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RESUMO

Este trabalho de tese de doutorado em Educacao insere-se na linha de pesquisa
“Formacao, Politicas e Praticas em Educacgao”, do PPGEdu/PUCRS e faz parte do
conjunto de trabalhos e pesquisas produzidos no Centro de Estudos em Educacgao
Superior (CEES). A pesquisa teve o objetivo geral de analisar as repercussdes dos
processos formativos vivenciados por Bolsistas ID, Egressos do PIBID Pedagogia na
aprendizagem docente. Os objetivos especificos consistiram em: - identificar os
processos formativos dos egressos junto ao Programa Institucional de Iniciacdo a
Docéncia — PIBID/UNIFRA; - reconhecer como 0s egressos compreendem as
relacbes entre o0s saberes académicos, saberes escolares e 0s saberes
experienciais no contexto das praticas de iniciacdo a docéncia do Subprojeto da
Pedagogia; - evidenciar como a relacdo entre universidade e escola contribui para a
gualidade da formacao dos bolsistas egressos; - avaliar como os bolsistas egressos
percebem a sua empregabilidade e; - apontar indicadores para a qualidade do
Subprojeto da Area da Pedagogia. A metodologia utilizada esteve pautada no
paradigma interpretativo, sob uma abordagem qualitativa, de tipo estudo de caso —
Subprojeto da area da Pedagogia, de uma IES filantropica e comunitaria. Os sujeitos
alvo da pesquisa foram seis (06) Bolsistas Egressas do Subprojeto. Os instrumentos
da investigacdo foram entrevistas narrativas e documentos oficiais (legislacdo, PPC
do Curso de Pedagogia, Projeto Institucional PIBID UNIFRA, Subprojeto da
Pedagogia). O Marco Teo6rico envolvido neste trabalho ancora-se, principalmente,
em autores como: Bolzan (2006, 2009), Bolzan; Isaia (2006, 2009, 2010), Garcia
(1992, 1999, 2009), Morosini (2001, 2005, 2010, 2014, 2015), Tardif (2000, 2002),
ZEICHNER (1992, 1998, 2002, 2010, 2015). A andlise dos dados fundamentou-se
na Analise Textual Discursiva (ATD); identificaram-se as seguintes categorias de
analise: Pratica Reflexiva como Elemento Estruturante da Aprendizagem Docente,
Multiplicidade de Saberes Necessarios a Docéncia, Interlocugdo Teoria-Pratica, e
Ser Professora: Desenvolvimento Profissional Docente e Processo Identitario. A
andlise dos dados apoiou-se na inter-relacdo dos Marcos Regulatérios, Marcos
Teodricos e dos Marcos Discursivos. Com base nas analises realizadas, podemos
afirmar que se constitui uma compreensao da aprendizagem docente das Egressas
do PIBID Pedagogia sistematizada pela Espiral da Aprendizagem Docente. A
Espiral da Aprendizagem Docente caracteriza-se, portanto, pelo movimento
produzido pelo processo de aprender a ser professor, que vai sendo construido e
constituido ao longo da formacédo e atuacdo docente. Assim sendo, chega-se ao
entendimento de que, na medida em que as experiéncias vivenciadas pelas
Egressas nas praticas de iniciacdo a docéncia do Subprojeto Pedagogia foram
sendo [re]elaboradas e [res]significadas, por meio de a¢bes concretas de situagbes
de aprendizagem na realidade escolar, as licenciandas construiram e
[re]construiram o processo de tornar-se professor.

Palavras-chave: Aprendizagem docente. PIBID. Processo formativo. Formacao de
professores.






ABSTRACT

This doctoral dissertation in Education is part of the research line "Training, Policies
and Practices in Education”, of the PPGEdu/PUCRS and it is part of a set of work
and research carried out at the Center for Studies in Higher Education (CSHE). The
general purpose in this research was to analyze the impact of formative processes
experienced by IT Scholarship Holders, former students of PIBID Education in
teaching activity. The specific aims were: - to identify the educational processes of
former students together to the Institutional Program of Introduction to Teaching -
PIBID/UNIFRA; - to recognize how the former students of the program understand
the relationships between academic knowledge, school knowledge and experiential
knowledge in the context of practices of teaching initiation to the Sub-project of
Education; - to show how the relationship between university and school contributes
to the quality of training of former scholarship holders; - To assess how former
scholarship holders realize their employability and; - to point some indicators for the
quality of the Sub-project of the Area of Education. The methodology used was
based on the interpretative paradigm under a qualitative approach, a case study type
- Sub-project of the Area of Education, of a philanthropic and community HEI. The
target subjects of the research were six (06) former scholarship holders of the Sub-
project. The research instruments were narrative interviews and official documents
(legislation, PPC of the Education Major, Institutional PIBID UNIFRA Project, Sub-
project of Education). The Theoretical Framework involved in this work, was based
mainly on authors such as: Bolzan (2006, 2009), Bolzan; Isaia (2006, 2010), Garcia
(1992, 1999, 2009), Morosini (2001, 2005, 2010, 2014, 2015), Tardif (2000, 2002),
ZEICHNER (1992, 1998, 2002, 2010, 2015). The data analysis was based on the
Discoursive Textual Analysis (DTA), the following categories of analysis were
identified: Reflective Practice as Structuring Element of Teaching Activity, Multiplicity
of Knowledge Needed to Teaching, Theory and Practice Interlocution, and Being a
teacher: ldentitarian Process and Professional Development of Teachers. The data
analysis relied on the interrelationship of Regulatory Frameworks, Theoretical
Framework and Discursive Framework. Based on the analysis which was carried out,
it is possible to affirm that it constitutes an understanding of teaching activity of
former students of PIBID Education systematized by the Spiral of the Teaching
Activity. The Spiral of the Teaching Activity is characterized therefore by the
movement produced by the process of learning how to be a teacher, which is being
built and made up over training and educational performance. Thus, we arrive at that
understanding, to the extent that the experiences lived by the former students in
initiation practices to the teaching of the Sub-project Education, were reconstructed
and a new meaning was offered, through concrete actions of learning situations
regarding the school reality, the undergraduate students constructed and
reconstructed the process of becoming a teacher.

Keywords: Teaching Activity. PIBID. Training process. Teacher training.
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1 TRAJETORIA DOCENTE: ENTRELACAMENTO DA FORMACAO E DOCENCIA
UNIVERSITARIA?

Na apresentacdo desta tese de doutorado, sinto ser imprescindivel
rememorar minha trajetéria profissional como docente formadora de professores
sem, contudo, desconecta-la da vida pessoal, pois esta € uma tentativa de refletir
acerca das minhas experiéncias, lembrancas, bem como de revisitar meus saberes e
fazeres construidos e mobilizados durante esse percurso.

Nesse contexto, proponho-me a encontrar significados e compreensodes
acerca da constituicdo da minha identidade profissional docente na educacéo
superior, aqui concebida como um processo de construcdo, reconstrucdo e
transformacao de referenciais que dinamizam a carreira de professor e resultam do
entrelacamento das dimensdes social (significado social da profissdo em um
determinado contexto e momento historico) e pessoal (sentido que cada professor
confere a sua atividade docente) (GRILO, 2006). Assim, ao rememorar a construcao
da minha identidade de professora, busco [res]significar saberes que constituem a
docéncia na educacao superior.

Meu interesse pela tematica relativa a formacdo inicial de professores nos
cursos de licenciatura e a aprendizagem docente, em especial no curso de
Pedagogia, iniciou no ano de 2002, quando prestei concurso para selecdo ao
Programa de Mestrado da Universidade de Passo Fundo (UPF). Aprovada, passei a
fazer parte da Linha de Pesquisa: “Processos Educativos e Formagédo de
Professores”. O projeto de pesquisa desenvolvido durante o mestrado foi intitulado:
“Saberes Docentes: o olhar do professor formador sobre o ensino reflexivo” e foi
produzido sob a orientagcdo do Prof. Dr. Oswaldo Alonso Rays. Acredito que esse
projeto foi de grande relevancia na minha trajetoria formativa e contribuiu para o
aprofundamento tedrico acerca da concepcao de professor reflexivo nos cursos de
formacao inicial de professores, do Curso de Pedagogia, bem como destacou os
elementos teodrico-praticos mobilizados na pratica pedagdgica cotidiana dos
professores formadores.

O curso de Mestrado em Educacdo, na UPF, possibilitou-me como

professora-pesquisadora, construir um referencial tedrico-epistemoldgico em

! Esse capitulo diz respeito a apresentacéo do trabalho e dos aspectos pessoais e profissionais que
orientaram a escolha da tematica, por isso optei pelo uso da primeira pessoa do singular.
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consonancia com os novos paradigmas da formacdo de professores,), a luz de
autores como Novoa (1992), Zeichner (1992), Garcia (1999, 2009), Tardif (2002),
entre outros. O mesmo curso também propiciou-me a compreensao sobre o papel
das instituicbes de educacao superior na formacao do futuro professor e seu papel
na sociedade. Esses saberes sustentam minha pratica docente e me abriram portas
para o trabalho na educagéao superior.

Assim, logo apds a defesa da dissertacdo, fui aprovada na selecdo publica
para professor substituto, no Departamento de Metodologia do Ensino/Centro de
Educacdo (MEN/CE), da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), na area de
Didéatica e Praticas de Ensino. Essa primeira experiéncia como docente em uma
universidade publica, com a disciplina de Pratica de Ensino na Educacao Infantil I
(MEN 424), ficaria marcada pelas discussdes, questionamentos e reflexdes acerca
do estagio na formacao inicial de professores. Atuei, nessa instituicao, até o ano de
2006. Esses questionamentos e discussodes, no decorrer das atividades formativas
na disciplina de estagio, exigiram reflexdo pessoal, profissional e coletiva, uma vez
que o estagio constituiu-se em um processo formativo® tanto meu, enquanto
professora orientadora, quanto para as alunas estagiarias. Tais reflexfes originaram,
com uma colega também professora substituta, o artigo intitulado: “Diarios
Investigativos no Contexto da Orientagdo e Supervisdo do Estagio Curricular’,
publicado na obra: “Acdes Educativas e Estagios Curriculares Supervisionados™.

A producédo do artigo foi o culminar de um processo formativo na docéncia da
educacao superior, ja que, nas primeiras experiéncias como professora de um curso
de formacdo inicial de professores, percebi a importancia de tornar-me investigadora
e pesquisadora da minha propria agdo docente (ZEICHNER, 1992; 2002). No artigo,
relato uma experiéncia junto as académicas do curso de Pedagogia da UFSM,
durante a realizacdo dos estagios curriculares com a producdo de diarios
investigativos, como estratégia para a formacdo inicial de professores e
aprendizagem docente.

Com o término das atividades docentes junto ao MEN/CE, fui contratada

como docente no curso de Pedagogia do Centro Universitario Franciscano, de Santa

% Processo de cunho evolutivo, sistematico e organizado por meio do qual o professor aprende e

desenvolve sua competéncia profissional (GARCIA, 1999).

® FREITAS, D.S.; GIORDANI, E.M.; CORREA, G.C (org). Acdes educativas e estagios
curriculares supervisionados. Santa Maria: UFSM, 2007.
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Maria. Nesse mesmo ano, fui convidada a participar do projeto de pesquisa:
Epistemologias do Educar e Praticas Pedagdgicas na Educacéao Basica e Superior,
registrado no CNPq, coordenado pela Prof2. Dr2 Viviane Ache Cancian,
representando a UNIFRA, j4 que se tratava de um projeto interinstitucional que
reuniu pesquisadores da Universidade Federal da Bahia (UFBA); Universidade
Federal de Santa Maria (UFSM) e do Centro Universitario Franciscano (UNIFRA).

No projeto, buscamos investigar as epistemologias presentes nos projetos
politico-pedagoégicos, nas praticas pedagogicas dos professores de escolas de
educacdo basica e de Instituicdo de Educacdo Superior (IES). Nesse projeto,
também procuramos compreender e analisar, criticamente, concepc¢des tedrico-
metodoldgicas presentes na educacdo basica e na educacdo superior que
fundamentam as diversas epistemologias.

Como professora representante da instituicdo no grupo de pesquisa, orientei
bolsistas junto ao Programa de Bolsas de Iniciagdo Cientifica (PROBIC/UNIFRA). A
participacdo nas atividades do grupo de pesquisa constitui-se em mais um espaco
de formacéo, investigacdo e de pesquisa da minha préatica docente e, ao mesmo
tempo, de aprendizagem docente, ja que, pela primeira vez, orientava académicos
de iniciacdo cientifica, na tentativa de aproximacdo entre o ensino e a pesquisa.
Foram dois anos de intensa producao cientifica, discussdes e reflexdes, que
ocorreram durante encontros semanais com representantes docentes e discentes da
UNIFRA e da UFSM. As atividades do grupo de pesquisa estenderam-se até o ano
de 20009.

Durante esse periodo de investigacdo acerca das epistemologias presentes
nas praticas pedagogicas dos professores de escolas de educacédo bésica, foi
possivel desvendar os saberes (conhecimentos, competéncias, habilidades e
atitudes) produzidos pelos professores da educacédo basica. Compreender como
esses saberes sao integrados concretamente nas tarefas dos professores e como
eles incorporam, produzem, utilizam, aplicam e transformam esses saberes em
funcdo dos limites e dos recursos inerentes as suas atividades de trabalho, ou seja,
como constituem e produzem a aprendizagem de ser professor (TARDIF, 2000;
2002). Desse modo, as reflexdes produzidas no grupo de pesquisa acerca da
formacao de professores revelaram os desafios da formagdo como um campo de
estudo e investigagdo (GARCIA, 1999; ANDRE, 2010) e seu papel crucial na

melhoria da qualidade da educacéo brasileira, jA que, ao longo do tempo, esta
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passou por véarias concepcbes a respeito do ensino, da aprendizagem, do
conhecimento e da relacdo teoria-pratica. Consequentemente, subjacentes a essas
concepcoOes, existem também diferentes paradigmas de programas de formacéo de
professores e diferentes concepcdes sobre o professor: tradicional, tecnicista,
facilitador, investigador e reflexivo.

O professor, na condi¢cao de técnico, tem sua origem na concepc¢ao tecnicista
da atividade profissional (saber fazer ou pratica), que pretende ser eficaz e rigorosa
no quadro da racionalidade técnica®. Trata-se de uma concepcao epistemolégica da
pratica, herdada do positivismo, que serviu de referéncia a educacgdo durante todo o
século XX. Nesse modelo, a atividade profissional €, sobretudo, técnico-instrumental
e preocupa-se em predizer ao professor como deve organizar e desenvolver o
ensino de um conteudo especifico. O professor torna-se, assim, um técnico, um
mero executor de objetivos instrucionais, de estratégias de ensino, acentuando o
formalismo didatico com planos de ensino elaborados segundo normas pré-
estabelecidas, dissociadas da realidade sociopolitico-econdémica (MARQUEZAN,
2004).

Nesse viés, o aluno recebe, aprende e memoriza as informacdes, mas nao
participa da elaboragéo e construcdo do conhecimento. A relacdo professor-aluno é
estritamente técnica, ou seja, visa a garantir a eficacia da transmissdo dos
conteudos. Consequentemente, na formacdo dos professores, a grande
preocupacao € a instrumentalizacao técnica. Ela é vista, muitas vezes, como um fim
em si mesma e como um elenco de procedimentos a serem dominados. Nesse
contexto, o tecnicismo reduz o profissional da educacédo a um mero técnico. Assim,
durante muitos anos, a formacédo de professores esteve impregnada dessa
concepcao linear e simplista dos processos de ensino (MARQUEZAN, 2004).

Entretanto, com o enfraquecimento do modelo da racionalidade técnica e o
abandono generalizado da concepg¢éo do ensino como um processo técnico, surgem
alternativas a respeito do papel do professor como profissional e também sobre os
principios, conteudos e métodos da sua formagdo. Com isso, ha uma tentativa de
superar a relacdo linear e mecéanica entre o conhecimento cientifico e a pratica na

sala de aula.

* A racionalidade técnica pressupde que o professor deve ter primeiro uma formacao tedrico-técnica
para, posteriormente, fazer da pratica uma instancia de aplicacdo da teoria ou das prescrigGes
técnicas (FIORENTINI; MELO, 1998, p. 307).
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No modelo da racionalidade pratica reflexiva para formacéao de professores,
estes sdo vistos como individuos que se defrontam, na vida profissional, com
diversas situacdes para as quais nao encontram respostas pré-estabelecidas e, do
mesmo modo, ndo conseguem soluciona-las somente por intermédio da aplicacéao
de teorias e técnicas, ou seja, nas situagfes decorrentes da pratica docente, nao
existe um conhecimento profissional para cada situagdo e nem mesmo uma unica
solucéo.

No entanto, o conhecimento adquirido pelo professor vai muito além do
acumulo de regras, fatos, procedimentos ou métodos. Mas, na direcdo de reflexao
na e sobre a acdo, o futuro professor ndo se pode limitar a aplicar métodos e
técnicas de ensino, mas deve também aprender a construir e a comparar novas
estratégias de acdo, novas hipoteses, novas teorias, novos modos de enfrentar e
definir os problemas (SCHON, 1992; GARCIA, 1992; NOVOA, 1992).

No modelo para formacédo de professores como praticas reflexivas, a pratica
docente adquire papel central no curriculo dos cursos, tornando-se um lugar de
aprendizagem e de construcdo do pensamento pratico do professor. A pratica, como
eixo central no curriculo dos cursos para formacédo de professores, justifica-se em
oposicdo ao modelo da racionalidade técnica que ocorre no final dos cursos e é
considerada como um mero espaco da aplicacdo da teoria. A pratica docente
constitui-se, desse modo, como ponto de partida do curriculo para formagédo em que
os educandos, os futuros professores, vivenciam experiéncias concretas do
cotidiano escolar. Sendo assim, essas experiéncias devem aproxima-los dos
problemas reais do dia a dia pedagogico, introduzindo inUmeros desafios para uma
compreensao do papel da escola na nossa sociedade e para clarificar o papel do
professor como agente de uma educacao transformadora.

