui primeiro escutando eles depois ensina matemdtica, se a
gente for ensinar matematica direto ndo vai ter resultado (risos)
(Depoimento editado).

[...] contato com os alunos [...] (A).
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A académica bolsista considera que as atividades desenvolvidas pelo projeto a
auxiliaram a identificar as dificuldades dos alunos, a compreender como 0s alunos pensam, a
lidar com diferentes e mais diversos aspectos, que muitas vezes fogem ao planejamento de
uma aula.

Também constatamos que o PIBID contribuiu ao:

[...] me aproximar da realidade, me auxiliou a como falar com os alunos,
tirando um pouco a timidez da sala de aula (A.)

As contribui¢cdes? Entdo [...] me ajudou um pouquinho em teoria que a
gente fez algumas leituras de educagdo matematica, me ajudou perder a
timidez em estar na escola, me ajudou a lidar melhor com o aluno, me
ajudou a pegar um tema da matematica e criar uma atividade em cima
disso, ndo sei se estava certo....(risos) porque ndo tinha retorno, mas to
criando (risos) [...] me ajudou a pensar junto do parceiro do PIBID, isso é
legal também [...] me ajudou também na escrita de relatar uma atividade
que eu apliquei, por exemplo, para enviar um projeto, isso ai eu ndo sabia
fazer, me ajudou bastante, eu ainda ndo sou um profissional, mas eu to
melhorando nisso (risos) (A).

Com base nos depoimentos, o PIBID tem contribuido para a formacdo inicial dos

bolsistas em diversos aspectos. Outro também destaca como contribuicdes a responsabilidade

de ter uma postura de profissional ao longo do projeto,

[...] e o principal é estar a frente de uma sala, mesmo que a gente estava
sendo observado pelas professoras, a gente ndo estava sozinho, mas, por
esse fato mesmo de estar na frente e ter que falar sozinho, sem ninguém
ajudar, com a visdo ndo de aluno, mas de professor (A).

O bolsista afirma que a partir do projeto,

Vocé tem a pratica de dentro da sala, tem o convivio com a escola, com o
professor, conhece também os pais e [...] vocé fala ndo sei quem é mais
terrivel, se € o pai ou € o0 aluno, porque vocé consegue ver um ao todo como
funciona a educacgéo dentro da escola e ter um oposto do que a universidade
te oferece (Depoimento editado).

Os relatos colocam luz no seguinte significado: o PIBID pode oportunizar contato
mais significativo com a préatica, quando comparado apenas ao curso de licenciatura em si.
Igualmente, ele contribui na forma como o aluno vé o todo da escola, ndo ficando apenas
restrito ao contexto de uma sala de aula, mas tendo a oportunidade de vivenciar os diversos

segmentos que compdem a escola e seu entorno (familia).
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Com relagdo a articulacdo entre a universidade e a escola, Canario (2001, p. 12),

destaca que:

[...] a aproximacéo entre o espaco da escola de formagao e os contextos reais
de exercicio profissional precisa se basear em um novo relacionamento no
qual as escolas sejam consideradas espacos fundamentais de aprendizagem
profissional e ndo como simples espagos de aplicagéo.

Um dos académicos ressalta:

[...] eu acho que a experiéncia que a gente tem é relevante. Porque vocé
tem o contato com a sala de aula, vocé esta mais certo do que pode
acontecer em sala de aula, o que vocé deve fazer pra intervir 14 no meio dos
alunos e também tirando a parte de sala, com os textos que a gente Ié a
gente aprende muito [...] aprendi muito com os professores na sala de aula e
também com as reunides (A).

Nesse relato, como nos demais, evidenciamos o contato com o exercicio da docéncia

como sendo uma grande vantagem do PIBID. Avoluma-se a importancia que tem o professor

em sala de aula, como coformador desse aluno bolsista em processo de formacéo inicial. O

depoimento ressalta a contribui¢do advinda dos momentos de reunides existentes no grupo.

Sobre as contribuicdes o PIBID para seu processo de formacéo inicial, os bolsistas

relatam que ele contribuiu para amenizar o choque com a realidade:

[..] na escola, porque a gente chega com as teorias que lemos na
universidade e sabe que estd ruim, mas acha que algumas teorias
conseguem melhorar todo mundo assim, [...] vou aplicar isso aqui e todo
mundo vai aprender matematica. Entdo eu acho que o PIBID serviu pra dar
esse choque de realidade mesmo [...] o cara fala assim [...] eu vou ser
professor![...] vou ser professor, é depois que participa de um projeto como
esse ou ele é ou ele ndo é, larga! Porque ele esta de frente com a realidade.
Ele vé o aluno que ndo sabe somar na oitava serie, vé aluno que néo sabe
multiplicar [...]. E outra, pra vé como funciona a gestédo da escola também,
essa parte de burocracia da escola, essa parte eu acho que contribuiu bem
também pra conhecer tanto a gestdo quanto a sala de aula mesmo,
realmente, porque vocé estd auxiliando, vocé entra em contato com as
dificuldades dos alunos e acaba se tornando um bom profissional eu acho,
acredito, com o PIBID, depende da pessoa também, se ele quiser seguir na
carreira docente é claro (A, depoimento editado, grifo nosso).

[...] entdo se o cara ndo tiver a oportunidade de um projeto alguma coisa
ele ndo vai ser professor de matematica, apesar de saber muita coisa de
matematica, porque pra ser professor de matematica ndo basta s6 saber
matematica (A).
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Acreditamos que o periodo de formacdo inicial tem papel decisivo para o futuro
profissional e é pertinente que os professores em formacdo possam relacionar a teoria
adquirida durante o curso com a préatica exercida durante os estagios supervisionados e/ou nos
mais diversos momentos de situagdes de aprendizagem da docéncia.