Apo6s alguns anos de minha trajetoria profissional na educacao superior, seja
por meio do ensino seja por meio da pesquisa em educacao, percebi as dicotomias
existentes entre o que se deseja fazer e o que é possivel ser feito. Notei que ha
muitas diferencas entre a base de formacdo do pedagogo e a formacdo das
diferentes licenciaturas. Observei outros elementos como: o distanciamento entre
universidade-escola na formacdo dos futuros professores, o desafio da
implementagdo de uma matriz curricular que possibilite a interlocucéo entre teoria e

pratica e, por fim, a desvalorizacdo da profissdo docente.
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Ainda em 2009, prestei concurso, novamente, para professora substituta, no
Departamento de Metodologia do Ensino (MEN/CE), da UFSM, na area de Didatica
e Praticas de Ensino. Nesse momento da minha trajetéria profissional, procurei
conciliar as atividades docentes nas duas instituicbes: UNIFRA e UFSM. Essa
conciliagdo foi um grande desafio, uma vez que as cargas horarias, em ambas as
instituicbes, aproximavam-se, respectivamente, de 40 horas semanais. E mesmo
com carga horaria tdo vasta, comecei a sentir a necessidade de, novamente,
participar de um grupo de pesquisa, ter contato com meus pares, tanto da educacao
basica quanto da educacdo superior, a fim de discutir as questdes voltadas, em
especial, a formacdao inicial de professores. Foi, entdo, que comecei a participar do
grupo de pesquisa: “Formagao de Professores e Praticas Educativas: Ensino Basico
e Superior — GPFOPE?”, liderado pela Prof.2 Dr.? Doris Pires Vargas Bolzan.

Voltar a participar de um grupo de pesquisa foi importante para minha
formacao profissional, ja que o considero um espaco de aprendizagem docente, um
espaco de aproximacdo entre ensino e pesquisa. As leituras e as discussfes
promovidas naquele momento vieram ao encontro dos anseios, dos desafios e dos
dilemas provocados pela minha atividade docente junto ao curso de Pedagogia, uma
vez que buscava a compreensdao da dinamica dos processos formativos de
professores, tanto no ambito da formacdo inicial quanto da formacéo continuada.

Assim, as acfes, no que tange a formacao inicial e a vivéncia da docéncia
pelos futuros pedagogos, eram problematizadas por mim durante 0os encontros no
GPFOPE. Isso acontecia porque as pesquisas desenvolvidas pelo grupo decorriam
da constatacdo de que a construcdo da aprendizagem de ser professor é
colaborativa e constitui-se a partir do que € realizado na pratica de sala de aula e no
exercicio de atuagdo educativa cotidiana, tanto na universidade quanto na escola de
educacao basica.

Com isso, configura-se a aprendizagem docente como uma conquista social,
compartilhada, que envolve trocas e representagbes, produzindo sua
professoralidade, o que abarca ndo s0 o predominio de conhecimentos, saberes,
fazeres de determinado campo mas envolve também a reflexdo sistematica das
relacdes interpessoais, componente intrinseco ao processo de ensinar, aprender e
formar-se e, consequentemente, desenvolver-se profissionalmente (BOLZAN; ISAIA,
2010). Dessa forma, reconheco a reflexdo na e sobre a docéncia nos cursos para

formacdo inicial de professores como uma estratégia de profissionalizacdo do
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docente, indispensavel a aprendizagem, bem como a implementacdo de uma
politica de melhoria da qualidade da educacéo basica.

Desse modo, considero que € necessario valorizar a pratica docente como
fonte e local de aprendizagem, feita aquela por reflexdo e investigacdo, além de
promover também as condicbes a aprendizagem, a fim de que os futuros
professores se empenhem em processos de reflexdo sobre o processo de
aprendizagem da docéncia. Assim, constituo-me professora em um processo
complexo e multidimensional: pessoal, profissional e organizacional.

Além das atividades docentes junto a ambas as Instituicbes de ensino
superior, em junho de 2010, fui convidada pela Pro-reitoria de Graduacéo, do Centro
Universitario Franciscano, para elaborar o subprojeto na area da Pedagogia, para
gue este integrasse o Projeto Institucional UNIFRA, com a finalidade de concorrer ao
edital para o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo & Docéncia (PIBID). O
PIBID € um Programa que busca fomentar a iniciativa & docéncia de estudantes das
instituicbes de educacao superior e preparar a formacdo de docentes em nivel
superior, em cursos de licenciatura presencial plena, a fim de atuarem na educacao
basica publica. De modo geral, no PIBID, objetivamos, junto aos seus integrantes,
promover didlogos que proporcionem a apreensdo dos saberes da profissdo de
professor nas diferentes ac¢des das praticas e da aprendizagem da docéncia,
favorecendo, com isso, a coeréncia entre a formacdo dos professores e as
finalidades da politica da educacéo basica.

O Edital N° 018/2010/CAPES — PIBID — proporciona, pela primeira vez, as
instituicdes publicas municipais de educacgao superior e de universidades e centros
universitarios filantropicos, confessionais e comunitarios, sem fins lucrativos, a
inscricdo de projetos de iniciagdo a docéncia. Em setembro do mesmo ano (2010),
foi aprovado o Projeto Institucional PIBID/UNIFRA - intitulado: “Programa de
integragcdo das licenciaturas para formacdo compartilhada entre Educagéo Superior
e Educacdo Basica”. Consequentemente, também foi aprovado o subprojeto da area
da Pedagogia integrante ao Projeto Institucional PIBID/UNIFRA: “Atuagéo
pedagdgica em alfabetizacdo: uma acdo compartilhada entre formacédo inicial e
continuada - saberes e fazeres”. No Subprojeto Pedagogia, do qual fui
coordenadora de 2010 a 2012, o objetivo foi implementar uma proposta pedagdgica
que fosse compartilhada entre educacao superior e educacao basica e cujo foco era

a qualidade da alfabetizac&o, buscando contribuir na melhoria da formacéo inicial do
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pedagogo, bem como na dos professores em servico nos anos iniciais do ensino
fundamental (MARQUEZAN, 2010).

Assim, no que diz respeito as politicas publicas para formacdo de
professores, atualmente, o Programa Institucional de Iniciacdo a Docéncia (PIBID)
apresenta um programa que tem como objetivo principal, por meio das diversas
atividades, fortalecer o desenvolvimento, a formagéo e a valorizagao de profissionais
da educacéo, configurando-se, desse modo, em uma estratégia para a melhoria da
gualidade da educacdo. Diante desse cenario: formacao e valorizacdo docente, a
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), vinculada
ao Ministério da Educacdo (MEC), que até entdo tinha como missdo formular
politicas de expansédo e consolidacdo da pds-graduacéo no pais, por meio da Lei n°
11.502, de 11 de julho de 2007, tem suas competéncias e sua estrutura
organizacional modificadas. Com isso, a CAPES passa a atuar também no contexto
das politicas para formacdo inicial e continuada dos professores e no
desenvolvimento de atividades de profissionais para a educacao basica. O programa
concede bolsas, tanto para alunos dos cursos de licenciatura como para
coordenadores e supervisores responsaveis nas IES pelo desenvolvimento do
projeto, oportunizando auxilio para despesas a ele vinculadas.

Percebo que, na minha trajetéria profissional, antes de integrar a equipe
PIBID do Centro Universitario Franciscano, as discussfes acerca da formacédo de
professores estavam mais voltadas ao campo tedrico-pratico. Entretanto, ao me
deparar com a proposta do programa, comeco a vislumbrar a formacdo de
professores também no campo das politicas publicas e, por causa disso, passo a
ampliar, a construir e a [res]significar minhas experiéncias, meus saberes e meus
fazeres acerca da minha propria formagéo e da formacéao inicial de professores.

As dicotomias existentes, que ja havia constatado no inicio de minha carreira
docente, tais como o distanciamento entre universidade-escola na formacdo dos
futuros professores; o desafio da implementacdo de uma matriz curricular que
possibilite a interlocucdo entre teoria e prética; a desvalorizacdo da profisséo
docente, passam, entdo, a ser problematizadas no campo das politicas publicas em
educacdo (FERNANDES, 2013; ANDRE, 2010). Nesse novo contexto, o desafio
posto a minha trajetdria profissional, enquanto professora formadora e coordenadora
do subprojeto, era promover a interlocucdo entre o campo tedrico-pratico com o

campo das politicas publicas para formacao de professores.
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A partir disso, dediquei-me, tanto no curso de Pedagogia quanto em ambito
das acOes do subprojeto, a problematizar e a refletir acerca da complexidade da
formacéo de professores na escola de educacdo basica, bem como nos cursos de
licenciatura, o que permitia aos bolsistas/futuros professores, ao se apropriarem dos
contetdos de sua formacdo, transpor esses conhecimentos para suas praticas e
experiéncias compartilhadas nas acdes do subprojeto. Ao coordenar as agdes do
Subprojeto da Pedagogia, percebi o meu processo reflexivo de construcdo da
aprendizagem docente, feita, ao longo desse periodo, com os Bolsistas de Iniciacao
a Docéncia (ID), Professoras Supervisoras, Equipes Diretivas das Escolas, Colegas
do Curso de Pedagogia, a Equipe PIBID UNIFRA. Por intermédio dessa percepcao,
posso afirmar que aprendemos juntos, coletivamente, por meio do compartilhamento
de ideias, saberes e fazeres, das conquistas, dos desafios e das incertezas do
programa nas escolas e nos cursos de licenciaturas.

Desse modo, reporto-me as contribuigcdes das autoras Bolzan (2006) e Bolzan
e Isaia (2010) acerca da aprendizagem docente reflexiva, ao afirmarem ser esse o
processo em que o professor aprende a partir da analise e da interpretacdo de sua
propria atividade, construindo, de forma pessoal, seu conhecimento profissional, o
qual incorpora e ultrapassa o conhecimento institucionalizado. Isso se configura,
segundo as autoras, em uma atividade conjunta que pressupfe um processo
interdiscursivo e intersubjetivo, pois € por meio dessa relacdo plural, interativa e
mediacional que a aprendizagem se da, envolvendo um movimento de construcao e
reconstrucao de ideias e premissas advindas do processo de compartilhamento.

Além do meu processo de constituicdo da aprendizagem docente, valorizo as
contribuices do PIBID Pedagogia para os bolsistas/futuros professores, uma vez
gque a parceria estabelecida entre a universidade e a escola béasica visa a
proporcionar-lhes novos olhares sobre o trabalho docente, ja que esta € uma
oportunidade que o aluno tem de conhecer a realidade escolar, fazendo a
interlocucdo entre os saberes académicos e a préatica educativa (TARDIF, 2000;
ZEICHNER, 2010; LUDKE, 2009).

Com isso, € feita a aproximacao entre a academia e a escola na tentativa de
diminuir o abismo existente entre essas duas instituicdes, fomentando um trabalho
colaborativo e compartilhado de reflexdo acerca dos desafios da educagéo publica
(IMBERNON, 2010). As reflexdes sobre as contribuicdes do PIBID Pedagogia, na

aprendizagem da docéncia, resultaram em producdes cientificas publicadas em
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eventos na é&rea da educacdo (MARQUEZAN, 2012) e em capitulo de livro
(MARQUEZAN, 2013a).

Ao conceber a perspectiva de processo e de continuidade do aprendizado da
docéncia junto ao curso e com o Subprojeto de Pedagogia, considero a formacgao
como autoformacao (em que o professor é responsavel pela sua propria formacéo),
heteroformacao (formacéo que se organiza e se desenvolve por influéncia de fatores
externos) e interformagé&o (processo por meio do qual os professores se constituem
a partir de atividades interpessoais) (GARCIA, 1999).

Por compreender esse movimento interligado da formacéo docente, foi que,
em 2012, fui aprovada na selecdo para o Doutorado em Educacédo (PUCRS), na
linha de pesquisa: “Formacéao, Politicas e Praticas em Educacgao”, o que foi, para
mim, motivo de grande alegria e de importante conquista formativa. Com a
aprovacao e, consequentemente, a dedicacdo aos estudos de doutoramento,
precisei afastar-me da coordenacdo do Subprojeto da Pedagogia, atuando, entéo,
como professora colaboradora. As disciplinas oferecidas junto ao programa, assim
como os estudos e pesquisas da minha orientadora Prof2 Dr2 Marilia Costa Morosini
acerca da educacdo superior, possibilitaram-me o aprofundamento teérico na
tentativa de promover a interlocucdo entre formacdo de professores, politicas
publicas em educacédo e educacao superior (MOROSINI, 2005; 2012, 2015).

O enfrentamento das dicotomias presentes na formacdo inicial de
professores, as relacdes entre sujeito e objeto, teoria e prética, conteudo e forma,
universidade e escola, em que a formacao volta-se para a preparacao individual do
trabalho, tudo isso nos leva a preocupacdo com as licenciaturas, quer quanto as
estruturas institucionais quer quanto aos seus curriculos e aos seus conteudos
formativos.

Todavia, apesar dos dilemas e dos enfrentamentos, é possivel acreditar em
avancos e desafios com a possibilidade da inser¢cdo do futuro professor no campo
profissional no inicio do percurso formativo, quando ja& sdo viabilizadas acdes
concretas para promocao de situagbes de aprendizagem dos licenciandos. Desse
modo, na medida em que Educacao Superior (ES) legitima e habilita a formacao dos
professores para a Educacdo Basica, também assume a complexidade dessa
formacdo. Diante da expansdo do numero, da diversificacdo das instituicbes e da
privatizacao, no Brasil, a partir da década de 1990, segundo Morosini (2005), ndo ha

mais um unico modelo de ensino superior — a universidade — mas um sistema de
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educacdo superior complexo, diversificado e expandido. A educacao superior,
segundo a autora, “[...] deve desenvolver um amplo conjunto de qualificagdes entre
0s estudantes mais do que a aprendizagem de uma disciplina especifica ou
profissao” (2012, p. 405).

Essa ideia indica para novas missdes da ES: educar, formar e realizar, nas
quais o papel central € o de contribuir para o desenvolvimento humano e social dos
individuos. Ou seja, 0 objetivo central nas IES deveria ser a explicita facilitagcdo do
aprendizado transformador, progressivo, critico e reflexivo, que conduzisse ao
entendimento da necessidade e da construgcdo de paradigmas responsaveis por
viver, para “ser” e para tornar-se tanto individuos de forma isolada quanto individuos
em uma coletividade, na forma de comunidade (BAWDEN, 2009).

Perante a singularidade do papel e da missdo das IES, situadas em um
determinado contexto socio-histérico e econdémico mundial, novos desafios estdo
postos, nos quais se destacam as demandas locais em um contexto global.
Estamos, atualmente, diante do que Morosini (2014 apud RIES, 2013) define por
Contextos Emergentes da Educacéo Superior, sdo configuracdes em construcdo na
educacao superior, observadas em sociedades contemporaneas e que convivem em
tensdo com concepcbes pre-existentes, refletoras de tendéncias historicas. Os
contextos emergentes da educacdo superior, de acordo com a autora, Sao
considerados espacos de transicdo entre um modelo- tipo ideal weberiano- de
educacao tradicional (voltada ao bem social, ao desenvolvimento cientifico) e outro
de educacao superior neoliberal (voltada ao bem individual e ao espaco de
realizacdo pessoal, satisfazendo os perfis do mercado de trabalho, centrada na
transferéncia de tecnologia e prestacao de servi¢cos ao setor estatal).

No Brasil, a educagéo encontra-se em um contexto de transicao. Em relagéo
a educacao superior, temos visto novos formatos de IES que, consequentemente,
acabam por atingir as politicas publicas e os cursos para formacgéao de professores,
com novos docentes, novos discentes, novos curriculos. Assim, podemos afirmar
que o PIBID configura-se, nesse contexto, como emergente na formagédo de
professores, uma vez que os resultados, ainda que embrionarios ao longo do pais,
apontam para uma nova feicdo dos cursos de licenciatura, com um novo perfil de
estudantes, com a proposi¢céo de uma nova matriz curricular dos cursos e uma nova
compreensao de formar-se professor. Isso nos remete a avaliar e analisar a

implementacdo e a expansdo do programa, no contexto da avaliacdo da qualidade
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da IES. A grande maioria das avaliagdes foca seus estudos nos estudantes durante
a graduacao, no docente ou ainda no curso e, mais recentemente, o foco direciona-
se para o egresso (MOROSINI, 2010; 2012).

As avaliacOes, centradas nos egressos, referem-se, segundo a autora, na
analise sobre sua formacdo para a transicdo ao trabalho. Ou seja, o centro da
andlise se apoia no processo formativo dos egressos durante a graduacéo, a fim de
identificar o que os estudantes aprenderam durante os seus estudos e o que eles
esperavam aprender durante a graduacédo. Nessa perspectiva de avaliacdo de uma
politica publica, em contextos emergentes na educacdo superior, entendo ser
importante o “olhar” dos Egressos — Bolsistas de Iniciagdo a Docéncia (ID) na
aprendizagem docente. Nesse viés, sdo importantes 0s seguintes questionamentos:
de que maneira a participacdo das egressas, nas praticas de iniciacdo a docéncia do
PIBID Pedagogia, repercute nos seus processos formativos? As egressas, ao
participarem do PIBID Pedagogia, produzem compreensdes e aprendizagem
referentes ao processo de ensinar e aprender na docéncia? A insercéo das egressas,
nas praticas de iniciacdo a docéncia no PIBID Pedagogia, mobilizaram a producao de
guais saberes docentes?

Como nos constituimos docentes a partir das trajetérias percorridas, a
experiéncia como Professora do Curso de Pedagogia e Coordenadora do Subprojeto
da Pedagogia PIBID/UNIFRA e as experiéncias compartilhadas junto ao Programa
de Pos-graduacdo em Educacdo da PUCRS possibilitaram-me a producdo deste
trabalho de tese.

Com base no exposto, a pesquisa apresenta 0 seguinte problema: como 0s
processos formativos, vivenciados por Bolsistas ID, Egressos do PIBID Pedagogia,
repercutem na sua aprendizagem docente?

Ao compreender a articulacdo ensino e pesquisa como balizadora deste
estudo, bem como o problema de pesquisa levantado, defende-se a tese de que as
praticas de iniciagdo a docéncia vivenciadas no processo formativo junto ao PIBID
repercutem na aprendizagem docente das egressas do programa. Isso porque, na
medida em que as experiéncias vivenciadas por elas, nas praticas de iniciagcdo a
docéncia, foram sendo [re]elaboradas e [res]significadas, por meio de acbes
concretas de situacdes de aprendizagem na realidade escolar, as licenciandas
construiram e [re]construiram o processo de tornar-se professor, pois envolve o

reconhecimento da pratica reflexiva como elemento estruturante da multiplicidade de
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saberes docentes, da interlocucéo teoria e pratica e do desenvolvimento profissional
docente.

Portanto, ao considerar o problema de pesquisa e a tese em foco, o objetivo
geral, neste trabalho, é o de analisar as repercussdes dos processos formativos
vivenciados por Bolsistas ID, Egressos do PIBID Pedagogia na aprendizagem
docente. Nesse contexto, foram definidos os seguintes objetivos especificos: -
identificar os processos formativos dos egressos junto ao Programa Institucional de
Iniciacdo a Docéncia — PIBID/UNIFRA; - reconhecer como 0S egressos
compreendem as relacdes entre os saberes académicos, saberes escolares e 0s
saberes experienciais no contexto das praticas de iniciacdo a docéncia do
Subprojeto da Pedagogia; - evidenciar como a relacdo entre universidade e escola
contribui para a qualidade da formacdo dos bolsistas egressos; - avaliar como 0s
bolsistas egressos percebem a sua preparagédo para a empregabilidade de trabalho
e; - apontar indicadores para a qualidade do Subprojeto da Area da Pedagogia.

Nessas circunstancias, o conceito de repercussao, utilizado neste trabalho
de tese, envolve a definicdo de ato ou efeito de repercutir®. Na fisica, relaciona-se a
reflexdo da luz ou do som, eco ou repeticdo. Associa-se, dessa maneira, ao conceito
de reverberacdo que vem da fisica como um efeito gerado pelo som; também ¢é a
reflexdo maltipla de uma frequéncia®. Logo, as repercussdes dos processos
formativos séo investigadas de modo a compreender como esses ecoam na
aprendizagem docente das Egressas do PIBID Pedagogia.

A identificacdo dessas repercussdes somente € possivel ao se produzir uma
analise tanto dos aspectos objetivos quanto dos processos subjetivos e
intersubjetivos envolvidos nessa formacéo. Os aspectos subjetivos e intersubjetivos
sdo aqueles relacionados a compreensao formativa no contexto dos cursos, como
as concepcOes proprias da area, as interacdes entre sujeitos que fazem essa
formacdao e as relacdes estabelecidas entre eles no decorrer do processo formativo.

Nessa direcdo, o processo formativo docente envolve um sistema
organizado que diz respeito tanto aos sujeitos que estdo se preparando para
atuarem como docentes quanto aqueles que ja estdo engajados na docéncia, o que

se configura em um processo social (ISAIA, 2006).

® FERREIRA, B. H. F. Novo Dicionario Aurélio. 4. ed.Curitiba: Positivo, 2008.
6 http://www.ifsc.usp.br/~donoso/fisica_arquitetura/14_som_acustica_3.pdf.
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Desse modo, o processo formativo ocorre nos diferentes espacos e tempos
em que a docéncia é vivida, isto é, 0s processos sdo continuos, mesmo que nao
sejam percebidos e nem refletidos. Nessa perspectiva, a experiéncia constitui-se em
um saber que precisa ser refletido, porque é produtor de formacao/autoformacao
(OLIVEIRA, 2006). Entdo, compreendo que o0 processo formativo inicia ainda na
formacdo inicial e se estende durante o exercicio da docéncia, efetivado na
interlocucao entre os sujeitos participantes nos diversos espacos formativos.

Nesse contexto, a aprendizagem docente € um processo, no qual o
professor apreende a profissdo por meio da andlise e da interpretacdo da propria
atividade. Sendo assim, constroi, de maneira individual, o seu conhecimento
profissional, uma vez que, ao refletir, rememora circunstancias passadas, 0 que o
conduzira a estabelecer relacdes com circunstancias futuras de ensino, as quais ira
propor e organizar (BOLZAN, 2006). Dessa forma, entendo que a aprendizagem da
docéncia do futuro professor — bolsista ID — durante seu processo formativo, da-se
por meio da reflexdo na e sobre as praticas de iniciacdo a docéncia, uma vez que
parte do principio de que ninguém nasce professor, mas constitui-se como tal, ao
longo de um percurso que integra as trajetdrias de vida pessoal, académica e
profissional e, consequentemente, qualifica-se a formacéo dos futuros professores.
Diante dos objetivos e da problematica enunciada, optei, para fundamentar o
percurso metodolégico do meu trabalho, pelo paradigma interpretativo ou
fenomenolégico, com abordagem de natureza qualitativa, por meio de um estudo de
caso junto as Egressas (ID) do Subprojeto da Area Pedagogia, do Centro
Universitario Franciscano de Santa Maria/RS.

Os estudos de Bolzan (2006, 2009), Bolzan; Isaia (2006, 2010), Garcia (1992,
1999, 2009), Morosini (2001, 2005, 2010, 2014, 2015), Tardif (2000, 2002),
ZEICHNER (1992, 1998, 2002, 2010, 2015) foram alguns dos subsidios teoricos
para o desenvolvimento desta investigagéo.

Assim, esta tese estd estruturada da seguinte forma: primeiro capitulo:
Trajetéria Docente: Entrelacamento da Formacao e Docéncia na Educacgéo Superior,
aqui ja apresentado e, nele, rememoro minhas trajetdrias pessoal e profissional que
me conduziram a escolha pela docéncia universitaria e, consequentemente, pelo
tema desta pesquisa. A seguir, apresento o problema, os objetivos e a tese
defendida.
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No segundo capitulo: Delineamento da Pesquisa, apresento 0s aspectos
metodoldgicos que constituiram a pesquisa. Aqui consta um marco situacional
acerca dos sujeitos pesquisados. Exponho os estudos que fundamentaram o
paradigma e a abordagem do caminho investigativo, o caso estudado — as Bolsistas
(ID) Egressas do Subprojeto Pedagogia, os instrumentos de pesquisa, bem como a
opcéo pela analise e discusséo dos dados.

Aprendizagem Docente e o PIBID: o que dizem as producdes cientificas? é o
tema do terceiro capitulo e, nele, apresento um mapeamento das producbes de
pesquisa acerca da tematica. Para tanto, realizei uma andlise das pesquisas
referentes as contribuicdes do PIBID para a aprendizagem da docéncia, em dois
espacos importantes no campo da educacdo: o evento Encontro Nacional de
Didatica e Préatica de Ensino (ENDIPE) e o banco de teses da CAPES. Esse
mapeamento teve um significativo papel para este trabalho, uma vez que foi possivel
conhecer os resultados de pesquisas realizadas e divulgadas sobre o PIBID; muitos
deles subsidiaram as intencfes deste estudo e, ainda, corroboram com a nossa
investigacao.

No quarto capitulo intitulado: Formagéo de Professores e Politicas Publicas: o
PIBID, em foco, trato, em um primeiro momento, de uma retrospectiva historia da
formacao de professores na legislacado educacional, a partir da 12 Lei de Diretrizes e
Bases Nacional da Educacéo (LDBEN), lei n® 4.024/61 até a presente LDBEN, lei n.°
9394/96, e, em um segundo momento, as politicas publicas sobre a formacao de
professores pos-LDB, de 1996, até a criacédo do PIBID.

O quinto capitulo: Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID) estd organizado em trés tépicos. No primeiro, apresento 0s principios
norteadores do programa, bem como seus objetivos e participantes. Além disso, ha
os dados quantitativos e qualitativos acerca da implementacdo e da abrangéncia em
ambito nacional, com base em dados divulgados nos relatérios de gestdo da
Diretoria de Educacgéo Basica (DEB) CAPES. No proximo topico, O PIBID no Centro
Universitario Franciscano: formacdo compartilhada entre educacdo superior e
educacgdo basica, apresento uma abordagem contextualizada dessa Instituicdo de
ensino superior, com destaque ao Projeto Institucional PIBID/UNIFRA. No terceiro
tépico do capitulo quinto, Subprojeto da éarea de Pedagogia/PIBID/UNIFRA:
formacao compartilhada entre bolsistas, professoras supervisoras e alfabetizadoras,

abordo o caso estudado — Subprojeto da Area da Pedagogia que integra o Projeto
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Institucional PIBID UNIFRA — objetivos, metodologia, principais acdes e atividades
promovidas.

Por fim, apresento o sexto capitulo, denominado: Espiral da Aprendizagem
Docente — constituicdo de ser professor, no entrelagcamento dos Marcos Teoricos,
Marcos Regulatorios e Marcos Discursivos. Neste, elucido os caminhos analiticos
percorridos na construcéo da andlise e interpretacao dos resultados deste trabalho.

Nessa conjuntura, surge o conceito de Espiral da Aprendizagem Docente,
gue congrega quatro categorias emergentes. Analisadas por meio da inter-relacéo
dos marcos, constitui-se em um movimento ciclico constante, que se transforma
numa espiral e, na medida em que o movimento é produzido em torno de um eixo

central, configura-se a aprendizagem docente.
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2 DELINEAMENTO DA PESQUISA’

2.1 PERCUSO METODOLOGICO

Aqui serdo delineados os aportes tedrico-metodoldgicos que encaminharam o
percurso desta pesquisa. A natureza desta investigacdo demandou um
posicionamento epistemolégico que permeasse este estudo desde o seu
desenvolvimento tedrico-metodoldgico até a coleta e interpretacdo das informacdes.
Por isso, optamos pelo paradigma interpretativo ou fenomenoldgico (ZINCKE,
2005; BOGDAN E BILKEN, 1994).

Com a nocdo de paradigma cientifico, pretendemos demonstrar que o
processo de producédo de conhecimento cientifico ndo ocorre desvinculado de uma
realidade social (que é multifacetada), mas que é marcado por crencas e valores
oriundos do contexto sociocultural em que ocorre a producdo do conhecimento.

Desse modo, um paradigma cientifico € a matriz disciplinar cognoscitiva que
se configura, fundamentalmente, pelas crencas compartiihadas por uma
determinada comunidade cientifica sobre como € possivel conhecer a realidade e
qual é a natureza constitutiva dessa mesma realidade (epistemolégica e ontolégica)
(ZINCKE, 2005). Ou seja, um paradigma consiste “[...] num conjunto aberto de
assercdes, conceitos, ou proposicdes que logicamente relacionam e orientam o
pensamento e a investigacado” (BOGDAN E BILKEN, 1994, p. 52).

No paradigma interpretativo, 0 mundo social & constituido interpretativamente,
ou seja, na compreensao dos sujeitos, do sentido e da linguagem. Nesse contexto, a
compreensdo € a propria condicdo da existéncia humana. Os pesquisadores
fenomenologistas, por sua vez, constroem interpretagcbes a partir daquela dos
sujeitos, na tentativa de compreender o significado que os acontecimentos e as
interacOes tém para as pessoas em situacOes particulares. Desse modo, o foco dos
pesquisadores € “[...] o componente subjetivo do comportamento das pessoas.
Tentam penetrar no mundo conceptual dos seus sujeitos [...]” (BOGDAN E BILKEN,
1994, p. 54).

" A partir deste capitulo passo a empregar a primeira pessoa do plural, uma vez que entendo este
trabalho de tese como uma construgdo compartilhada entre as minhas ideias e producdes, as
vozes dos participantes da investigacéo e os autores que dao sustentacdo para a pesquisa.
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Com base nesse entendimento, no paradigma interpretativo, buscamos
encontrar significados nas experiéncias pessoais dos sujeitos, isto é, compreender
como e qual o significado que 0s sujeitos constroem para 0s acontecimentos das
suas vidas cotidianas, a fim de que possamos interpreta-los, reconhecer seus
contextos e desvelar novos significados.

Assim, nesta pesquisa, 0 paradigma interpretativo fundamentou a
investigacdo, uma vez que, ao analisarmos as repercussdes dos processos
formadores dos bolsistas ID, egressos do PIBID Pedagogia, a intencdo foi a de
compreender o significado de tornar-se professor, a partir das experiéncias
vivenciadas pelos ex-bolsistas, jA& que entendemos que ninguém nasce professor,
mas constitui-se como tal, ao longo de um percurso que integra as trajetorias de vida
pessoal, académica e profissional. A partir da opcdo do paradigma interpretativo
como pano de fundo, nesta investigacdo, a abordagem metodoldgica foi a
gualitativa.

Com a abordagem qualitativa, objetivamos compreender o comportamento e
as experiéncias humanas, na tentativa de entender o processo, mediante o qual as
pessoas constroem significados, e também descrever em que consistem esses
significados, ou seja, nesta abordagem, a base € a percepcao e a compreensao
humana (STAKE, 2011). Nessa direcdo, do enfoque qualitativo, ha a preocupacao
com um nivel de realidade que ndo pode ser somente quantificado, por isso, nele
sdo explorados um universo de conhecimentos, experiéncias e significacdes, para
gue possamos interpreta-los e relaciona-los a espacos de concepcgdes e praticas,
em que as descobertas séo fruto de interacdes entre 0 pesquisador e 0s sujeitos
(STAKE, 2011).

Ao fazerem referéncia a investigacdo qualitativa, Bogdan e Bilken (1994)
afirmam que seu objetivo é o de melhor compreender os comportamentos e as
experiéncias humanas. Com isso, eles buscam compreender o processo, por meio
do qual as pessoas constroem significados para entdo descrever em que consistem
esses mesmos significados. Na investigagdo qualitativa, “[...] os dados recolhidos
sdo designados por qualitativos, o que significa que sao ricos em fendmenos
descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas, e de complexo tratamento
estatistico [...] (BOGDAN E BILKEN, 1994, p. 16). A partir dessas concepgoes,
Bogdan & Biklen (1994) consideram que uma investigagdo qualitativa precisa

possuir as caracteristicas a seguir descritas.
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Na primeira caracteristica, ha a determinacdo de que o pesquisador precisa
ter um contato direto e prolongado com o ambiente ou com a situacdo a ser
investigada, ja que sua fonte direta de dados € o ambiente natural e, dessa forma,
as acOes sO poderdo ser mais bem compreendidas quando observadas em seu
ambiente natural.

Na segunda caracteristica, ha a coleta das informacdes, sendo que essa deve
ser rica em descricdes pessoais, situacbes e acontecimentos, uma vez que as
diferentes manifestacfes dos sujeitos constituem-se em pistas que permitem ao
investigador estabelecer uma maior compreenséo do objeto em estudo.

Na terceira caracteristica, ha preocupacdo em relacdo a maneira como o
problema de estudo se manifesta nas atividades, nos procedimentos e nas
interacOes cotidianas, ou seja, preocupa-se mais com 0s processos do que com 0sS
resultados e/ou produtos.

Na quarta caracteristica, analisam-se o0os dados e segue-se um processo
indutivo, no qual, inicialmente, hd amplos focos de interesse, mas que, ao final, vao
se reduzindo e se tornam mais diretos e especificos, ndo com o objetivo de
confirmar ou refutar hipéteses, mas de construir representacées, a medida que os
dados forem recolhidos e analisados.

Na quinta e ultima caracteristica, aborda-se o significado que os participantes
da investigacdo dao as coisas e a vida, assim o0s investigadores estabelecem
estratégias e procedimentos que lhes permitam identificar as experiéncias e as
perspectivas dos sujeitos. Por meio do didlogo entre os pesquisadores e 0s
respectivos sujeitos, os dados nédo sdo abordados pelos pesquisadores de uma
forma neutra.

A partir dessas caracteristicas apontadas pelos autores, percebemos que as
guestbes a serem investigadas ndo se estabelecem mediante a operacionalizacao
de variaveis, mas sédo antes formuladas com o objetivo de estudar fenbmenos em
toda a sua complexidade, em um contexto natural, no qual sofrem modificacdes
conforme as interpretacbes dos autores. Assim, ao tentar captar as vozes, as
emocoes, as impressdes e as experiéncias dos sujeitos, para que se possam revelar
os diversos significados, na abordagem qualitativa, o apoio € na interpretacao, tanto
dos sujeitos quanto dos pesquisadores, fazendo com que as descobertas sejam
fruto de interagdes entre o pesquisador e 0s sujeitos.
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A partir dos conceitos definidos, consideramos que a abordagem qualitativa
contempla esta pesquisa de maneira relevante, uma vez que tal abordagem se
interessa pelo modo como as pessoas pensam suas vidas, suas experiéncias e
situacOes particulares, atribuindo significado para as acdes e relacbes humanas.
Nesse contexto, justificamos a escolha pela abordagem qualitativa, pela
necessidade de compreendermos os fendmenos envolvidos nos processos
formativos das egressas na aprendizagem docente.