Veeman (1984, p. 2) afirma que a “[...] transi¢do de treinamento de professor para o
primeiro emprego ensinando pode ser dramatica e traumdtica”. Nao ¢ facil sair da formagao
inicial e se deparar com uma sala de aula, com coordenadores, diretores e pais de alunos.
Porém, com base nos relatos dos sujeitos, fica claro que o PIBID, apesar de deixar a desejar
em alguns aspectos, como ja mencionado anteriormente, tem contribuido para o aspecto de
contribuir para amenizar as dificuldades futuras dos professores, bem como complementar o

estagio supervisionado desenvolvido durante o processo de formacao inicial.

O PIBID insere vocé na escola e a faculdade ndo! Os estagios da escola,
eles se resumem em burocracia muitas vezes [...] vocé gasta maior parte do
tempo em assinatura de papéis, como se isso fosse 0 mais importante no
estagio [...] ele parece um jogo sabe?! Que parece que vocé tem que zerar
[...] ah eu tenho que zerar essas horas aqui, tipo vocé tem 180 horas, ali
comeca a fazer 10...10...vai, vai caindo as horas 50.... (risos) ai vocé vai ter
que chegar no 0 e ganhar o jogo (risos) parece um jogo, ai tem gente que ja
zera 0 jogo no primeiro dia porque vai la e assina com o professor (risos)
aqui ndo, o PIBID [...] o PIBID acaba fazendo o que o estagio deveria fazer
(A, depoimento editado).

A coordenadora do projeto avalia que o programa PIBID pode amenizar os desafios e

as dificuldades que os alunos bolsistas irdo se deparar em sua pratica futura:

[...] eu fico me vendo quando eu fui pra escola sem conhecimento nenhum.
Eu vejo os alunos que ndo fazem PIBID, s6 o estagio, o estagio é um flash
[...] ele vai la fica mais na observacdo, da uma aula de regéncia e volta.
Esses alunos sdo imersos na escola, eles vivem reunides de pais, eles vivem
reunido de planejamento, a gente participa intensamente do planejamento
escolar com proposta de como vamos ajudar, eles véem isso, eles véem
discussdo de HTPC, ATPC, tipo hoje tem a palestra sobre, a orientador
pedagdgico, hoje vem a psicdloga [...] eles estdo l& vivenciando, até uma
visdo critica [...] esse horario ndo é de estudo do professor! Eles percebem
isso, eles estdo & no conselho de classe, quando conhecem o aluno, e
conhecem o pai do aluno que vao I4 e conseguem entender porque que o
aluno tem aquela reacé@o porque conheceu o pai, entdo assim, com certeza
(risos), eles vao sair da universidade com um conhecimento real da
profissdo, quer dizer, claro que é cada escola tem sua peculiaridade, mas
num todo, eles estdo conhecendo o material que o estado oferece, que da
apoio e subsidiam o curriculo [...] eles conhecem bem o material, todas as
situacOes de aprendizagem eles conhecem [...] eles conhecem a dindmica da
escola, eles conhecem as forgas que agem ali dentro entendeu (risos) (C).
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Ela pondera que os alunos envolvidos no programa possuem um diferencial em
comparagdo aos demais, que trabalharam o contexto escolar apenas por meio do estagio, o
que para a coordenadora esse momento de estagio € “um flash”. Igual retrato é desenhado

quando o aluno relata:

[...] quem é do PIBID tem essa formacao diferente, porque a gente ja vai
pra escola, os alunos que estdo na graduacdo normal ndo tem um projeto,
ou tem um projeto de matematica que eles nunca vao a escola. Eles vao pra
escola no estagio, quando véo, porque muitos fazem estagio, ndo fazem
estagio direito [...] pegam assinatura, entdo o cara se torna professor sem
ter ido pra escola [...] o PIBID jé te insere logo na escola e ele te insere de
uma forma diferente, ndo te insere pra ficar sentado na sala [...] mesmo nédo
tendo uma organizacdo perfeita vocé ja vai ter que levar algumas
atividades, vai ter que lidar com o aluno de forma diferente, vai ter que
trabalhar matematica la, fazer algumas leituras também (A).
Sabemos que os estagios podem levar o aluno a tomar decisdes sobre a permanéncia
ou ndo na profissdo, por isso tal etapa tem uma forte importancia na formacdo inicial de

professores (GARCIA, 1997)

As dificuldades com as quais os professores se deparam ao se iniciar na
profissdo sdo diversas e sdo sentidas por eles de diferentes maneiras, as
vezes como ponto de reflexdo, de mudanca, outras como desencadeadoras de
sentimentos fortes, chegando ao desencanto e até mesmo ao rompimento
com a profissdo (CORSI, 2006 p. 63 - 64).

Mariano (2006) afirma que, ao sair dos estagios, 0 académico vivencia a transi¢do de
aluno para professor, sendo um periodo complexo, no qual pode ocorrer o choque com a
realidade. Um choque que muitas vezes pode levar o professor a desistir por haver cobrancas
e obstaculos para os quais ndo se sente preparado e/ou ndo sabe como enfrentar “De fato, o
choque com a realidade envolve a assimilagdo de uma realidade complexa que se forca
incessantemente sobre o professor iniciante, todos os dias” (VEENMAN, 1984, p. 02).

Concordamos com Mariano (2006, p. 20) ao afirmar que “[...] encarar a realidade nua
e crua colocada a cada um de nos professores, uma espécie de atuacéo frente ao espelho [...] e,
portanto, o fato de esses alunos em processo de formacéo inicial ter essa oportunidade de
encarar a realidade, vivenciar os dilemas de um professor ainda em seu processo de formacéo

inicial os auxiliara a ter mais seguranca ao confrontar a realidade da pratica futura.