Para tanto, optamos pelo Estudo de Caso (EC). A escolha desse tipo de
estudo deve-se ao fato de que, nesta investigacdo, temos interesse por uma
particularidade de determinada situagcdo — Bolsistas (ID) Egressas do Subprojeto da
area da Pedagogia. O estudo de caso, como estratégia de investigacao, é abordado
por autores, como Yin (2005) e Bogdan e Biklen (1994). Empregamos o EC,
segundo esses autores, em muitas situacées, a fim de contribuirmos com o
conhecimento que temos dos fendmenos individuais, organizacionais, sociais,
politicos e de grupo. O EC também pode ser usado em algo menos definido, ou
entdo definido em um plano mais abstrato, como as decisdes, 0s programas, 0S
processos de implementagcdo ou as mudancgas organizacionais.

Yin (2005) afirma que uma investigagao caracteriza-se como um estudo de
caso, quando “surge do desejo de compreender fendbmenos sociais complexos” e
“preservar as caracteristicas holisticas e significativas dos acontecimentos da vida
real” (YIN, 2005, p. 20). Desse modo, para esse autor, o EC é empregado quando
lidamos com condicbes contextuais, confiando que essas podem ser pertinentes a
investigacdo. Ou seja, um estudo de caso “[...] € uma investigagcdo empirica que
investiga um fendbmeno contemporaneo dentro do seu contexto de vida real,
especialmente quando os limites entre o fenbmeno e o contexto ndo estdo
claramente definidos” (YIN, 2005, p. 32). Portanto, de acordo com o autor, o estudo
de caso, como estratégia, € usado quando as questdes de interesse do estudo
referem-se ao como e ao por que; sempre que 0 pesquisador tem pouco controle
sobre 0s acontecimentos e quando o foco se dirige a um fenbmeno contemporaneo
em um contexto natural.

Nesta pesquisa, 0 estudo de caso permitiu investigar com maior profundidade
as praticas de iniciacdo a docéncia vivenciadas pelas Bolsistas Egressas do
Subprojeto da Pedagogia e, ainda, possibilitou descrever e compreender como as
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praticas de iniciagdo a docéncia no processo formativo repercutiram na
aprendizagem da docéncia.

Dessa forma, no estudo de caso, visamos a dar base a descobertas que
emergem durante a investigacdo. Enfatizamos nele a importancia de considerar o
objeto de pesquisa em seu contexto natural e de tratar a realidade de forma
completa e profunda. No estudo de caso, seja ele simples e especifico seja
complexo e abstrato, € sempre delimitado, devendo ter seus contornos claramente
definidos no desenrolar do estudo. A delimitacdo da unidade que constitui 0 caso em
estudo pode ser uma pessoa, uma familia, uma comunidade, um conjunto de
relagdes ou processos ou mesmo uma cultura. O caso pode ser similar a outros,
mas é, ao mesmo tempo, distinto, pois tem um interesse proprio, singular. Na
presente investigacdo, o estudo de caso foi caracterizado pela interpretacdo das
repercussdes dos processos formativos das Bolsistas Egressas do Subprojeto da
Area da Pedagogia, junto ao PIBID do Centro Universitario Franciscano, de Santa
Maria/RS.

2.2 ENCAMINHAMENTOS DA PESQUISA

Nesta investigacdo, contamos com 06 (seis) sujeitos — Bolsistas Egressas do
Subprojeto da Area da Pedagogia integrante ao Programa de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia — PIBID/ICAPES - do Centro Universitario Franciscano, de Santa
Maria/RS. Os critérios para a selecdo dos sujeitos foi o fato de elas terem
participado, durante a sua graduacdo, do subprojeto por um prazo minimo de 12
meses e terem um tempo de atuacdo docente de, aproximadamente, dois anos em
escolas da educacdo béasica da rede publica ou privada. Desse modo, dos 15
(quinze) bolsistas egressos, 10 (dez) atenderam aos critérios referentes ao prazo
minimo de participacdo no subprojeto, assim como ao tempo de atuacdo docente.
No entanto, por sugestao da banca de qualificacdo da proposta de tese, reduzimos o
namero para 06 (seis) bolsistas egressos, escolhidos aleatoriamente.

Para o critério de selecdo dos egressos, tivemos como base os Projetos
REFLEX — The Flexible Professional in the Knowledge Society: New Demands on

Higher Education in Europe e PROFLEX — El Profesional Flexible en la Sociedad del
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Conocimiento®. Coordenado, na Europa, pelo Research Centre for Education and the
Market da Universidade de Mastricht, no projeto estdo inclusos os seguintes paises:
Alemanha, Austria, Espanha, Finlandia, Franca, Itdlia, Noruega, Paises Baixos,
Reino Unido, Bélgica, Republica Checa, Portugal, Suica, Japao e Estonia.

O Projeto PROFLEX é coordenado, na América Latina, pelo Centro de
Gestion de la Calidad y del Cambio, da Universidad Politécnica de Valencia. Dele,
participam as seguintes nacdes: Argentina, Bolivia, Brasil, Colémbia, Chile,
Honduras, México, Panam4, Porto Rico e Uruguai. O principal objetivo, nos dois
projetos, € o de identificar a relacdo entre a formagéo oferecida na universidade, a
insercdo no mercado de trabalho e as experiéncias profissionais, uma vez que
ambos entendem que o seguimento dos egressos constitui-se em uma ferramenta
fundamental para compreender os processos de adaptacdo daqueles na vida
profissional e no desenvolvimento profissional.

Assim, o0s projetos pretendem responder a trés grandes questdes inter-
relacionadas:

(1) Quais sdo as competéncias exigidas dos graduados em ES para
ingressarem na sociedade?

(2) Que papel desempenham as universidades no desenvolvimento dessas
competéncias?

(3) Qual é o grau de expectativas dos graduados com relacédo ao seu trabalho
e de que forma podem resolver 0s eventuais desajustes entre as expectativas e as
caracteristicas do trabalho?

Desse modo, o propésito no PROFLEX e no REFLEX é o de oferecer as IES
uma ferramenta para o monitoramento de graduados da universidade para sistemas
comprovados e adequados de gestdo da qualidade institucional em nivel
internacional, permitindo, assim, uma melhor adaptacdo da sua formacdo as
exigéncias do trabalho e, com isso, aumentar o reconhecimento da formagéo dos
seus diplomados.

A principal ferramenta dos projetos é baseada em um sistema de pesquisas
on-line testado, confidvel e adaptado aos contextos nacionais em que é empregado.
O questionario (Anexo — A) é respondido por graduados do ES de dois a cinco anos

apo6s conclusado do curso, uma vez que o projeto entende que, somente apds esse

8 Disponivel em: http://www.seguimientoegresados.com.
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tempo, 0s egressos sao capazes de refletir sobre sua experiéncia académica, as
expectativas de insercdo no mercado de trabalho, bem como projetar acdes para
sua atuacdo profissional. Para isso, o instrumento contém mais de 150 questdes,
divididas em nove categorias, abrangendo aspectos relacionados a formacéao
recebida pelos graduados das faculdades em que estudaram, a transicdo para o
emprego, as habilidades adquiridas, sua satisfagdo ou insatisfagdo com os
empregos e com a sua formacgdo, as suas experiéncias de trabalho e, por fim, as
suas expectativas futuras. Sao elas:

1) o curso de graduacdo apds quatro anos, 2) outras experiéncias no ambito
educativo, 3) trajetéria laboral e situacdo atual, 4) trabalho atual, 5) organizacao
(empresa ou instituicdo) em que trabalha, 6) competéncias: conhecimentos,
habilidades e destrezas, 7) avaliacdo do curso, 8) valores, 9) informacéo pessoal e,
10) formacdo para cidadania. Destacamos que, para a presente pesquisa, foram
selecionadas algumas categorias e adaptadas a partir dos objetivos propostos pela
investigacao.

Passamos a caracterizar 0s sujeitos desta pesquisa.

Egressa 1 — participagdo no PIBID Pedagogia por dois anos, concluséo do
curso de Pedagogia ha trés anos (2012); tempo de atuacdo docente - trés anos.
Atualmente, é professora dos anos iniciais do ensino fundamental, em uma
instituicdo particular de ensino. Esta cursando especializacdo em Metodologia do
Ensino de Matematica.

Egressa 2 — participou do PIBID Pedagogia durante dois anos, concluiu o
curso de Pedagogia ha trés anos (2012). Iniciou a atua¢do docente ainda no comeco
da graduacao (2008) como estagiaria, no ano seguinte foi contratada pela instituicdo
como professora regente em turma de educagdo infantil, na qual permanece até
hoje. Além de professora na educacéo infantil, atua como coordenadora pedagdgica
em uma escola de educagéo profissional, ha trés anos. Possui Especializagdo em
Gestao Educacional, Centro Universitario Franciscano (2012-2014), no més de julho
de 2015 foi aprovada para o Mestrado Profissional em Gestdo Educacional na
Universidade Federal de Santa Maria/RS.

Egressa 3 — participacdo no PIBID Pedagogia durante dois anos, concluiu o
curso ha trés anos (2012). Apos a conclusdo da graduacgdo iniciou a atuacao
docente em turma de educagdo infantil, em uma instituicdo particular de ensino,

totalizando trés anos de atuacdo docente. No periodo de 2012 a 2013, na mesma
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instituicdo, assumiu a coordenacdo pedagdgica. No inicio deste ano (2015), além da
turma de educacao infantil, atua como professora alfabetizadora, no 1° ano de
ensino fundamental, em uma instituicdo particular de ensino. Possui Especializacao
em Gestéo Educacional, Centro Universitario Franciscano (2012-2014).

Egressa 4 — participou do PIBID Pedagogia por dois anos, concluiu o curso
ha trés anos (2012). Professora da rede estadual de ensino, atuou nos anos iniciais
do ensino fundamental durante um ano e nove meses, na cidade de Porto
Alegre/RS. A partir de 2014, passou a integrar o Nucleo de Tecnologia Educacional
da 82 Coordenadoria de Educacdo, no municipio de Santa Maria/RS. Atualmente,
esta matriculada no curso de Especializacdo em Informatica em Educacao,
modalidade a distancia na PUCRS.

Egressa 5 — participou do PIBID Pedagogia durante dois anos, concluiu o
curso ha trés anos (2012). Desde entdo, é coordenadora pedagdgica do Servigo
Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC), instituicdo de educagéo
profissional. Especialista em Gestdo em Educacional, Centro Universitario
Franciscano (2012-2014).

Egressa 6 — participou do PIBID Pedagogia por dois anos, concluiu o curso
h& trés anos (2012). Atua ha trés anos em uma instituicdo privada como professora
com atendimento de apoio pedagdgico nos anos iniciais do ensino fundamental e, ha

dois anos, como professora dos anos iniciais em outra instituicao privada.
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Quadro 1 — Sintese das informacdes formativas e profissionais sobre as egressas

Egresso

Egressa 1

Egressa 2

Egressa 3

Egressa 4

Egressa 5

Egressa 6

Participacdo

no PIBID
Pedagogia

02 anos

02 anos

02 anos

02 anos

02 anos

02 anos

participantes da pesquisa, 2015

Conclusédo Tempo de

do
Curso

03 anos

03 anos

03 anos

03 anos

03 anos

03 anos

atuacéao
docente

03 anos

06 anos

03 anos

03 anos
0l anoe
09 meses
01e03

meses

03 anos

03 anos

Nivel e/ou
Modalidade
de Ensino
Anos iniciais

do ensino
fundamental

Educacao
infantil

Educacao
Profissional

Anos iniciais
do ensino
fundamental
Anos iniciais
do ensino
fundamental

Nucleo de
Tecnologia
Educacao

Educacao
Profissional

AnNos iniciais
do ensino
fundamental

Educacgéo
infantil

Fonte: Elaborado pela autora (2015).

Instituicdo

Privada

Privada

Privada

Privada

Publica
Estadual

Privada

Privada

Ocupacao

Professora
Professora

Coordena-
dora
Pedagdgi-
ca

Professora

Professora

Gestora de
Tecnologia
da
Educacao

Coordenado

-ra
Pedagogica

Professora

Nesta investigacao, optamos, como procedimento de coleta de informacdes,

pelas entrevistas narrativas produzidas pelos sujeitos da pesquisa. Acreditamos

que esse tipo de entrevista permite dar forma as experiéncias cotidianas. Com as

narrativas, € possivel [re]construir a trajetéria pessoal e profissional percorrida e,

com isso, [res]significar e (re)interpretar o vivido.

Ao empregarmos as entrevistas narrativas,

adotamos uma

tradicao

metodoldgica pautada na abordagem qualitativa, em que o pesquisador reconhece a

realidade como algo que néao pode ser quantificado. Desse modo, o pesquisador nao
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pretende estabelecer generalizagbes, mas trabalhar com um universo de
significados, desejos, crencgas, valores, ou seja, busca compreender o fenbmeno em
estudo. Nesse sentido, as narrativas, enquanto procedimentos de coleta de
informacgdes, permitem ao pesquisador a possibilidade de [re]construir elementos de
analise que possam auxilid-lo na compreensao do objeto de estudo, produzindo um
conhecimento sistematizado por meio delas. A narrativa (oral e escrita) ndo se
constitui em uma descricao fidedigna dos fatos, mas, antes “...] € a representagao
gue deles faz o sujeito e, dessa forma, pode ser transformada da prépria realidade”
(CUNHA, 1997, p. 2). Assim, as narrativas centram-se nos processos biograficos no
contexto das circunstancias concretas, tanto como uma narrativa de histéria de vida,
guanto em situacBes concretas, nas quais 0s entrevistados viveram determinadas
experiéncias (FLICK, 2009).

Na pesquisa educacional, segundo Connelly e Clandinin (1995), a narrativa é
cada vez mais empregada nos estudos acerca da experiéncia educativa. Os autores
explicam que os seres humanos sdo organismos contadores de histérias e que,
tanto coletiva como individualmente, protagonizam histérias de vida, por iSso 0
estudo das narrativas € o estudo da forma como 0s sujeitos experimentam o mundo.

Assim, nesta investigacdo, por meio da entrevista narrativa, foi possivel
termos acesso ao mundo da vida das pedagogas — as Bolsistas Egressas — as
formas como elas experimentam e constroem esse mundo. Isso significa dizer que a
narrativa, como aqui é entendida, proporciona o [res]significar da prépria historia
pessoal/académica/profissional. Nessa perspectiva, ao propormos que as egressas
do PIBID Pedagogia narrem suas historias, de acordo com Bolzan (2009, p. 31):

[...] € uma forma de dar corpo a ideias, crengas, valores, € também uma
forma de estabelecer relacoes, de refletir, e, sobretudo de producado de
sentido e significado sobre suas acdes. E uma forma de demonstrar seu
saber, organizando o mundo, comunicando-se, confrontando pontos de
vistas. Podemos dizer que, ao contarmos uma histéria ou narramos fatos,
estamos possibilitando a construcdo de novos sentidos e interpretacdes
daqueles que dela participam.

Isso significa dizer, nesta investigacdo, que a narrativa entrou em um campo
subjetivo e concreto das representacdes do professor sobre a relacao teoria-pratica,
sobre a identidade profissional, sobre a construgdo do conhecimento pedagdgico e

sobre a aprendizagem de ser professor. Tendo tudo isso em vista, consideramos as
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narrativas como objetos que oportunizaram as egressas desenvolverem a
capacidade de reflexdo e [re]significacdo da sua propria docéncia.

Connelly e Clandinin (1995) afirmam que a narrativa pode ser
empregada/utilizada pelo menos em trés sentidos: a) o fenémeno que se investiga (a
narrativa como produto ou resultado escrito ou falado); b) o método da investigacao
(investigacao narrativa, como forma de construir/analisar os fenbmenos narrativos) e
C) 0 uso que fazemos da narrativa com diferentes fins (exemplos: promover,
mediante reflexdo biografico-narrativa, mudanca, na pratica, na formacdo de
professores). Para esses autores, € necessario estabelecer distingdo fundamental
entre o fenbmeno como relato e o método e 0 uso como narrativa.

Bolivar et al. (2001) alertam que € preciso ter cuidado para ndo confundir a
narrativa mesma (o relato oral ou escrito) com a investigacdo narrativa (modos de
recordar e reconstruir) e o uso de narrativa (como dispositivo para promover uma
mudanca na pratica). Para esta pesquisa, buscamos articular os trés significados da
narrativa definidos pelos autores: 1) como fenémeno, pois trabalhamos diretamente
com o produto da narrativa dos bolsistas egressos do Subprojeto Pedagogia; b) a
narrativa como método, pois a utilizamos como procedimento de coleta de
informacdes; e, com menos énfase, ela € empregada por nés como c) uso, pois o
objetivo principal desta pesquisa nao foi provocar reflexdo ou mudanca na
aprendizagem da docéncia.

A narrativa, enquanto estratégia de investigacdo, torna-se uma tarefa
complexa, jA que exige muitos elementos atuantes, ao mesmo tempo, em um unico
sujeito, como Connelly e Clandinin (1995, p. 22) apontam: “[...] a complexidade da
narrativa inclui que uma mesma pessoa ao mesmo tempo viva, explica, re-explica e
revive essas historias”. Para McEwan (1998), isso significa dizer que o professor,
ao narrar as histérias acerca da pratica docente, possibilita ndo s6 uma retomada de
sua trajetoria profissional mas também faz uma tentativa de significa-la e transforma-
la, o que o obriga a ultrapassar o estado atual para considerar como poderia ser
concebido o seu fazer docente. Essa consideracdo serd aquela que provocard o
confronto com suas proprias praticas docentes, para desafid-lo a refletir mais
profundamente sobre elas, convertendo-se, enfim, em um objeto de autorreflexdo.