[...] eles sdo tratados como professores, entdo com certeza a relagdo deles
com a profissao é diferente daqueles alunos que nédo passaram pelo PIBID.
Para o bem ou para o mal [...] eles vdo conhecer realmente 0 que é a
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profissao, se ndo quiser, olha o0 que me espera é isso eu sei 0 que ta la, ndo
vai ser impacto nenhum quando chegar l& na escola (C).

A primeira etapa do ciclo de vida profissional dos professores pode se constituir um
processo decisivo, tanto para a permanéncia na profissdo quanto para seu desenvolvimento
profissional e até mesmo para o abandono da carreira (HUBERMAN, 1995). Além disso,
significa um periodo marcado por inimeras experiéncias que tendem a levar o professor a
(re)avaliar a teoria estudada nos cursos de graduacédo e sua desarticulacdo com a prética frente
as demandas exigidas na realidade escolar. Pensando neste momento futuro de inser¢do do
académico na escola consideramos fundamental a participacdo, em grupos como o PIBID, que
por sua vez podera oferecer, futuramente, maior seguranca a esses futuros professores no
momento de inser¢do no campo profissional.

Reconhecemos que sdo muitos os desafios e as complexidades da formacéo docente
em nosso pais. Os relatos aqui expostos demonstram como esse processo de colaboragéo e
imersdo do aluno em seu l6cus de trabalho pode ser rico e promissor para as aprendizagens de
aplainar seus caminhos.

Acreditamos que €, nessa direcdo, que a participacdo no PIBID pode potencializar as
aprendizagens ocorridas, bem como servir de apoio para a futura inser¢ao do aluno no campo
profissional docente.

No caso do académico bolsista, a bolsa configura — se como possibilidade de o aluno
ndo trabalhar, fato que proporciona condic¢des de ele vivenciar mais a universidade, além da
sala de aula, uma vez que contribui para a sua sobrevivéncia.

As vivéncias proporcionadas pelo PIBID podem instigar nos académicos a
continuacdo dos estudos em projetos de pesquisa. Inclusive, alguns ingressaram em
Programas de pds-graduacdo em Educacdo, em que relatam que sua participacdo no projeto
despertou-lhes a motivacao de conhecer mais esse campo tdo complexo: a educacéo.

Também foram apontados como pontos positivos em comum pela coordenadora e 0s
académicos participantes do PIBID: envolvimento com atividades do curso de graduagdo, o
desenvolvimento da habilidade de falar em publico, o aprimoramento da lingua escrita,
dominio do instrumento de planejamento, identificacdo como profissional, seriedade nas
atividades propostas tanto na escola como na universidade, ampliacdo de concepgao de escola

e trabalho pedagagico.
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CONSIDERACOES FINAIS

Durante o desenvolvimento desta pesquisa, direcionamos nossos esfor¢os e olhares
para responder as seguintes questdes:
» Qual o intuito da cria¢do do Programa PIBID?
» Como se deu seu processo de implementacao no curso de licenciatura?
» Quais atividades sdo vivenciadas pelos futuros professores na escola?
» Enfim, como o PIBID tem contribuido para o processo de formacdo inicial de
professores para a aprendizagem da docéncia?

Com esse intuito, a presente pesquisa buscou investigar as contribui¢es do PIBID
para o processo de formacdo inicial e para a aprendizagem da docéncia de alunos que cursam
Licenciatura em Matematica na Faculdade de Ciéncia e Tecnologia — FCT/UNESP, Campus
de Presidente Prudente.

Durante o exercicio de nossa pesquisa, consideramos a unidade escolar como l6cus
privilegiado de formacéo por acreditarmos que nela se manifestam as necessidades reais de
desenvolvimento profissional do professor. Em consequéncia, assumimos a formacdo em
situacOes de trabalho, compreendendo a escola como espago institucional e social, uma
parceira da aprendizagem dos sujeitos que nela estdo inseridos.

Ao longo da discussao realizada nesse estudo, trabalhamos a docéncia como uma das
mais complexas atividades humanas, porque seu exercicio envolve uma multiplicidade de
saberes, competéncias e atitudes. Seu carater demonstra-se essencialmente interativo com
forte impacto na subjetividade daqueles que passam pelo processo de escolarizacao.

De acordo com Tardif (2002), os saberes e competéncias que envolvem a docéncia ndo
sdo adquiridos apenas pela observacdo da pratica. Ao contrario, eles pressupfem uma
consistente formacao universitaria que tenha como principio a reflexdo, o discernimento e a
compreensao de situacdes problematicas do contexto e da pratica profissionais.

A partir dos dados coletados, conseguimos retratar as percepgdes dos sujeitos sobre as
contribuicdes das vivéncias no processo de colaboragdo no grupo PIBID, as experiéncias
adquiridas por meio do PIBID para a iniciagdo a docéncia; vivéncias, experiéncias de
aprendizagens da docéncia viabilizadas pelo PIBID e tentamos indicar possibilidades e limites
do modelo de formagédo proposto no Programa.

Ao analisar o processo de implementacéo e as atividades desenvolvidas no PIBID do

curso de Licenciatura em Matematica na FCT/UNESP, vale ressaltar que, as descobertas dos
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alunos ao longo de sua participagdo no PIBID foram marcadas por aprendizagens, crises e
dificuldades, as quais, em raros momentos, eram sanadas com a contribuicdo da universidade,
da escola, com o dialogo com professores mais experientes, com o0s colegas, ou ainda com
trocas interpessoais nas reunides do grupo PIBID.