Na medida em que o professor conta historias acerca da docéncia, ele tem o
poder de se (re)criar e de se modificar com o tempo, a fim de se adequar as novas

situacdes que esta vivendo. Esse € um movimento constante, no qual as pessoas
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vao (re)construindo o sentido das coisas. Portanto, nesta investigacdo, a finalidade
principal de utilizarmos a entrevista semiestruturada foi devido ao fato de a
considerarmos um meio adequado para obter narrativas orais das bolsistas
Egressas do PIBID Pedagogia sobre as praticas de iniciacdo a docéncia, sobre as
relacdes entre o conhecimento académico e o conhecimento escolar, sobre
processos formativos, identificando também suas concepcdes, crengcas e seus
valores relacionados a aprendizagem de ser professor. Nessa direcéo,
consideramos a atividade narrativa, como um instrumento de pesquisa, capaz de
conduzir & compreensao da relacédo dos sujeitos com a realidade sociocultural a que
pertencem.

As entrevistas narrativas foram realizadas individualmente com cada egressa
pela pesquisadora, nas dependéncias do Centro Universitario Franciscano, com
duracdo média de uma hora e meia. Utilizamos, para a sua realizacdo, uma Matriz
Guia da Entrevista Narrativa (Apéndice A). Essa matriz foi utilizada para que, por
meio de uma conversa casual, fosse possivel coletarmos as informacbes que
interessavam para a pesquisa. A matriz funcionou como uma orientacdo, mas foi
utilizada com certa flexibilidade. A producdo das narrativas foi registrada em
aparelho celular e resultou, ap6s sua transcricdo, em textos passiveis de analise.

Além das entrevistas, empregamos, como instrumento de coleta de dados, a
analise de documentos. Assim como as entrevistas, as informacdes contidas em
documentos sao relevantes para os estudos de caso (YIN, 2005), constituindo-se em
uma rica fonte de dados. A analise dos documentos de natureza diversa, que ainda
nao receberam um tratamento analitico ou que podem ser reexaminados, é
realizada com vistas a busca de novas e/ ou de interpretacdes complementares.

Nesse contexto, o uso de documentos € indicado quando eles podem
fornecer detalhes especificos para corroborar e valorizar as evidéncias oriundas por
meio de outras fontes de coleta de dados. Sendo assim, [...]” a busca sistematica por
documentos relevantes é importante em qualquer planejamento para a coleta de
dados” (YIN, 2005, p. 114).

Sao considerados documentos 0s seguintes materiais escritos: cartas,
memorandos, correspondéncias, documentos administrativos (projetos, relatorios,
documentos internos), minutas de reunides e recortes de jornais. Assim, nesta
investigagdo, a intencdo de analisar documentos oficiais — marcos regulatorios

basilares para a formacao de professores — envolveu desde a legislacdo que orienta
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e determina, no ambito das politicas publicas nacionais, os modos de organizacao
dos cursos de licenciatura em Pedagogia, do Programa PIBID/CAPES, até a
legislacdo propria do Centro Universitario Franciscano.

Nesse caso, os documentos analisados foram: a) Decreto n® 7.219/2010
(Anexo — B); b) Portaria n° 096/2013 (Anexo — C); c¢) Projeto Institucional PIBID da
IES (Anexo — D); d) Subprojeto da Area da Pedagogia (Anexo — E); e) Relatorios
CAPES do Subprojeto Pedagogia (2010-2013); f) Diretrizes Curriculares Nacionais
do Curso de Graduacdo em Pedagogia; g) Projeto Pedagodgico do Curso de
Pedagogia. Os aspectos analisados nos referidos documentos estao representados

no Quadro que segue.

Quadro 2 — Marcos Regulatérios®

Documentos Aspectos analisados

- Defini¢éo do PIBID

- Finalidade do PIBID

- Objetivos do Programa

- Instituicdes participantes

- Caracteristicas do Projeto Institucional e dos

Subprojetos

- Articulagcdo entre a IES e o sistema publico de

educacéo basica

- Defini¢éo do PIBID

- Finalidade do PIBID

- Objetivos do Programa

- Caracteristicas do Projeto Institucional e dos

Subprojetos

- Articulacdo entre as IES e o sistema publico de

Portaria n°® 096/2013 educacéo basica
- Atribuicdes das IES
- Deveres do Coordenador Institucional, do Coordenador
de Area de Gestdo de Processos Educacionais, do
Coordenador de Area, do Supervisor e do Bolsista de
iniciagdo a docéncia

Decreto n°® 7.219/2010

- Objetivos do Projeto
- Proposta tedrica

Projeto Institucional - Articulacdo entre a IES e o sistema publico de
PIBID das IES educacéo basica

- Metodologia e abrangéncia do Projeto

- Avaliacao

° O estudo corresponde ao Subprojeto da Area da Pedagogia que vigorou de julho de 2010 até

dezembro de 2013, desse modo, a andlise dos marcos regulatorios, limita-se até ao ano de 2013.



58

Subprojeto da Area da
Pedagogia

Relatérios do

Subprojeto

Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de
Graduacao em
Pedagogia

Projeto Pedagdgico do
Curso de Pedagogia

- AcOes previstas

- Resultados pretendidos

- Objetivos do Subprojeto

- Proposta tedrica

- Articulacéo entre o Subprojeto e as escolas publicas de
educacdo bésica

- Metodologia e abrangéncia do Projeto

- Avaliacao

- AcOes previstas

- Resultados pretendidos

- AcOes e atividades desenvolvidas e os resultados
alcancados

- Producbes Didatico-pedagogicas

- Producdes Bibliogréaficas

- Producbes Técnicas

- Dificuldades enfrentadas

- Perspectivas

- Concepcao do curso de Graduacdo em Pedagogia

- Concepcéao da formacédo de professores
- Habilidades para a formacédo do
Pedagogia

- Area(s) de atuacdo do pedagogo

- O que se espera do egresso do curso de licenciatura
em Pedagogia

- Orientacdes para organizac¢éao curricular do curso

- Concepcao do Curso

- Objetivos

- Perfil do Egresso

- Matriz Curricular

licenciado em

Fonte: Elaborado pela autora.

A analise e a interpretacdo dos dados, nesta pesquisa, foram configuradas

com base no objetivo central da tese que foi: analisar as repercussdes dos

processos formativos vivenciados por bolsistas ID egressos do PIBID Pedagogia, do

Centro Universitario Franciscano, na aprendizagem docente.

Desse modo, retomamos 0s questionamentos que nos moveram na busca

desta compreensdo: de que maneira a participacdo das egressas, nas praticas de

iniciagdo a docéncia do PIBID Pedagogia, repercute nos seus processos formativos?

As egressas, ao participarem do PIBID Pedagogia, produzem compreensdes e

aprendizagem referentes ao processo de ensinar e aprender na docéncia? A

insercao das egressas nas praticas de iniciacdo a docéncia, no PIBID Pedagogia,

mobilizaram a producéo de saberes docentes. Quais?
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Para tanto, fundamentamos a analise dos dados na Anédlise Textual
Discursiva (ATD), proposta por Moraes (2003). De acordo com o autor, as
pesquisas qualitativas tém se apoiado, cada vez mais, em analises textuais. Esses
S&0 textos ja existentes ou produzidos por meio de entrevistas e observagdes. E
uma tentativa de compreender os fendmenos investigados a partir de uma analise
rigorosa e criteriosa, no entanto, sem a pretensédo de testa-las ou refuta-las, mas
sim, de compreendé-las.

A Analise Textual Discursiva (MORAES, 2003; MORAES e GALIAZZI, 2006)
se caracteriza como “[...] uma abordagem de analise de dados que transita entre
duas formas consagradas de analise de pesquisa qualitativa, que sdo a analise de
conteudo e analise de discurso” (MORAES e GALIAZZI, 2006, p. 118). Apoiada nos
pressupostos do paradigma interpretativo e da abordagem qualitativa, na analise
textual discursiva, como entendimento de ciéncia, a proposta € criar espacos de
reconstru¢do, envolvendo, nisso, diversificados elementos, especialmente a
compreensao dos modos de producdo da ciéncia e a reconstrucao de significados
dos fendmenos investigados. Isso é feito na tentativa de promover a ruptura com o
paradigma dominante de ciéncia, fundamentado em supostas verdades, objetividade
e neutralidade, vislumbrando a constru¢do de caminhos proprios de pesquisa.

Nesse tipo de andlise, esclarecem Moraes e Galiazzi (2006), exige-se do
pesquisador um mergulho em seu objeto de pesquisa, assumindo-se como sujeito
das suas proprias interpretacdes, jA que € impossivel fazer uma pesquisa, na qual
se almeje sua neutralidade, bem como a objetividade da analise, uma vez que “[...]
toda analise € subjetiva, fruto da relacdo intima do pesquisador com seu objeto
pesquisado” (MORAES E GALIAZZI, 2006, p. 122). Essas questdes permitem ao
pesquisador aprender a conviver com uma abordagem que requer, constantemente,
a [re]Jconstrucdo de caminhos, uma vez que as realidades investigadas ndo sao
dadas prontas para serem descritas e interpretadas, mas sao incertas e instaveis, o
que demanda uma intensa impregnagdo nos fendmenos investigados, 0 que se
traduz a partir de leituras, de releituras, de transcricdes, de unitarizacdo e de
categorizacao, especialmente a partir da escrita.

Logo, o processo da andlise textual discursiva € um constante ir e vir, agrupar
e desagrupar, construir e desconstruir, € um processo “[...] em que o pesquisador
movimenta-se com as verdades, e mesmo que perceba 0S avangos, nunca tem

certeza da qualidade, originalidade e pertinéncia de sua produgao” (MORAES E
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GALIAZZI, 2006, p. 122). Esse processo sO é construido, segundo os autores, no
decorrer da pesquisa, em uma rede de argumentos, em uma interlocu¢cdo empirica e
tedrica, por meio da reconstrucdo dos pressupostos de ciéncia, em gue se evidencia
um movimento em direcao a ruptura de paradigmas. Isso s6 pode ser feito quando o
pesquisador se assume como um autor que adota sua propria voz, ao mesmo tempo
em que da voz a outros sujeitos.

Desse modo, a analise textual discursiva é mais do que um conjunto de
procedimentos definidos, uma vez que se constitui, segundo Moraes e Galiazzi
(2006), em uma metodologia aberta, em um caminho para o0 pensamento
investigativo, no processo de colocar-se nos movimentos das verdades, participando
de sua reconstrucdo. Os autores concluem gue a analise textual discursiva € uma
metodologia de analise das informagdes de pesquisas qualitativas, sendo [...] “um
longo processo em que o pesquisador € desafiado a reconstruir seus entendimentos
de ciéncia e de pesquisa, n0o mesmo movimento em que reconstréi e torna mais
complexas suas compreensdes dos fenbmenos que investiga” (MORAES e
GALIAZZI, p. 126).

Assim, segundo Moraes (2003, p. 192), a ATD pode ser compreendida como:

[...] um processo auto-organizado de construcdo de compreensdo em que
novos entendimentos emergem de uma sequéncia recursiva de trés
componentes: desconstru¢do do corpus — a unitarizacdo; o estabelecimento
de relagBes entre os elementos unitérios — a categorizagdo; o captar do
novo emergente em que nova compreensao é comunicada e validada.

Descrevemos, a seguir, a constituicdo dos quatro elementos do ciclo de
analise textual, sendo que os trés primeiros compdem o ciclo, no qual se constituem
como elementos principais, enquanto que o quarto e ultimo focalizam o ciclo como
um todo, aproximando-o de um sistema complexo e auto-organizado. O primeiro
momento foi a desmontagem dos textos: a desconstrugcdo e a unitarizagéo que,
segundo Moraes (2003), implica analisar os dados — o corpus®~ de forma
detalhada, por meio da leitura cuidadosa e aprofundada. Os dados, segundo Moraes
e Galiazzi (2006, p. 132), sao “[...] recortados, pulverizados, desconstruidos, sempre
a partir das capacidades interpretativas do pesquisador”.

1% Os textos que o compdem podem ser produzidos por meio de transcricdes de entrevistas, registros
de observagGes, depoimentos, anotacdes em diarios; ou, ainda, documentos ja existentes
relatorios, jornais, atas, projetos.
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A unitarizacdo consiste em um processo que produz desordem desde um
conjunto de textos ordenados, de novas compreensdes e teorias a partir de um
conjunto de informagdes sobre determinado fendmeno. Nessa fase, estabelece-se
uma relagéo intima e aprofundada do pesquisador com seus dados. E o momento
em que o pesquisador olha, de diversas maneiras, para os dados, descrevendo-os.
Nessa hora, ele constréi novas interpretacdes, compreensfes para um mesmo
registro escrito e, com esses procedimentos, surgem as unidades de significados.
Moraes (2003) ressalta que a desordem, nessa fase, aproxima-se do caos em um
processo de extrema desorganizacdo e desconstrucdo dos materiais de analise,
possibilitando, ao mesmo tempo, uma impregnacdo intensa com o fenémeno
investigado, pois, antes de chegar a novas compreensdes, [...] “é preciso
desestabilizar a ordem estabelecida [...]” (MORAES, 2003, p. 126).

Na presente investigacdo, o corpus foi constituido pelas transcricbes das
entrevistas narrativas das egressas — sujeitos da pesquisa. Nesse primeiro ciclo, a
intencao foi descrevermos e interpretarmos o0s sentidos e os significados das vozes,
de cada uma das ex-bolsistas. Para tanto, organizamos o Quadro de Analise 1 e
Quadro de Andlise 2 com o desmembramento de cada pergunta da entrevista, de
cada uma das egressas, e, em meio ao caos, esta a pesquisadora. Damos, entao,
inicio ao exercicio de producdo de novos sentidos e reconstrucdo, em um processo
de interacdo com as vozes das interlocutoras, em um movimento de identificacédo
das unidades de significado. Para auxiliar na identificagdo das unidades,
empregamos um sistema de cores. Assim, a partir dos excertos de cada egressa,
selecionamos cores diferentes, compondo, dessa forma, o movimento de reconhecer
as unidades de significados. A titulo de exemplo, apresentamos um recorte do
Quadro de Analise 1 e 2, a partir do desdobramento da pergunta - Trajetoria no
PIBID, com as unidades de significado das egressas 1 e 2.
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Quadro 3 — Recorte do Quadro de Analise 1

2. Trajetéria no PIBID

Egressa l

Desde o comeco, assim, deixa eu me lembrar. Eu passei, eu estava em uma
escolinha de educacéo infantil de tarde, ai eu larguei a escolinha e educacéo
infantil porque eu queria s6 me dedicar ao PIBID, e ai foi o que eu fiz durante
esses dois anos, nao fiz outra coisa, s6 o PIBID. E quando a gente entrou na
escola que as gurias me falaram “Ai, Tanise, a escola que sobrou para tu
atenderes é uma escola de periferia (nunca vou esquecer!) é meio longe!” Ai eu
comecei a pensar “Ai meu Deus, como é que vai ser?” E, realmente, quando a
gente chega no Adelmo, a primeira impressao que a gente tem, a gente vé bem
gue é um lugar bem complicado, assim, e 0 que me deixava nervosa era a
guestdo das professoras, porque como a gente era nova elas sempre achavam
gue a gente era as sonhadoras “Ai, as que sabem tudo, que tem as
metodologias diferentes. Vamos ver se quando se formarem vai ser assim!” E,
na realidade, o que eu via muito, o que eu gostava de fazer, de provar que,
mesmo a gente sendo novas e elas mais antigas na carreira, elas poderiam
fazer isso. Que a questdo de sala de aula, as vezes, ndo € a gente ter outros
recursos, as vezes vocé tem meio metro de papel pardo, meia dizia de
canetinhas e desenvolve aquilo ali. E ai a gente foi indo, e peguei duas turmas,
tinha um primeiro, na época a gente tinha um primeiro e um segundo, dai a
gente trabalhava duas vezes por semana com as turmas e tinha as reunides. O
PIBID me proporcionou uma coisa que, para mim, até hoje eu desenvolvi, acho
gue eu ja tinha isso comigo mas eu desenvolvi com uma grande facilidade que
foi de escrever, de conseguir colocar no papel e fundamentar teoricamente o
gue eu escrevo, porgue tudo o0 que eu escrevo eu sei onde buscar.

Egressa 2

Quando a gente comecou no CAIC, o PIBID, que foi a escola que 0 hosso grupo
optou por trabalhar, a gente... Légico, fez todo um estudo da instituicdo primeiro,
a comunidade que ela estava inserida, toda a realidade. E ali eu vi que eu ia ter
um grande desafio, logo que eu conheci os alunos, logo que a gente fez as
primeiras abordagens. Eu vi que seria um desafio porque, primeiro, com a parte
docente, que a gente sentiu uma resisténcia muito grande em receber este
projeto na escola. Os docentes que atuavam ja la. Os professores que
trabalhavam na escola. Uma resisténcia porque deu a entender que o PIBID iria
pra la para fazer uma critica ao trabalho deles. O que néo era, era o contrario. A
gente foi pra trocar conhecimento, pra entender como que funcionava toda essa
guestdo da docéncia. E logo eu entrei numa turma de primeiro ano, em que eu
fazia observagdes um periodo e depois eu retirava eles da sala pra gente fazer
algumas atividades que a professora me colocava, como dificuldades dos
alunos. Eles tém dificuldades nessa questdo, eu queria que tu trabalhasse com
isso. E era uma professora que era bem tradicional, cada dia era uma letra e ela
ndo saia muito daquilo ali, mas ela também nado foi uma professora que néo
estava aberta a novas ideias.
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Quadro 4 — Recorte do Quadro de Analise 2

2. Trajetéria no PIBID

Egressa l

- Ai eu comecei a pensar “Ai meu Deus, como é que vai ser?” E, realmente,
guando a gente chega no Adelmo, a primeira impressdo que a gente tem, a
gente vé bem que é um lugar bem complicado, assim, e 0 que me deixava
nervosa era a questdo das professoras, porque como a gente era nova elas
sempre achavam que a gente era as sonhadoras “Ai, as que sabem tudo, que
tem as metodologias diferentes. Vamos ver se quando se formarem vai ser
assim!” E, na realidade, o que eu via muito, o que eu gostava de fazer, de provar
gue, mesmo a gente sendo novas e elas mais antigas na carreira, elas poderiam
fazer isso. Que a questdo de sala de aula, as vezes, ndo € a gente ter outros
recursos, as vezes vocé tem meio metro de papel pardo, meia dizia de
canetinhas e desenvolve aquilo ali.