Todavia, como ja descrito em nosso capitulo de analise, constatamos que o Programa
PIBID da Licenciatura de Matematica, ao longo de seu percurso de formacao, ndo dedicou
tempo suficiente para reflexdo sobre planejamento e elaboracdo das atividades; da mesma
forma, o tempo foi insuficiente nas discussdes/retorno sobre a préatica dos bolsistas, realizadas
na sala de aula, referentes ao didlogo com a coordenadora, lembrando que a quantidade de
salas a serem acompanhadas também foi um apontamento negativo referente ao projeto.

Sopesando esses pontos  falhos, 0S sujeitos sugeriram/indicaram
possibilidades/alternativas para que o trabalho do grupo fosse mais produtivo, bem como,
com maior tempo dedicado ao planejamento dessas atividades, maior apoio e contribui¢do do
grupo e da coordenadora, quer dizer, focar em um nimero menor de salas de aulas para
acompanhamento, e assim, enfocar a qualidade das atividades e do trabalho realizado e ndo a
quantidade em numeros de salas.

No que tange as aproximagdes do PPP do Curso de Licenciatura em Matematica com
o PIBID, foi possivel também, verificar tanto pelo referencial tedrico, quanto pela fala dos
sujeitos, como a formacao inicial de professores tem muito a alcancar no sentido de articular
melhor a teoria estudada com a prética profissional do futuro professor. Como ja mencionado
anteriormente, percebemos também que o projeto PIBID estudado, apresentou alguns
aspectos a serem melhorados para que possa haver aproveitamento na execucdo do projeto,
gerando aprendizagem mais rica nesse espago. Assumimos que a educacdo € um processo
complexo e cabe aos cursos de licenciatura proporcionar situagdes de producdo de
conhecimento, contribuindo para formar profissionais autbnomos e reflexivos, a fim de que
possamos construir/contribuir para uma educacédo de qualidade.

Gatti (2014)*" destaca que por mais que houve avancos nos cursos de licenciatura,
ainda tem deixado a desejar no que tange a fragmentacao existente nas disciplinas especificas
e pedagogicas. Segundo a professora “os cursos estdo sem identidade” € “o professor sai

desinstrumentalizado para atuar na escola, até sem conhecimento deste contexto/escola’.

" Fala da professora Bernardette Gatti, proferida em um topico especial ministrado no Programa de Pos-
Graduagdo em Educacdo da FCT/UNESP no ano tal de 2015.
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Ainda na visdo exposta por Gatti (2014), pratica € um fato social cultural, ndo é
técnica. Praticas de ensino — a¢cfes pedagdgicas que tem um valor imenso — sem regras exatas,
mas sim meios e inspiraces para se pensar e refletir sobre a atuagdo docente. Ressalta que
“faz — se necessario que criemos um ambiente de aprendizagem”, também sinaliza a
importancia de se integrar os cursos de licenciaturas. Porém, ela nos questiona: “mas como?”.
Em seguida, responde: “por meio de fundamentos”, ou seja, afirma que seria de grande
enriquecimento para os cursos de licenciatura que o ambiente da escola fosse interpretado na
formacdo por meio de fundamentos filosoficos, em sua concepgdo, “isso é articular teoria e
pratica’”.

Continuando Gatti (2014), sugere que durante o curso de formacédo inicial fossem
realizados trabalhos com oficinas, interpretando o real a luz das ciéncias filosoficas,
sociologicas, etc, na concepgdo dela “isso é articular teoria e prdtica”.

Podemos dizer que a formacdo de professores significa, hoje, um dos temas mais
discutidos por pesquisadores da area. Isso se justifica pelo fato de que, apesar da discussdo e
dos investimentos, ainda ha algo indefinido quando nos propomos a discutir os elementos que
deveriam compor propostas de formacdo desses profissionais, principalmente a construgdo do
trabalho, na perspectiva da aproximacdo do futuro docente com seu contexto de trabalho,
como subsidio fundamental na composicao desse processo.

No capitulo I, esse processo de formacdo sugere uma ressignificacdo da escola
enquanto instituicdo responsavel pela divulgacdo, construgdo e veiculagdo do conhecimento, e
do papel dos professores como agentes sociais e educacionais. A complexidade em
compreender e articular o que esta contido no fazer pedagdgico em que as incertezas geradas
pelas mudancas socio-econdémicas que interferem nas relacdes socioculturais dos sujeitos,
tornam-se elemento dificultador para o professor entender que sua a¢ao vai além do exercicio
didatico, em sala de aula, passando pelo viés cultural, identitario e politico.

Nesse contexto, como também analisado em algumas falas dos bolsistas, aprofunda-se
a discussdo da identidade profissional no processo educativo dos cursos de formacdo de
professores, porque discutir identidade representa, antes de tudo, compreender o conceito de
docéncia com o objetivo de estruturar uma formacdo pautada nesta identidade e na agao
politica do trabalho docente.

A apresentacdo dos dados permite ao leitor perceber as contradicfes e as diferencas
que existem entre 0 que vivenciamos na formacao inicial e o que podemos conquistar. O

projeto PIBID, mesmo deixando lacunas, proporcionou a estes futuros professores muitos
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conhecimentos, capacidades e perspectivas de acdo para a sua pratica. Fica evidente a real
necessidade de criar contextos especificos de reflexdo sobre a agdo docente, bem como de
momentos mais praticos que aproximem os professores em formacgdo de situacdes tanto
quanto préximas da realidade vivenciada no cotidiano das escolas, para que assim possam ser
autores de sua propria pratica.

Sob essa Otica, destacamos a riqueza do papel da colaboragdo no processo de formacdo
inicial do professor, uma vez que diferentes olhares sobre um mesmo objeto (0 ensino)
permitem refletir sobre a atividade docente, articulando a teoria a pratica, o que resulta em
aprendizagens significativas, transformadoras das compreensfes individuais sobre um
determinado assunto, contetido ou contexto. Até mesmo, “[...] o préprio ato de compartilhar
torna-se uma tarefa reflexiva, pois preciso pensar como dizer sobre o que eu fago e depois
preciso interpretar o que o outro esta entendendo sobre o que eu digo” (CRISTOVAO, 2009,
p. 25).