- O PIBID me proporcionou uma coisa que, para mim, até hoje eu desenvolvi,
acho que eu ja tinha isso comigo, mas eu desenvolvi com uma grande facilidade
gue foi de escrever, de conseguir colocar no papel e fundamentar teoricamente
0 gque eu escrevo, porque tudo o que eu escrevo eu sei onde buscar. Entdo uma
das grandes contribuigcBes da minha caminhada, assim, 0s primeiros artigos que
vinham gque a gente dizia

- E ai depois a gente conseguia, “Tem artigo, entdo ta!” em uma tarde sentava e
conseguia fazer quinze folhas de artigo huma boa, assim. E aquele prazer de
sentir que tudo o que a gente escrevia virava material [...] entdo quer dizer, a
chance de poder acreditar, o que eu fago vira estudo, o que eu fago é
fundamentado. Para mim, foi uma caminhada [...]

Egressa 2

- E ali eu vi que eu ia ter um grande desafio, logo que eu conheci os alunos, logo
gque a gente fez as primeiras abordagens [...] um desafio porque, primeiro, com a
parte docente, que a gente sentiu uma resisténcia muito grande em receber este
projeto na escola. Os docentes que atuavam ja l4&. A gente foi pra trocar
conhecimento, pra entender como que funcionava toda essa questdo da
docéncia [...] E era uma professora que era bem tradicional, cada dia era uma
letra e ela ndo saia muito daquilo ali, mas ela também n&o foi uma professora
gue ndo estava aberta a novas ideias. Quando eu sugeria para ela alguns jogos,
atividades mais ludicas, ja que estava tendo dificuldades com a turma e era
tranquilo [...] E mais tradicional, ndo é muito aberto” [...] E eu também tentava
trabalhar da forma como a professora trabalhava, eu tentava me adaptar, e
tentei equilibrar ja que a professora gostava de trabalhar da maneira tradicional.
Bom, dai eu quero “mostrar pra ela que eu também quero aprender com ela” [...]
Quando os professores sabiam que as bolsistas do PIBID iriam, a gente ficava
sozinhas na sala e trabalhava sozinha com eles. E também foi [...] E, a
aprendizagem foi a mesma. A experiéncia foi 6tima, mas ali a gente teve
bastante dificuldade pela questdo de néo ter o apoio da escola. ...entdo acaba
gue ndo tem muita coisa pra fazer e € muito dificil de alfabetizar [...] Dai a gente
perguntava como € que a gente poderia ajudar, que metodologia vocé quer que
eu use com a turma? N&o sei, eu acho que vocés que escolhem. Entdo a gente
n&o tinha um norte, nds é que viamos o que iriamos fazer com a turma. E na
verdade, porque tivemos uma liberdade para escolher a metodologia que
iriamos usar.

- “e eu me perguntava “bah mas qual é o meu papel aqui? O que eu vim fazer
como " em um programa de iniciagcdo a docéncia? [...] Sera que eu tenho que
rotular? Eu tento ajudar? Ajudar de que forma? Que metodologia com esse
aluno?”. Tudo isso a gente ia refletindo todo tempo em que a gente estava no
PIBID. E o CAIC foi um grande, um grande [..] Eu decidi la que eu seria
professora que eu ndo desistiria dessa area, porque os professores, logo que a
gente entrou teve toda essa dificuldade né, mas eles diziam que viam que
tinham resultados o que estava sendo feito. N&o tinha como negar.

- E quando havia troca entre o bolsista e o professor dava mais certo ainda e, a
medida que eles foram vendo, percebendo isso, ndo tinha como n&o “bom, eu
vou apoiar este projeto”. Porque a nossa intengdo ndo era ir 1a e criticar a
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escola, da mesma maneira que a gente queria ensinar e eles também poderiam
nos ensinar alguma coisa, entdo era uma troca mesmo.

Unidades de significado:

- Desenvolvimento pessoal e profissional

- Relacdo teoria e pratica — producao de saberes — producao escrita — sujeito do conhecimento

- Autoformacéo

- Processo refletivo

- Atuacéo docente.

- Novas experiéncias, troca de saberes

- Reflexdo sobre o papel do professor, 0 que significa ser professor, definicdo pela profissao de
professor

- Complexidade da formac&o docente

- Compartilhamento de saberes entre os bolsistas e as professoras supervisoras

-Constituicado de saberes: académicos, disciplinares e experienciais.

Fonte: Elaborada pela autora.

O Estabelecimento de relagdes - categorizacao foi o segundo momento. A
categorizagdo € um “[...] processo de comparagao constante entre as unidades
definidas no processo inicial de andlise, levando ao agrupamento de elementos
semelhantes” (MORAES, 2003, p. 197). Ou seja, a partir da unitarizagdo, criam-se
as condi¢des a categorizacdo, com emergéncia de novos entendimentos e sentidos,
mas isso sO € feito, uma vez que seja concretizada a unitarizacdo nos materiais de
analise, com intensa desorganizacdo e desconstrucao.

As categorias resultantes desse movimento de compreensdo, do que esta
sendo significado pelo pesquisador, em razdo dos objetivos do trabalho, constroem-
se por meio dos elementos semelhantes, sendo que, a todo 0 momento, elas podem
ser modificadas e reorganizadas em um processo em espiral. Dessa forma,
entendemos que as “[...] categorias ndo saem prontas, e exigem um retorno ciclico
aos mesmos elementos para sua gradativa qualificacdo. O pesquisador precisa
avaliar constantemente suas categorias em termos de sua validade e pertinéncia”
(MORAES E GALIAZZI, 2006, p. 125). Por intermédio da producédo, da descri¢do e
da interpretacdo das categorias, € composto 0 exercicio de expressar as novas
compreensdes que serdo possibilitadas pela analise, constituindo-se em elementos
de organizacdo do metatexto. Desse modo, ha a construcdo de um novo texto, que
surge por meio dos textos originais (dados), os quais expressam um olhar do
pesquisador sobre os significados e sentidos percebidos nesses textos.

Assim, de acordo com Moraes e Galiazzi (2006, p. 125), se “[...] a unitarizagcéo
representa um movimento para o caos, de uma desorganizacdo de verdades
estabelecidas, a categorizagcdo € o movimento construtivo de uma ordem diferente

do original”. Se o primeiro ciclo da analise textual qualitativa se deu pela separacao,
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pelo isolamento e pela fragmentacdo de unidades de significado, na categorizagao,
0 segundo momento da analise ocorre em sentido inverso: estabelecer relacdes,
reunir semelhantes, construir categorias. “O primeiro € um movimento de
desorganizacdo e desconstrucdo, uma analise propriamente dita; ja o segundo € de
producdo de uma nova ordem — reconstrucdo, uma nova compreensao, uma nova
sintese” (MORAES, 2003, p. 197).

Na analise textual discursiva, o processo de categorizacdo das unidades de
significados caracteriza-se por trés propriedades, as quais dizem respeito a: 12)
validade ou pertinéncia; 22) homogeneidade e 3%) a ndo exclusdo mutua. Na primeira
propriedade, a ligagdo € com a representatividade das descricbes e das
interpretacbes obtidas acerca dos dados, por meio do conjunto de categorias
(MORAES, 2003). Essas precisam ser validas e pertinentes aos objetivos da analise,
bem como representar os dados em relacdo a fundamentacao tedrica adotada pelo
pesquisador.

Na segunda propriedade, a abordagem é sobre a homogeneidade, ou seja,
“[...] as categorias de um mesmo conjunto precisam ser construidas a partir de um
mesmo principio, de um mesmo continuo conceitual” (MORAES, 2003, p. 199).
Sobre essa propriedade, o autor ressalta que, dependendo da complexidade dos
dados, podemos construir varios conjuntos de categorias e subcategorias, no
entanto, cada conjunto deve ser homogéneo (MORAES, 2003).

Na terceira categoria, a referéncia é a respeito da “exclusdao mutua”. Mesmo
assim, esse autor ndo concorda que seja necessario acontecer uma exclusdo muatua
entre as unidades de significado. Moraes (2003, p. 199) afirma que

[...] uma mesma unidade pode ser lida de diferentes perspectivas,
resultando em multiplos sentidos, dependendo do foco ou da perspectiva
em que seja examinada. Por essa razdo aceitamos que uma mesma

unidade possa ser classificada em mais de uma categoria, ainda que com
sentidos diferentes.

Assim, a partir das unidades de significado de cada egressa, destacada em
cores diferentes, comecamos o processo de comparacao entre as unidades (cores
diferentes), de reunir o que € comum — a categorizacdo. Desse modo, organizamos
0 Quadro de Analise 3, por meio do estabelecimento das relagdes entre as unidades
significativas, de significados semelhantes, e iniciamos um movimento de
[re]construcdo, de analise, em busca de nova sintese.
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A seguir, apresentamos um recorte do Quadro de Analise 3 para melhor
compreensao do processo de comparacdo entre as unidades, referentemente a
pergunta anterior — Trajetéria no PIBID:

Quadro 5 — Recorte do Quadro de Analise 3

2. Trajetoria no PIBID — unidades de significado

- Desenvolvimento pessoal e profissional

- Relacao teoria e pratica — producédo de saberes — producéo escrita — sujeito do
conhecimento

- Autoformacao

- Processo refletivo

- Atuacao docente.

- Novas experiéncias, troca de saberes

- Reflexado sobre o papel do professor, o que significa ser professor, definicdo
pela profissdo de professor

- Complexidade da formacéo docente

- Compartilhamento de saberes entre os bolsistas e as professoras supervisoras
-Constituicdo de saberes: académicos, disciplinares e experienciais.

- Compartilhamento de saberes e experiéncias com a professora regente

- Desafios e enfrentamentos na chegada a escola.

- Desenvolvimento pessoal e profissional.

- Relacgdo teoria e pratica.

- Relacao teoria e pratica

Egressa 4 - Compartilhamento de saberes entre os bolsistas — pares

- Atuacdo docente

- Desafios e enfrentamentos na chegada a escola

Egressa 5 - Compartilhamento de saberes com a professora regente; aprender com o
outro: processo inter e intrapessoal.

- Compartilhamento de saberes entre os bolsistas

Egressa 6 - Desafios e enfrentamentos na chegada a escola

- Desenvolvimento pessoal e profissional.

Egressa l

Egressa 2

Egressa 3

Categorias Iniciais

- Relacgéo teoria e pratica — producdo de saberes — producao escrita — sujeito do conhecimento
- Compartilhamento de saberes entre os bolsistas

- Complexidade da formacéo docente

- Autoformacéo

Fonte: Elaborado pela autora.

A identificagdo das categorias foi um processo longo, que exigiu dedicacéo,
tempo por parte da pesquisadora, uma vez que, ao nos debrucarmos sobre as
unidades de significado, as categorias ndo emergiram em um Unico movimento,
foram sendo modificadas, reagrupadas, reorganizadas, em um processo ciclico de
criagdo e [re]criagdo. Para tanto, foi fundamental termos clareza dos objetivos
propostos na investigacdo, bem como do marco tedrico que sustentou o estudo,
para que, no processo de categorizacdo, iniciasse 0 processo de teorizacdo em
relacdo aos fendmenos investigados. Sendo assim, a categorizagdo é um processo

de criagcdo em que o0 pesquisador, a0 mesmo tempo em que aprende, comunica 0
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que esta sendo investigado. Desse modo, apresentamos, a titulo de exemplo®!, nos
proximos quadros — Quadro 6 e Quadro 7, o processo emergente de construcao das
categorias da presente investigacdo, desde a selecdo das unidades de significado
até a definicdo das categorias finais. De acordo com Moraes e Galiazzi (2007), esse
processo leva mais tempo e, consequentemente, causa mais inseguranga no
pesquisador, ja que € um caminho que precisa ser construido no proprio processo.
O caminho percorrido vai de categorias especificas, restritas e em maior nimero —
categorias iniciais, a categorias cada vez mais amplas e em menor nidmero —

categorias finais.

Quadro 6 — Processo emergente de construcdo das categorias de analise

Unidades de significado

- Processo refletivo
- Reflex&@o sobre o papel do professor

=) Categorias Iniciais =) Categorias Finais

- Reflex&@o sobre a pratica docente

- Reflexdo da pratica enquanto
bolsistas e como professora

- Ensino reflexivo

- Reflexao individual e coletiva

- Prética reflexiva

- Ensino reflexivo

- Préatica reflexiva

- Reflexao individual e
coletiva

Pratica reflexiva como
elemento estruturante da
aprendizagem docente

- Novas experiéncias, troca de
saberes
- Saberes docentes: académicos,

disciplinares e experienciais

- Constituicédo de saberes:
académicos, disciplinares e
experienciais.

- Compartilhamento de saberes e
experiéncias com a professora
regente

- Compartilhamento de saberes entre
0s bolsistas — pares

- RelagBes interpessoais.

- Capacidade de trabalhar em equipe
- Compartilhamento de saberes com
a professora regente

- Desafios e enfrentamentos na
chegada a escola

- Escola como l6cus
aprendizagem da docéncia.

- Conhecimento para além do espago
da sala de aula

- Transposicao didatica, constituicdo
de saberes

de

- Compartilhamento de
Saberes

- Constituicdo de Saberes
- Transposigdo Didatica

- Escola Locus de
Aprendizagem Docente

- Escola Reflexiva

Multiplicidade de Saberes
Necessarios a Docéncia

- Relacéo teoria e pratica.
- Relacdo teoria e pratica

- Universidade-Escola
- Producéo Cientifica

Interlocuca@oTeoria-Pratica

" Trata-se de um recorte para melhor compreensdo do processo

categorias de analise.

emergente de construcdo das




68

- A relacdo universidade-escola - Teoria-Prética

- Aprofundamento tedrico | - Cultura Escolar
fundamental para a aproximacédo | - Cultura Académica
entre universidade-escola.

- Conhecimento para além do espaco
da sala de aula

- Importancia do aporte teérico para
justificar a pratica pedagdgica.

- Teoria-pratica no espaco da sala de
aula (universidade)

- Teoria-préatica no contexto escolar.

- Teoria-pratica nas disciplinas do
curso.

- Aprofundamento teérico: pesquisa,
leituras.

- Busca constante pelo
aprofundamento teérico para explicar
as questdes vivenciadas na pratica e
vice-versa.

- PIBID teoria-pratica: producao
escrita.

- Autoformacéo

- Complexidade da formacao docente
- Desenvolvimento  pessoal e | - Desenvolvimento Pessoal
profissional. - Desenvolvimento

- Atuacdo docente Profissional

- Definic&o da profissdo de professor. | - Desenvolvimento

- Atuacdo docente — enfrentamento | Organizacional

do cotidiano escolar — autoria da | - ldentidade Profissional

Ser Professora:
Desenvolvimento
Profissional Docente e
Processo Identitario

prépria pratica docente - Trajetoria Docente
- O que é ser professor? - Formacéo Docente
- Complexidade e multifacetada da | - Formagao Inicial
formacao

- Trajetéria formativa

Legenda:
Egressa 1, Egressa 2, Egressa 3, Egressa 4, Egressa 5, Egressa 6.

Fonte: Elaborado pela Autora



Quadro 7 — Exemplo da construcéo das Categorias12

1° momento - Unitarizacao

2° momento - Categorizacao

Identificac@o dos excertos
de cada pergunta por
Egressa

Desmembramento de cada
pergunta por Egressa

Unidades de significado

Categorias Iniciais Categorias Finais

Egressal—[..] euestavaem uma | - Al eu comecei a pensar “Ai
escolinha de educacéo infantil de | meu Deus, como é que vai ser?”
tarde, ai eu larguei a escolinha de | E, realmente, quando a gente
educacéo infantil porque eu queria | chega no Adelmo, a primeira
s6 me dedicar ao PIBID, e ai foi o | impressdo que a gente tem [...]
que eu fiz durante esses dois anos, | que € um lugar bem complicado
ndo fiz outra coisa, s6 o PIBID. | - O PIBID me proporcionou uma
Quando a gente entrou na escola | coisa que, para mim, até hoje eu
[...] Ai eu comecei a pensar “Ai meu | desenvolvi [...] mas eu
Deus, como é que vai ser?” E, | desenvolvi com uma grande
realmente, quando a gente chega | facilidade que foi de escreve

no Adelmo, a primeira impressdo | - E ai depois a gente conseguia,
que a gente tem, a gente vé bem | “Tem artigo, entdo ta!” em uma
que é um lugar bem complicado, | tarde sentava e conseguia fazer
assim, e 0 que me deixava nervosa | quinze folhas de artigo numa
[...] boa, assim [...]

- Desenvolvimento pessoal e
profissional
- Relagéo teoria e pratica —
producéo de saberes —
producao escrita — sujeito do
conhecimento
- Autoformacéo
- Processo refletivo
- Atuagéo docente.