Sendo assim, pontuamos que o PIBID, com uma dinamica dialética de aprendizagens e
aproximacoOes cotidiano-reflexivas da profissdo, mesmo com suas lacunas e falhas, surge
entdo como uma proposta que pode contribuir para o processo de formacéo inicial, na medida
em que possibilita que os futuros profissionais desenvolvam um olhar critico-reflexivo sobre a
realidade educacional, para que se tornem, consequentemente, sujeitos conscientes,
auténomos e socialmente comprometidos. Da forma como foi idealizado, o Programa vai ao
encontro do pensamento de Vasconcellos (2009), expresso em sua tese de doutorado: “[...]
durante o periodo de formacdo, o professor precisa viver situa¢des variadas, ligadas tanto a
pesquisa, a leitura e a discussao de textos [...]”" (p. 59).

Com essa dindmica, o PIBID pode ser classificado, enquanto propositura, como um
modelo de acdo colaborativa. Consideramos como acéo colaborativa os diversos atos de
compartilhamento de conhecimentos, troca de experiéncias e vivéncias, seja por meio de
discussdes de atividades, ou textos tedricos pautados na acdo-reflexdo-acdo. Compreendemos
a riqueza dessa acdo colaborativa uma vez que oportuniza e propde em um grupo o confronto
de diversos conhecimentos por meio da reflexdo critica. Sendo assim, entendemos que essa
acdo colaborativa gera consisténcia nos aprendizados ja existentes, bem como possibilita a
aquisicdo de novas aprendizagens por meio da partilha de saberes. Essa propositura enquanto,
modelo de acdo colaborativa, estd em concordancia com a denominacdo de grupo

colaborativo, ja que, por sua vez, é necessario que 0s sujeitos participantes [...] percebam que



144

o coletivo € mais forte que o individual: cada participante deve ter consciéncia da sua prépria

acdo: e, assim, busque mudancgas, com a possibilidade de formar um nos (FRANCO, 2012).

Juntando diversas pessoas com experiéncias, competéncias e perspectivas
diversificadas, reinem-se mais recursos para concretizar, com éxito, um
dado trabalho, havendo, deste modo, um acréscimo de seguranca para
promover mudancas e iniciar inovacles; [..] criam-se sinergias que
possibilitam uma capacidade de reflexdo acrescida e um aumento das
possibilidades de aprendizagem mutua, permitindo, assim, ir muito mais
longe e criando melhores condigdes para enfrentar, com éxito, as incertezas e
obstaculos que surgem (BOAVIDA e PONTE, 2002, p. 03).
Se 0 modelo de formagdo pautado na agdo-reflexdo-acdo configura uma alternativa
para a superacdo da desconexdo da fundamentacdo tedrica com o cotidiano escolar,
consideramos que ele deveria ser assumido como elemento estruturante de um programa de

formacdo inicial de professores, pois,

E também fundamental criar e manter parcerias eficazes entre escolas e
universidades no sentido de construirem comunidades de aprendizagem,
reconhecendo as potencialidades de cada instituicdo na (re)construcdo do
conhecimento profissional (FLORES, 2010, p. 185 — 186).

Os dados obtidos, por meio da analise documental, da observacdo e da entrevista
aplicada com os sujeitos, revelaram como participar dessa modalidade de trabalho, contribui
para que o professor possa ter mais seguranca e um olhar critico para as situacdes de ensino
aprendizagem e de sua propria identidade profissional docente, além de facilitar uma imersao
real em seu futuro contexto de trabalho.

Consideramos que as mais diversas situacdes, criadas pelo PIBID no espaco da
universidade, em parceria com as escolas, possibilitam a troca de experiéncias entre 0s
diferentes atores do contexto escolar, por meio de uma relacdo que permite aos académicos
construir significados e ampliar seus conhecimentos durante o desenvolvimento do processo
dialético de acdo-reflexdo-acdo. Esses momentos podem ser bastante enriquecedores, na
medida em que ideias, questionamentos, anseios e dilemas enfrentados pelos profissionais no
cotidiano de seu trabalho sdo compartilhados com os futuros professores no decorrer de sua
formacédo, permitindo-lhes ter contato com a realidade em que irdo atuar. Reafirmamos,
portanto, a necessidade de que os curriculos de formacdo de professores sejam repensados a
partir de um modelo que atribua a devida énfase as disciplinas de praticas pedagogicas e

metodologias de ensino.
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O PIBID enquadra-se nesse modelo, porque envolve diferentes categorias de
profissionais da educacdo, todos com suas proprias concepcdes, as quais, entendidas e
compartilhadas na interagdo e na troca de experiéncias, tornam-se ferramentas importantes
para uma melhor articulacdo entre os conteidos apreendidos no decorrer da formacao inicial e
a pratica docente, bem como para a formacao de um professor critico-reflexivo.

De acordo com Gama (2007), a esséncia do trabalho colaborativo ¢ a “[...] pratica
coletiva centrada no estudo, na investigacdo e na reflexdo sobre a préatica [...] nas escolas,
objetivando a construgdo de conhecimentos voltados ao desenvolvimento profissional e
pessoal dos professores [...]” (p. 146)

Na direcdo, portanto, de superar um dos grandes problemas vivenciados nos cursos de
licenciatura — a caréncia de oportunidades de estabelecer a relacdo contetdo especifico e
pedagogico — reafirmamos a necessidade de considerar a escola como locus de reflexdo e de
confronto entre os conhecimentos, bem como de oportunizar a formacédo de sujeitos criadores
de sua propria pratica, os quais conseguirdao, futuramente, abandonar a dimensdao do “faga

assim” (dimensdo prescritiva) e adentrar a dimensao reflexiva (FRANCO, 2008).
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Apéndice 1 — Quadro de Referéncia: procedimentos metodolégicos utilizados
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QUADRO DE REFERENCIA PARA A COLETA DE DADOS

Pesquisa: O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PIBID — e a formacao inicial de professores

Problema de pesquisa: Como o PIBID tem contribuido para o processo de formacao inicial de professores e para a aprendizagem da docéncia?