Egressa 2 - Quando a gente | - E ali eu vi que eu ia ter um
comecou no CAIC, o PIBID, que foi | grande desafio, logo que eu
a escola que o nosso grupo optou | conheci os alunos, logo que a
por trabalhar, a gente [...] fez todo | gente fez as primeiras
um estudo da instituigdo primeiro, a | abordagens [...]

comunidade que ela estava | - “[...] e eu me perguntava “bah
inserida, toda a realidade. E ali eu | mas qual é o meu papel aqui? O
vi que eu ia ter um grande desafio, | que eu vim fazer como bolsista
logo que eu conheci os alunos, logo | em um programa de iniciagdo a
gque a gente fez as primeiras | docéncia? [...]

abordagens. Eu vi que seria um | - Porque a nossa intengdo néo
desafio porque, primeiro, com a | era ir la e criticar a escola, da
parte docente, que a gente sentiu | mesma maneira que a gente
uma resisténcia muito grande em | queria ensinar e eles também
receber este projeto na escola [...] poderiam nos ensinar alguma
coisa, entdo era uma troca
mesmo.

- Novas experiéncias, troca
de saberes

- Reflex&o sobre o papel do
professor, 0 que significa ser
professor, definicdo pela
profissao de professor

- Complexidade da formacao
docente

- Compartilhar saberes entre
os bolsistas e as professoras
supervisoras

-Constituicdo de saberes:
académicos, disciplinares e
experienciais.

- Compatrtilhar
Saberes
- Constituicdo de
Saberes
- Transposigéo Multiplicidade de
Didatica Saberes Necessarios
- Escola Lécus de a Docéncia
Aprendizagem
Docente
- Escola reflexiva

12 Quadro-exemplo do processo de construcao das categorias de analise.
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O terceiro momento - captando o0 novo emergente: a expressdo das
compreensfes atingidas € a intensa impregnacdo nos dados de andlise,
desencadeada pela unitarizacdo e pela categorizacdo, possibilitando uma
compreensao renovada do todo, ou seja, a construcdo de um metatexto pelo
pesquisador. A comunicacdo dessa nova compreensao, assim como sua critica e
validacdo, constitui o Ultimo elemento do ciclo de andlise proposto.

As producbes de metatextos descritivos e interpretativos a partir dos textos do
corpus, segundo Moraes (2003), mesmo sendo aqueles organizados a partir das
unidades de significados e das categorias, ndo se constituem em simples
montagens, mas resultam, em seu todo, a partir de processos intuitivos e auto-
organizados.

Nesse sentido, 0s metatextos:

[...] sdo constituidos de descricdo e interpretacéo, representando o conjunto
um modo de compreensdo e teorizacdo dos fenbmenos investigados. A
qualidade dos textos resultantes das analises ndo depende apenas de sua
validade e confiabilidade, mas é, também, consequéncia do pesquisador
assumir-se como autor de seus argumentos (MORAES, 2003, p. 202).

Nessa fase, o pesquisador manifesta suas intuices e novos entendimentos a
partir da interpretacdo dos dados, construindo, desse modo, novos sentidos e
significados. O pesquisador nédo fica atrelado apenas a uma descricao superficial
dos resultados da analise, mas, desde sua rigorosa e ostensiva analise dos dados,
ele se assume como autor de seus argumentos, em um esfor¢o construtivo para
ampliar e compreender os fenébmenos estudados. A validade e confiabilidade dos
resultados de uma analise, segundo Moraes (2003), dependem “do rigor com que
cada etapa da analise foi construida”, uma vez que “[...] uma categorizag¢ao rigorosa
encaminha-se para metatextos validos e representativos dos fenémenos
investigados” (MORAES, 2003, p. 206).

Nesse aspecto, com a [re]construcdo e a analise das categorias, a
pesquisadora produziu um novo texto — um metatexto — que nao foi constituido
apenas de meras compilacdes dos textos do corpus da pesquisa. A construcao veio
da compreensdo, das impressdes, dos novos entendimentos, ou seja, da
[res]significacdo da pesquisadora, em que se assumiu como autora, mesmo que
inserisse, em seu texto, as multiplas vozes presentes em sua pesquisa e as teorias

gue foram emergindo desde as analises.
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Com base no objetivo da tese: analisar as repercussdes dos processos
formativos, vivenciados por bolsistas ID egressos do PIBID Pedagogia, do Centro
Universitario Franciscano, na aprendizagem da docéncia, podemos, assim, dizer que
a producao e construcdo do metatexto desta investigacdo foram sendo constituidas
por meio da interpretacdo e da inter-relacdo dos marcos regulatérios, dos marcos
tedricos e dos discursos dos sujeitos, o que caracteriza a complexidade da Analise
Textual Discursiva.

Entendemos que a analise dos dados em contextos emergentes implica
interpretarmos e compreendermos 0s marcos regulatérios, uma vez que, nesta
investigacado, trata-se da andlise de uma politica — PIBID, que atinge nivel Nacional,
Institucional — Centro Universitario Franciscano e nivel de Curso — Graduacdo em
Pedagogia. Os Marcos Teodricos sdo uma perspectiva de analise do pensamento
pedagdgico, social, histérico, empirico, porque sdo o0s sujeitos envolvidos na
investigacao.

A préxima figura representa a inter-relacdo da analise dos dados:

Figura 1 — 1 Analise dos Dados

MARCOS
TEORICOS

MARCOS
REGULATORIOS

PROBLEMA

MARCOS
DISCURSIVOS

Fonte: Elaborado pela autora.
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Desse modo, 0 processo de construcédo e producdo da escrita do metatexto,
pelo pesquisador, significa tanto a comunicacao dos resultados das analises textuais
discursivas quanto novas aprendizagens sobre os fendmenos investigados. Ou seja,
nesta pesquisa, 0 metatexto significa o que a pesquisadora tem a dizer a partir da
inter-relacdo dos marcos regulatérios, do marco teérico e dos marcos discursivos
sobre as repercussdes dos processos formativos vivenciados pelas Egressas do
PIBID Pedagogia e a aprendizagem da docéncia, na tentativa de ampliar e produzir
conhecimentos acerca do tornar-se professor.

No quarto momento, 0 processo é auto-organizado e leva em conta o ciclo
de analise descrito. Ainda que seja composto de elementos racionalizados e, em
certa medida, planejados, em seu todo, ele se constitui em um processo auto-
organizado, do qual emergem novas compreensoes. “Os resultados finais, criativos
e originais ndo podem ser previstos. Mesmo assim, é essencial o esforco de
preparacdo e impregnagdo para que a emergéncia do novo possa concretizar-se”
(MORAES, 2003 p. 192). Este quarto e ultimo elemento do ciclo de andlise emergiu
da desconstru¢cdo dos materiais do corpus — unitarizacdo — posteriormente ao
processo de reconstrucdo de novas compreensbes — categorizacdo — e da
explicitacdo do fendbmeno investigado — metatextos.

Na figura a seguir, apresentamos a organizacdo da andlise dos dados,

apoiada na metodologia Analise Textual Discursiva:

Figura 2 — Organizacéo da Analise dos Dados

+ Corpus: entrevistas. + Comparagdo: semelhangas, relagdes
+ Desconstrugao — Caos. das unidades de significados
+ Unidades de significado. * Reconstru¢do - nova sintese
+ Categorias - iniciais e finais

* Marco Tedrico

Categorizagao

Novo

Emergente

* Unitarizagdo.
* Categorizagdo.
* Metatexto.

* Metatexto.

* Reinterpreta¢do do Corpus: novos
sentidos e novos significados.

+ Inter-relacdo entre Marco Tedrico,
Marco Regulatérios e Dados empiricos

Fonte: Elaborada pela autora, adpatado de Moraes (2003), Moraes e Galiazzi (2006)
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Desse modo, de acordo com Moraes (2003), os quatro elementos do ciclo de
analise textual constituem uma espécie de uma tempestade de luz concebida como
um processo auto-organizado de producédo de novas compreensdes em relacdo aos
fendbmenos que examina. O autor coloca que:

No seu conjunto, as etapas desse ciclo podem ser caracterizadas como um
processo capaz de aproveitar o potencial dos sistemas cadticos no sentido
da emergéncia de novos conhecimentos. Inicialmente, leva-se o sistema até
o limite do caos, desorganizando e fragmentando os materiais textuais da
andlise. A partir disso, possibilita-se a formacdo de novas estruturas de
compreenséo dos fendmenos sob investigacédo, expressas entdo em forma
de producgdes escritas (MORAES, 2003 p. 210).

Essa acdo demandou o envolvimento da pesquisadora nesse processo, a fim
de definir a qualidade e a originalidade das producdes resultantes, assim como 0s

pressupostos assumidos por ela no decorrer da investigacao.

2.3 CONSIDERACOES DE CARATER ETICO DA PESQUISA

As condutas éticas referentes a esta pesquisa inserem-se no contexto em que
0S  sujeitos participantes  sdo  seres humanos. Nesse  aspecto,
as orientacbes disponibilizadas pelo Comité de Etica em Pesquisa da PUCRS, no

site:  http://www.pucrs.br/portal/files/institucional/propesa/ requlamentoCEP.pdf,

destacam o0s seguintes procedimentos: autorizacdo institucional;, redacdo e a
assinatura do termo de confidencialidade e do termo de consentimento livre e
esclarecido; adequacéao do projeto ao modelo estabelecido pela Comissao. Apos
a realizacdo desses procedimentos, encaminhamos a proposta de tese para a
analise e parecer da Comissdo Cientifica do Programa de Poés-graduagdo em
Educacao, da PUCRS. Aprovada a proposta, em mar¢co do corrente ano, damos
inicio as atividades de campo relativas a pesquisa.

Apés a aprovacdo, contatamos 0s sujeitos envolvidos nesta investigacao,
para esclarecimentos e informacdes sobre as condi¢cOes para a participagdo no
estudo. Isso foi feito pessoalmente pela pesquisadora de forma individual. Nessa
oportunidade, foram repassadas as informacdes referentes ao objetivo do estudo e
sobre a possibilidade de esclarecimento de davidas, a qualquer momento, sobre o
desenvolvimento da pesquisa, bem como sobre os instrumentos utilizados e os

resultados obtidos.


http://www.pucrs.br/portal/files/institucional/propesq/regulamentoCEP.pdf
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Também foram apresentados os Termos de Consentimento Livre e
Esclarecido, e de Confiabilidade (Apéndices B e C), sendo de livre opgdo a
participacdo na pesquisa, de forma a considerar as intencdes e disponibilidades de
cada sujeito. Realizada a adesao das participantes, definimos, junto aos envolvidos
na pesquisa, as datas para a realizagdo das entrevistas, considerando horarios e
locais de acordo com a disponibilidade dos sujeitos. As entrevistas narrativas foram
realizadas individualmente e gravadas em audio. As participantes foram entregues
duas cépias do Termo de Consentimento e Livre Esclarecimento, sendo que, depois
de assinadas, uma ficou de posse da participante e a outra com a pesquisadora.

As gravagOes foram transcritas de forma literal e 0os sujeitos receberam as
transcricbes, enviadas por e-mail, para altera-las ou ajusta-las, se assim o
desejassem. A eles reservamos o direito de ndo concordarem com a gravacao em
audio e nos comprometemos em preservar a sua privacidade na pesquisa. O audio
foi arquivado em CD e em cépia impressa, sendo utilizados para a divulgacao desta
pesquisa, bem como para desdobramentos do estudo por meio de publicacdes de

trabalhos cientificos.
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3 APRENDIZAGEM DOCENTE E O PIBID: O QUE DIZEM AS PRODUCOES
CIENTIFICAS?

Quando o pesquisador inicia um estudo, € provavel que a temética a ser
investigada ja tenha sido abordada por outros pesquisadores; assim, é essencial,
nesse momento, ampliar a 4rea de conhecimento. O contato com as diferentes
fontes de conhecimento, como periddicos, anais de eventos, bancos de teses e
dissertacBes, acaba por contribuir no delineamento do objeto de investigacao,
evitando, assim, leituras que né&o tratam especificamente do objeto de estudo.

No que diz respeito ao tema da pesquisa, € necessario destacarmos que a
escolha das fontes de pesquisa é fundamental no sentido de considerar fontes
seguras, que tenham reconhecimento nacional e/ou internacional. Além de
apresentar a producdo atual, € necessario que o assunto seja abordado de forma
critica e reflexiva.

Logo, nessa investigacdo, compreendemos ser indispensavel identificarmos
as fontes de conhecimento acerca do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacédo
a Docéncia (PIBID) e em que medida ele contribui para a aprendizagem docente dos
futuros professores. Para tanto, o percurso metodolégico adotado foi do tipo estado
do conhecimento. Entendemos, por estado do conhecimento, a analise da producéo
cientifica/académica em uma determinada area que permite identificar e reconhecer
0 conhecimento produzido. Nesse sentido, Morosini (2006, apud UNIVERSITAS,
2002) define o estado do conhecimento como um estudo quantitativo/qualitativo,
descritivo da trajetéria e da distribuicdo da producao cientifica sobre um determinado
objeto, estabelecendo, dessa forma, relagdes contextuais com um conjunto de
outras variaveis, como, por exemplo, data de publicacéo, temas e periédicos, etc.

A producao cientifica desse estudo foram os artigos publicados nos anais do
XVI Encontro Nacional de Prética de Ensino e Didatica (ENDIPE), no ano de 2012,
bem como as teses e dissertacdes disponiveis no Banco de Teses da CAPES.® A
escolha das produgfes cientificas do ENDIPE justifica-se pelo fato de o referido
evento ter legitimidade nas produgbes contemporaneas no cendrio educacional
brasileiro, tanto na formacdo de professores quanto nas politicas publicas. O
ENDIPE, atualmente, é considerado um dos maiores eventos na area da educacgéo

'3 Buscamos localizar as producdes cientificas publicadas nos eventos da Associacido ANPED —
Associacao Nacional de Pés-graduacéo e Pesquisa em Educacéo, no periodo de 2009 a 2015.
Foram encontrados apenas trés artigos referentes ao PIBID, no ano de 2015.
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em numero de participantes e acontece de dois em dois anos, em diferentes
Estados do Brasil e sdo organizados por Instituicbes de Ensino Superior. Os eventos
promovidos pelo ENDIPE visam a divulgacdo e a socializacdo dos resultados de
estudos, pesquisas e praticas desenvolvidas em todo o pais; portanto, constitui-se
como um espaco privilegiado de trocas de experiéncias, articulagdo de grupos,
guestionamentos e reflexdes. Diante da projecédo nacional do evento, o escolhemos
como fonte de consulta de trabalhos, ja que nele sédo divulgadas pesquisas recentes
em nosso pais. O Banco de Teses faz parte do Portal de Periddicos da CAPES/MEC
e, por meio dele, é possivel termos acesso as teses e dissertacdes defendidas junto
a Programas de Pos-graduacédo do Pais.

A metodologia do estado de conhecimento, tanto dos artigos do ENDIPE
guanto das dissertacbes e teses do Banco de Teses, foi realizada a partir do
levantamento quantitativo para a selecdo de fontes do corpus de analise. Para isso,
empregamos a palavra-chave: PIBID. Quanto aos textos do evento, encontramos 40
artigos. Posteriormente, analisamos cada artigo a fim de fazer um agrupamento de
tematicas comuns. De posse dos artigos, num primeiro momento, foram
identificadas: a) Areas dos Subprojetos, b) Instituicdes de Educacédo Superior (IES) e
c) Localizacéo das Universidades nas Regifes do Brasil dos artigos publicados.

Posteriormente, o reconhecimento das categorias: a) Formacdo de
Professores; b) Teoria-Préatica e c) Universidade-Escola.

Tabela 1 — Numero de artigos por categorias

Categorias Numero de artigos
Formacéao de professores 24
Universidade/Escola 10
Teoria/Pratica 06
Total 40

Quanto as dissertacdes e teses, foram encontrados 21 trabalhos, todos de
dissertacdes, defendidas nos anos de 2011 e 2012'. Logo apds, fizemos a busca
dos resumos para uma leitura prévia e, a partir dai, selecionamos 06 dissertacdes,

com as tematicas de nosso interesse; posteriormente, acessamos os trabalhos

4 N3o foi possivel o acesso aos trabalhos dos anos posteriores, ja que a Ultima atualizagdo do banco
ocorreu até 2012.
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completos. A analise qualitativa das categorias pautou-se na analise de conteudo.
Bardin (2004, p. 37) refere-se que a andlise de contetdo consiste em:
[...] um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes, visando obter,
por procedimentos sistematicos e objectivos de descricdo do contelddo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou néo) que permitam a inferéncia de

conhecimentos relativos as condigbes de producdo/recepcédo (variaveis
inferidas) destas mensagens.

Assim, a andlise de contetdo, enquanto um conjunto de técnicas de analise
de comunicacgdes, que objetiva a identificacdo do que estd sendo dito a respeito de
determinado tema, é utilizada na tentativa de encontrar respostas para as questbes

formuladas, bem como confirmar ou ndo as afirmacdes levantadas antes do trabalho

de investigagéo.

O PIBID no cenario nacional

Apresentamos, a seguir, o PIBID no cenéario nacional, com base nas
producdes cientificas do XVI ENDIPE, no que diz respeito a: a) Areas do Subprojeto,
b) Instituicbes de Educacdo Superior (IES) e c) Localizacdo das Universidades nas

Regides do Brasil.
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Grafico 1 — Areas dos Subprojetos Gréfico 2 — Instituicdes de Educacgéo
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Fonte: Artigos — ENDIPE

O que percebemos, a partir dos graficos 1 e 2, referente as Areas do
Subprojeto, € que 32% dos artigos publicados no ENDIPE sao producdes referentes
aos Projetos Institucionais das Instituicbes que integram o PIBID. Também
percebemos que 22% abordam o Subprojeto da area da Pedagogia. Conforme
dados apresentados no Ill Encontro de Coordenadores Institucionais do PIBID*?,
realizado em maio de 2013, o maior numero de bolsistas por area é da Pedagogia,
com 6.294 estudantes.