Objetivo geral: Investigar as contribuicdes do PIBID para o processo de formacao inicial e para a aprendizagem da docéncia de alunos que

cursam Licenciatura em Matematica®® na Faculdade de Ciéncia e Tecnologia — FCT/UNESP, Campus de Presidente Prudente.

Questdes Problema Objetivos especificos | Categoria (aquilo que procuro Fonte Instrumento/Procedimentos

encontrar)/Indicadores . 3 de analise
(onde busco a informagéo)

(como Vou encontrar a

informagao)
Qual o intuito da Analisar o processo de | Implementacdo do Programa no | Documentos sobre a
criagdo do Programa? implementacéo e as contexto das politicas publicas implantacdo do PIBID na
Como se deu o atividades no cenario local Licenciatura de
processo de desenvolvidas no Matematica (Relatorio de
implementacdo no PIBID do curso de Gestdo 2009-2011 - DEB;
curso de licenciatura? Licenciatura em Decreto no- 7.219, de 24 A analise documental
Matematica na de junho de 2010;Projeto
FCT/UNESP; pedagodgico da

licenciatura; Subprojeto da
licenciatura em
Matematica).

18 Convém salientar que nossa intencdo, com o desenvolvimento desta pesquisa, é investigar as contribuicdes do PIBID no processo de formaco inicial do futuro professor e
ndo discutir a formacdo do professor de Matematica em si. Logo, nossa discussao se restringira a articulacdo entre teoria e pratica existente, como fundamentais para a
construcdo dos conhecimentos de bases da docéncia adquiridos pelos académicos participantes do PIBID ao longo de sua formacdo inicial, bem como as contribuicBes da
participacio nas atividades de insercdo no contexto escolar para o tornar-se professor. E valido ressaltar que optamos por realizar nossa pesquisa no curso de Licenciatura em
Matematica, uma vez que o Grupo PIBID neste curso se faz como primeira experiéncia do Programa na FCT/UNESP Presidente Prudente, desde o langamento do primeiro
edital do PIBID. Sendo, portanto, um Grupo existente desde 2009.
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Quiais atividades sdo
vivenciadas por estes
futuros professores na
escola?

Conhecer a natureza das

atividades propostas, bem como
a relevancia do planejamento das

mesmas.

. Reunides do grupo;

. Algumas aulas em que 0s

bolsistas aplicam as
atividades elaboradas no

Sujeitos participantes do
grupo PIBID
(coordenadora do
subprojeto PIBID local e
alunos bolsistas)PIBID;

. Observacgao

Entrevista semiestruturada

Questdes Problema

Objetivos especificos

Categoria/Indicadores (aquilo

gue procuro)

Fonte

(é onde busco a
informacéo)

Instrumento/Procedimentos
de analise

(é como vou encontrar a
informacéo)
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Como se deu o
processo de
implementacdo no
curso de licenciatura?

Verificar as
aproximacodes do PPP
do Curso de
Licenciatura em
Matematica com o
PIBID;

Indicios da articulacéo entre o
Programa e as atividades
previstas pelo PPP do curso de
Licenciatura em Matematica.

Verificar em que medida as
acOes do Programa estdo
previstas/mencionada no PPP do
curso.

Documentos sobre a
implantacédo do PIBID
como Politica local na
Licenciatura de
Matematica.

. Projeto politico
pedagdgico do curso;

. Analise documental;

. Sujeitos participantes do
grupo PIBID.
(coordenador do
subprojeto PIBID local e
alunos bolsistas)

. Entrevistas semiestruturada

Questdes Problema

Objetivos especificos

Categoria/Indicadores (aquilo
gue procuro)

Fonte

(é onde busco a

Instrumento/Procedimentos

de analise

informacéo) (é como vou encontrar a
informacéo)
Como o PIBID tem Identificar os Percepcao sobre as experiéncias | . ReuniGes do grupo;
contribuido para o | adquiridas por meio do PIBID 5
elementos . Algumas aulas em que os | . Observacao;

processo de formacao
inicial de professores e
para a aprendizagem da
docéncia?

facilitadores,
dificultadores e as

contribuicdes do

para a iniciacao a docéncia;

Indicar possibilidades e limites
do modelo de formacéo proposto

bolsistas aplicam as
atividades elaboradas no
PIBID;
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PIBID na opinido dos

sujeitos envolvidos.

no Programa;

Vivéncias, experiéncias de
aprendizagens da docéncia
viabilizadas pelo PIBID.

Sujeitos participantes do
grupo PIBID.
(coordenador do
subprojeto PIBID local e
alunos bolsistas)

. Entrevistas semiestruturada
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Apéndice 2 - Instrumentos de coleta de dados



Plano para realizacdo e registro das observagdes
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OBJE'[IVOS ONDE? POR QUE? COMO?
ESPECIFICOS
Pauta da reunido/Assunto;
Dinamica realizada;
. Elementos apontados pela
Analisar as atividades e Reunides do grupo orientadora/colaboradora;
desenvolvidas no PIBID; Interacéo
PIBID bolsistas/professora
Quais orientadora/professoras
atividades séo supervisora;
) iad Diélogo e a troca de
vivenciadas experiéncias
por estes
futuros Natureza das atividades
professores propostas:
o Aulasem que os na escola? Planejamento das
bolsistas mesmas:
de_se_zgvglv!am as Contetido trabalhado;
atividades; Desenvolvimento das
atividades propostas;
Interacéo e a finalizagdo
da Intervencao.
e Aulas em que os Postura e desenvoltura dos
Identificar elementos bolsistas Como o PIBID bolsistas;
facilitadores; desenvolviam as tem - Dificuldades no
dificultadores e as atividades; contribuido desenvolvimento das
contribuicdes do [gfelie. atividades;
PIBID, na opini&o dos ?or:’;f;gode
iai i Dinamica da reuniao;
sujeitos envolvidos inicial de

¢ Reunides do Grupo
PIBID;

professores e
para a
aprendizagem
da docéncia?

Pontos abordados na
reunido;

Interacdo dos bolsistas
durante a reuniao.
Contribuicdes obtidas por
meio da pratica em sala de
aula;

Fonte: Elaborado pela pesquisadora/2014.
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N/
AVAvAY  UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

A
u ne Sp & 9ULIO DE MESQUITA FILHO”

ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMI ESTRUTURADA AOS BOLSISTAS PIBID

Bloco I - Identificacéo
1. Nome:
2. ldade:

3. Periodo de curso:

4. Periodo de inicio no Programa:

Roteiro de Perguntas:
1. Vocé poderia comentar um pouco sobre como surgiu seu interesse em participar do PIBID?

2. E depois de seu ingresso no programa, poderia comentar um pouco quais 0s motivos que te

fizeram/fazem permanecer no grupo?
3. Ao ingressar ja tinha alguma experiéncia como professor?
4. Ao ingressar no programa quais eram suas expectativas?

5. Com relacdo as suas expectativas sobre o programa, em algum momento percebe que foram

concluidas ou ndo foram atingidas? Por qué? Comente.

6. Considerando o que vocé vivencia durante o curso de Matematica e sua participacdo no
PIBID, Qual desses processos acredita que contribui mais para a visdo sobre o que é ser

professor de Matematica? Poderia comentar um pouco por que acha isso. Cite exemplos.

7. Bem, como nods sabemos, infelizmente a participacdo no PIBID ndo é acessivel par todos 0s
estudantes do curso de Licenciatura em Matematica. Nesse sentido, vocé acredita que o fato
de ser bolsista do programa contribui para que vocé tenha um perfil de formacéo inicial

diferente dos demais académicos do curso?

8. Considerando seu processo de formacéo inicial e sua participagdo no PIBID como vocé
avalia o seu curso? Vocé acredita que apenas a formacdo inicial seria “suficiente” para sua

formacéo docente? (Tentar fazer essa comparacao: participar e ndo participar do PIBID).
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9. Durante o processo de elaboragdo das atividades, a serem desenvolvidas na escola, quais

foram as maiores dificuldades encontradas? Por qué?

10. Se durante esse processo vocé se deparou com duvidas, ou dificuldades, de que forma elas

foram sanadas?

11. Durante 0 momento de aplicacdo dessas atividades em sala de aula, vocé encontrou
dificuldades durante a aula? Quais foram elas? Avaliando, vocé acredita que essas

dificuldades estdo relacionadas a que?

12. Com base nas dificuldades que vocé comentou anteriormente, poderia me dizer um pouco

sobre como fez para supera-las?

13. Até hoje, durante sua participacdo no PIBID, o que vocé observa que pode ser

considerado como um ponto positivo nas agoes?
14. E 0 que vocé considera que poderia ser feito para melhorar as a¢oes?

15. Vocé considera que o fato de participar do programa te auxiliou a conhecer melhor a

docéncia e contribuir para sua pratica futura? Se sim, poderia comentar em que sentido

16. Avaliando sua formacdo inicial, vocé acredita que o PIBID trouxe contribui¢des? Quais?
Se sim, poderia citar algum exemplo.
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A
AVAVAY  UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

VA
u nesp Y& 9ULIO DE MESQUITA FILHO”

ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMI ESTRUTURADA A
COORDENADORA-ORIENTADORA DO SUBPROJETO PIBID

Bloco | — Identificacéo

1. Nome:
2. ldade:

3. Ano de formacéo:

4. Instituigdo de formagéo:

5. Tempo de experiéncia no magistério:

6. Periodo de inicio como coordenadora/orientadora no Programa:

Roteiro de Perguntas:

1. Qual foi o fator determinante para assumir a coordenacéo do PIBID? Comente.

2. Ao assumir a lideranca do grupo ja tinha alguma experiéncia como professora da educacédo

basica? Quanto tempo de atuacdo? Comente.
3. Quais eram suas expectativas sobre o Programa? Comente.

4. Quais os pontos positivos do PIBID vocé identifica para a formacdo inicial dos académicos

bolsistas?

5. Vocé acredita que existem fatores que poderiam melhorar no programa que vocé coordena?

Se sim, Poderia comentar um pouco quais séo eles e por que precisariam ser melhorados.

6. VVocé acredita que as experiéncias vivenciadas no grupo contribuem para a formagao inicial
dos bolsistas ou amenizar os desafios e as dificuldades que irdo se deparar em sua pratica

futura? Se sim, de que forma? Comente.

7. De que forma vocé, como professora e lider do grupo PIBID, vé o
desenvolvimento/crescimento dos bolsistas desde o ingresso no programa até o momento

atual? Comente.
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8. Vocé como professora do curso de licenciatura em matematica consegue perceber alguma
articulacdo do Projeto Politico Pedagdgico do curso de Licenciatura em Matematica (PPP)
com o PIBID?

9. Pra vocé, existem elementos que valorizem o Programa PIBID? Se sim, poderia comentar

um pouco sobre isso?

10. E utilizado algum critério ou base tedrica para embasar a elaboracio das atividades que os

bolsistas aplicam na escola?

11. De que maneira tem sido a sua contribuicdo durante o processo de elaboragao e aplicacéo

das atividades na escola, em sala de aula?

12. Em sua concepg¢do, como pode caracterizar esse espago oportunizado pelo PIBID? Por

qué? Comente.

13. Avaliando a formacdo do professor no curso de licenciatura que vocé atua aqui na
universidade, acredita que existem diferengas entre os académicos que sédo do PIBID quando
comparados com os demais alunos da mesma turma, que ndo participam de processos de
iniciacdo a docéncia? Se elas existem, Poderia comentar um pouco sobre que diferencas sdo

essas e, de que forma, elas sdo presentes/perceptiveis.
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Apéndice 3 - Termo de consentimento livre e esclarecido
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: “O PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSAS DE INICIACAO A
DOCENCIA-PIBID -E A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES”

Pesquisadora: Marcelina Ferreira Vicente

Orientadora: Yoshie Ussami Ferrari Leite

1. Natureza da pesquisa: o sra (sr) esta sendo convidada (0) a participar desta pesquisa que
tem como finalidade Investigar os reflexos e as possiveis contribuicdes do PIBID para o
processo de formacdo inicial de alunos que cursam Licenciatura em Matematica na
Faculdade de Ciéncia e Tecnologia — FCT/UNESP, Campus de Presidente Prudente.

2. Participantes da pesquisa: Por ora serdo os integrantes do Grupo PIBID da licenciatura
de Matematica FCT/UNESP, sendo eles: 19 participantes.

3. Envolvimento na pesquisa: ao participar deste estudo a sra (sr) permitird que o (a)
pesquisadora realize os procedimentos metodologicos propostos, sendo eles: analise
documental do projeto politico pedagogico do curso de licenciatura em matematica e o
subprojeto PIBID do curso em questdo. Além disso, ao autorizar o desenvolvimento do
estudo serdo realizadas algumas observacdes das reunides do grupo PIBID, bem como de
algumas intervencdes dos bolsistas na escola parceira do programa. Ao final dessa fase de
observacdo, a sra (Sr) sera entrevistada sobre modos de organizacdo da reunido do grupo,
critérios de selecdo e desenvolvimento das atividades de intervencdo na escola, assim
como, as percep¢Oes sobre as contribui¢ées do PIBID como meio articulador de teoria e
pratica durante seu processo de formacao inicial.

4. Sobre as entrevistas: As entrevistas serdo gravadas e, posteriormente, transcritas para
analise pela pesquisadora, levando em consideracdo o foco central da pesquisa: as
possiveis contribui¢fes do PIBID para a formacéo inicial de professores.

5. Riscos e desconforto: a participacdo nesta pesquisa ndo infringe as normas legais e éticas,
ou seja, sua identidade e as dos demais participantes do estudo serdo mantidas no mais
absoluto sigilo e seu envolvimento como colaborador ndo lhe acarretara dano moral. Os
procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com
Seres Humanos conforme Resolucdo no. 466/2012 do Conselho Nacional de Saude.
Nenhum dos procedimentos usados oferece riscos a sua dignidade.

6. Confidencialidade: todas as informagdes coletadas neste estudo sdo estritamente

confidenciais. Somente o (a) pesquisador (a) e seu (sua) orientador (a) (e/ou equipe de
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pesquisa) terdo conhecimento de sua identidade e nos comprometemos a manté-la em
sigilo ao publicar os resultados dessa pesquisa.

7. Beneficios: ao participar desta pesquisa a sra (sr.) ndo tera nenhum beneficio direto.
Entretanto, esperamos que este estudo traga informagdes importantes sobre a formacao de
professores, evidenciando a importancia de propor situacdes em que possibilitem a
aproximagdo dos académicos com o contexto escolar, de forma que o conhecimento que
sera construido a partir desta pesquisa possa sinalizar caminhos que contribuam
efetivamente para uma melhor articulacdo entre teoria e pratica, sendo assim o
pesquisador se compromete a divulgar os resultados obtidos, respeitando-se o sigilo das
informac0es coletadas, conforme previsto no item anterior.

8. Pagamento: a sra (sr.) ndo terd nenhum tipo de despesa para participar desta pesquisa,
bem como nada sera pago por sua participacao.

A sra (sr.) tem liberdade de se recusar a participar e ainda se recusar a continuar
participando em qualquer fase da pesquisa, sem qualquer prejuizo para a sra (sr.). Sempre
que quiser podera pedir mais informacOes sobre a pesquisa através do telefone do (a)
pesquisador (a) do projeto e, se necessario através do telefone do Comité de Etica em
Pesquisa.

Apos estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para
participar desta pesquisa. Portanto preencha, por favor, os itens que se seguem: Confiro que
recebi copia deste termo de consentimento, e autorizo a execugdo do trabalho de pesquisa e a
divulgacdo dos dados obtidos neste estudo.

Obs: N&o assine esse termo se ainda tiver duvida a respeito.

Consentimento Livre e Esclarecido

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto meu consentimento em
participar da pesquisa

Nome do Participante da Pesquisa

Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura do Pesquisador

Assinatura do Orientador
Pesquisador: MARCELINA FERREIRAVICENTE (018) 99640-6291
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Orientador: YOSHIE USSAMI FERRARI LEITE (018) 3223-5447

Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa: Profa. Dra. Edna Maria do Carmo
Vice-Coordenadora: Profa. Dra. Renata Maria Coimbra Liborio

Telefone do Comité: 3229-5315 ou 3229-5526

E-mail cep@fct.unesp.br
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