Dos 40 artigos publicados no evento, constatamos que 45% deles sao
oriundos de instituicdbes federais de educacdo superior, 42% das instituices
estaduais de educacdo superior, 13% de instituicbes comunitarias e filantropicas
(sem fins lucrativos). Justificamos a maior incidéncia das IES federais pelo fato de
gue a data de inicio das atividades do PIBID deu-se por meio do lancamento da
primeira chamada publica MEC/CAPES/FNDE n° 01/2007, publicado no Diario
Oficial da Unido, em 13/12/2007, voltado, primeiramente, para as instituicoes
publicas federais nas areas de Fisica, Quimica, Biologia e Matematica para o Ensino
Médio. Embora tenha tido sua primeira edicdo em 2007, o PIBID foi criado pelo
Decreto n® 7.219/2010, expandindo-se as Universidades Publicas Estaduais,

Municipais e Comunitarias, abrangendo as demais licenciaturas.

15 http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/encontro-de-coordenadores-institucionais-do-
pibid.



http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/encontro-de-coordenadores-institucionais-do-pibid
http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/encontro-de-coordenadores-institucionais-do-pibid
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Gréfico 3 — Localizagdo das Universidades nas Regides do Brasil

5%

W Sudeste
mSul

W Nordeste

W Centro Oeste

H Nordeste

M Norte

Fonte: Artigos — ENDIPE

No que se refere a localizacdo das Universidades nas Regiées do Brasil, 0
grafico acima aponta que 45% dos artigos publicados no ENDIPE sé&o oriundos de
IES da Regido Sudeste, uma vez que a maior concentracdo de instituicdes de
educacdo superior no Brasil esta localizada justamente nessa Regido, conforme
indica o Censo da Educacdo Superior (2011). Dados do Ill Encontro de
Coordenadores Institucionais do PIBID* demonstram que 31% da distribuicdo do

Programa nas IES por regido estdo na Regido Sudeste.
O PIBID e a aprendizagem docente

O exame dos artigos publicados nos anais do XVI Encontro Nacional de
Pratica de Ensino e Didatica (ENDIPE) possibilitou o reconhecimento das categorias
de analise, a saber. a) Formacdo de Professores; b) Teoria-Pratica e c)
Universidade-Escola.

Formacéo de professores:

As produgdes cientificas que tratam da categoria de analise “formacédo de
professores” possibilitaram a identificacdo de subcategorias, a saber: a)
metodologias e estratégias de ensino; b) formacdo inicial de professores; c)
formacéo continuada de professores; d) saberes dos bolsistas e dos professores e,

também, e) ser professor.

16 http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/encontro-de-coordenadores-institucionais-do-
pibid.



http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/encontro-de-coordenadores-institucionais-do-pibid
http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/encontro-de-coordenadores-institucionais-do-pibid
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No que diz respeito as metodologias e estratégias de ensino, os trabalhos
apontam que o PIBID vem incentivando os licenciandos e os professores de escolas
da rede publica de ensino a empregarem novas metodologias e estratégias de
ensino. Os trabalhos indicam que a possibilidade dos graduandos, por meio das
atividades do programa de producéo/criacdo de material pedagogico, planejamento
e desenvolvimento de projetos pedagodgicos, oficinas, miniprojetos de ensino,
executados no contexto escolar, apresentaram-se como diferencial do PIBID a
formacéao didatico-pedagogica.

Os autores Bessa et al. (2012) entendem que, ao introduzirem novas
metodologias de ensino na prética pedagdgica, voltadas para um ensino centrado na
aprendizagem e na construcdo do conhecimento por parte dos alunos, em 0oposi¢ao
ao ensino conteudista que ainda prevalece nas diferentes areas do conhecimento, o
ensino so tem a ganhar. Nessa mesma direcdo, Tobaldini (2012) coloca que:

[...] as iniciativas de introduzir novas abordagens no ensino de ciéncias e
produzir materiais didaticos inovadores na formacgé&o inicial busca romper
com o ensino tradicional conteudista que ainda prevalece no ensino de
Ciéncias agregando a formacéo inicial discussfes tedricas a respeito das
pesquisas atuais para melhoria desse ensino. Assim, ao elaborarem
materiais e propostas didaticas utilizando diferentes abordagens e/ou
enfoques, os académicos bolsistas do subprojeto podem estudar a

organizacdo da aprendizagem como “uma construcdo de conhecimentos
por parte dos alunos (p. 9).

Dessa forma, constatamos que as IES que participam do Programa estéo

7

atingindo um dos objetivos do PIBID, que € o de proporcionar aos futuros
professores a participacdo ndo s6 em experiéncias metodolégicas mas também em
praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar, que buscam a superacéao de
problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem, explicitado no Edital
N° 018/2010/CAPES.

Bessa (2012) afirma que:

[...] nessa perspectiva, o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID) vem incentivando graduandos e professores de escolas
da rede publica de ensino a utilizar novas metodologias de ensino. Os
graduandos que participam do programa do PIBID criaram ou construiram
jogos e materiais para sua atuacdo na escola, 78,7% dos graduandos
disseram que a disponibilidade de material pedagogico para 0 uso e
producdo no contexto escolar foi o grande diferencial no programa de
formagéo pedagodgica (p. 627).
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Os trabalhos de Carneiro e Tobaldini (2012) mencionam que o emprego de
novas metodologias e estratégias de ensino, na pratica pedagdgica dos professores
das escolas, possibilita a renovacdo de metodologias de ensino e o despertar para
praticas docentes mais inovadoras e dinamicas. Isso tudo € feito a partir da troca de
experiéncias entre a escola e a universidade.

Quanto aos textos que tratam da formacdao inicial de professores, os autores
apontam vivéncias que qualificam a formacao dos futuros professores:

a) Sobre a participacdo dos bolsistas nas aulas dos cursos de licenciatura,
mencionam que o licenciando que participa do PIBID apresenta um conhecimento
diferenciado. Isso ocorre, em especial, durante as discussbes sobre o contexto de
sala de aula, pois esses estudantes trazem um conhecimento concreto, que €
vivenciado por eles no cotidiano das escolas parceiras do Programa (FELICIO,
2012).

Melo (2012) manifesta que:

Temos observado o crescimento académico profissional dos bolsistas
através da implementacdo dos mini-projetos de ensino desenvolvidos nas
escolas, e também, com a participacdo destes em eventos locais e
regionais apresentando os trabalhos desenvolvidos no ambito do projeto,
inclusive com, em alguns casos, premiacdes. E claro o desenvolvimento do
espirito de colaboracdo e trabalho coletivo, do espirito investigativo e da
capacidade de transposicao dos conteddos formativos do curso para uma

pratica de cunho reflexivo e ativo com vistas a solu¢cdo dos desafios
cotidianos (p. 682).

7

b) Sobre a mudanca de comportamento dos licenciados, é visto que 0s
estudantes tornam-se mais envolvidos com as atividades da escola, tendo maior
preocupacao com os conteudos, com a gestao da classe e, também, com as formas
de aperfeicoar a pratica docente. Os participantes do projeto estdo sempre prontos a
buscarem respostas para os problemas enfrentados no cotidiano das escolas
(OLIVEIRA JUNIOR et al., 2012).

Segundo Ambrosetti et al. (2012):

Fica evidente, nos depoimentos dos professores, a percepcao de que 0s
alunos bolsistas se diferenciam dos demais, principalmente devido a
manifestacdo de comportamentos que antes ndo eram tdo percebidos.
Entre esses comportamentos, ha a participacdo mais significativa nas aulas,
visando a busca de respostas para os problemas enfrentados no cotidiano
das escolas. O posicionamento desses alunos em sala de aula tem se
destacado, também, por questBes mais bem formuladas e voltadas para
problemas especificos que enfrentam em suas atividades nas escolas
(p. 4763).
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c) Sobre o efetivo acompanhamento e orientacdo acerca da participacdo dos
alunos nas diferentes atividades nas escolas, como semanas pedagdgicas, reunides
de planejamento, atividades recreativas e pedagogicas, dentro e fora do espaco
escolar, formacéo continuada de professores, Melo (2012) afirma que tais vivéncias
ampliam a perspectiva profissional dos envolvidos, no sentido de considerar as
diversas dimensfes que permeiam a trajetoria docente. Essas vivéncias possibilitam
gualificar a formacdo docente ao oferecerem acdes conjuntas, analise e confronto
entre teoria e pratica, experiéncias de ensino e de resolucdo de problemas de sala
de aula.

Nos trabalhos acerca da formacéo continuada de professores, a maioria dos
autores enuncia que as atividades promovidas pelo PIBID contribuem para
atualizacdo dos saberes e das praticas docentes e, conseqguentemente, para o
desenvolvimento profissional dos professores, evidenciando a importancia do
aprendizado continuo. Os autores sinalizam que a oferta de cursos de capacitacao,
com a producdo de resumos, artigos, poOsteres apresentados em eventos; a
elaboracdo de materiais didaticos; a producdo de relatérios como momentos de
aprimoramento tedrico, trazem novas aprendizagens e renovacdo da pratica
pedagdgica para todos os envolvidos (RODRIGUES et al.,, 2012). Os mesmos
autores ressaltam que as atividades fomentadas pelo Programa tém proporcionado
a reflexdo sobre a pratica docente. Em outras palavras, podemos afirmar que essas
atividades sdo uma oportunidade de discutir e analisar as praticas docentes a luz de
novas leituras e olhares e sao, também, uma possibilidade de parceria entre a
formacéo continuada e a formacdo inicial, o que tem real impacto na motivacéo e no
crescimento pessoal e profissional dos professores.

Quanto aos saberes entre bolsistas e professores, os trabalhos apresentados
apontam para o compartilhamento e a interlocucédo de saberes entre 0s professores
experientes e os futuros professores, ja que ambos sdo convidados a apresentar
suas concepgdes sobre um mesmo processo. Nesse contexto, h4 uma parceria
entre aluno e professor, no auxilio e no apoio das mais diversas atividades
relacionadas a docéncia, tais como: planejamentos, atividades desenvolvidas na
sala de aula e atividades extraclasse.

Os tedricos e a prépria pratica apontam, assim, para um trabalho de natureza
colaborativa, em que bolsistas e professores aprendem uns com 0s outros. Nesse

caso, ha a insercdo dos bolsistas nas salas de aula, 0 que proporciona o
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compartilhamento de experiéncias com os professores da rede, resultando num
trabalho colaborativo e corresponsavel, por meio do qual os alunos passam a
compreender o significado do curso de formacéo inicial; e os professores, a
importancia da formacgéo continuada (ONOFRE et al., 2012).

Isso significa dizer que “[...] se por um lado, a energia e vontade dos
licenciandos contaminavam novamente os professores com a possibilidade de
acreditar em novas acfes, por outro lado, a experiéncia e maturidade dos
professores levavam os bolsistas a uma reflexdo e aprendizagem mais realistas das
possibilidades de atuagao” (MELO, 2012, p. 006881). Isso tudo “[...] contribuiu para
reforcar a constru¢cdo de uma identidade profissional entre professores e alunos no
fortalecimento da formacéo inicial e continuada” (JAMOUSSI, 2012, p. 006391).
Referente ao ser professor, os trabalhos demonstram que a participacdo e as
experiéncias vivenciadas pelos bolsistas, no PIBID, contribuem para a constituigéo
do ser professor e para a construgdo da identidade docente. Os autores apontam
que:

a) Ha a reflexdo ndo s6 do que acontece no espaco da sala de aula, bem
como ha a reflexdo do préprio curso de graduacdo e da profissdo docente
(WIEBUSCH et al., 2012). Para Simao (2012), “[...] o PIBID tem tido éxito ao inserir
os alunos no cotidiano da escola para que possam vivenciar experiéncias docentes
no ambiente escolar, e essas vivéncias tem contribuido significativamente para a
sua formacao docente e despertando o interesse pela carreira de professor” (p. 215).

b) Ha vivéncia de situacbes reais de ensino, ou seja, existe 0 contato com
desafios e problemas préoprios do processo de ensino e de aprendizagem
(RODRIGUES, 2012).

Os académicos em iniciagédo a docéncia, segundo Wiebusch et al., (2012):

[...] necessitam conhecer a préatica pedagégica nas escolas e em diferentes
escolas, para que sejam oportunizados momentos de vivéncia e de
conhecimentos, de como é estar frente aos alunos, e as diversas
realidades. Acreditamos que o ambiente escolar precisa ser repleto de
oportunidades, nas quais alunos e académicos possam vivenciar em

conjunto um processo continuo de conhecimento, pois a pratica docente se
desdobra na relacdo professor-aluno (p. 2980).

c) Ocorre o desencadeamento de sentimentos por parte dos licenciandos:
entusiasmo, inseguranca, ansiedade, incertezas, inquietagcbes (SANTOS et al.,
2012).



84

d) Ocorre a vivéncia do cotidiano escolar nos diversos ambitos: avaliagéo
diagndstica, planejamento, preparo de projetos, elaboracdo de atividades, processos
de avaliacdo escolar e institucional brasileira, reunido de Conselho Escolar, de Pais
e Mestres, festividades (CARDOSO; RENDA; CUNHA, 2012).

e) A licenciatura é apenas o inicio da formacdo profissional, por isso a
formacdo deve ser continua e envolver a pesquisa, a reflexdo sobre a prética, a
troca de experiéncias com professores em servi¢co e a busca por novas experiéncias
e desafios, além do aprimoramento do conhecimento (JAMOUSSI, 2012).

Desse modo, a formacéo inicial do professor, para Santos et al., (2012):

[...] € um processo que carece de uma atencdo especial, por se tratar do
momento onde a identidade profissional € construida, visando, assim, uma
docéncia capaz de suprir as supostas deficiéncias do ensino. O PIBID é um
suporte a mais para a licenciatura, possibilitando aos estudantes uma
insercdo mais aprofundada nas atividades docentes, exercitando de modo
mais amplo a reflexdo sobre a profissdo, o que pode resultar em uma
formacdo mais completa (p. 003183).

Outros tedricos compreendem que os licenciandos adentram o universo
complexo da docéncia com suas representacdes sociais de ensino e de
aprendizagem, mas também sé&o sujeitos de ensino e da aprendizagem nas suas
respectivas licenciaturas, ou seja, eles estdo sempre aprendendo e ensinando em
movimentos de [re]construcdo de suas representacdes diversas acerca das
interfaces constituintes da docéncia em educacdo basica e na graduacao

(CARDOSO et al., 2012).

Universidade/Escola

A segquir, a analise dos dados diz respeito as producdes cientificas que tratam
da categoria “Universidade/Escola”. Os artigos versam que a parceria estabelecida
entre universidade e escola, por meio do trabalho compartilhado, possibilita o
desenvolvimento profissional e a aprendizagem da docéncia, tanto por parte dos
bolsistas quanto por parte dos professores da escola basica da rede publica (SIMAO
et al., 2012).

Quanto aos bolsistas e seu desenvolvimento profissional e aprendizagem da
docéncia por meio da parceria entre universidade e escola, os autores Onofre et al.

(2012) apontam que os futuros professores passaram a ter mais confianca e
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autonomia nas acOes desenvolvidas com os alunos e professores da educacgao
bésica, o que acaba por refletir no comportamento dos estudantes no curso de
formacdo inicial. Puiati (2012) e Carneiro (2012) destacam que a articulacdo entre
universidade e escola permite ao estudante um espaco de vivéncia em seu futuro
campo de atuacgéo. Alves (2012), por sua vez, aponta que o contato direto com a
realidade escolar, por meio das ofertas de condi¢cdes de intercambios, das acgbes
conjuntas, das analises, das experiéncias de ensino e de resolucdo de problemas na
sala de aula, faz com que os licenciandos aprendam a administrar as situacdes
cotidianas no contexto escolar, percebendo, com isso, as necessidades existentes
nas instituicdbes educacionais publicas, o que possibilita qualificar a formacéo
docente.

Segundo Melo (2012), o contato direto com as escolas:

[...] possibilita uma formagdo dos licenciandos mais qualificada, [...], desse
modo o programa contribui para romper com uma antiga sectarizacdo entre
0 que é produzido e estudado na academia e o0 espaco escolar. Nesse
sentido, reiteramos a importancia desse programa para a consolidacio dos
cursos de licenciatura, para a melhoria da qualidade da formacédo docente e
para a oxigenacao das préaticas pedagdgicas ocorridas no espaco escolar
(p. 006882).

Puiati (2012) aponta que as acdes de iniciagcdo a docéncia, junto ao PIBID,
além de proporcionarem ao futuro professor um espaco de vivéncia em seu futuro
campo de atuacdo e a articulacdo entre universidade e escola, também
proporcionam aos professores da rede publica de educacgédo basica oportunidades
de acesso a novas metodologias de ensino e a novos espacos de discusséo sobre a
realidade na qual estao inseridos e sobre sua pratica pedagogica.

Felicio et al. (2012, p. 002687) atentam para a necessidade de estreitar 0
didalogo entre a Universidade e a Escola, de modo que essa ultima seja capaz de se
assumir como coformadora dos futuros professores. Os mesmos autores colocam
que, durante muito tempo, “[...] a tradicdo que a cultura universitaria sustenta em
conceber projetos para serem implantados em outros ambientes” acaba por
conceber “a escola de educacao basica como um mero espaco, onde os licenciando
‘aplicam’ os seus planos descontextualizados”. O desafio posto pelos autores € o de
construir uma relacdo entre universidade e escola, em que a escola publica seja
capaz de se assumir como sujeito e produtora de conhecimento. Sobre isso, Felicio
et al. (2012, p. 002687) colocam que [...] os sujeitos envolvidos pelo PIBID,
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sobretudo a universidade, valorizem o cotidiano das escolas publicas, apropriando-
se dos saberes e dos fazeres que la sdo construidos, como conhecimentos
necessarios a formacéao de todo e qualquer professor”.

Para que isso ocorra, ha a necessidade de conhecermos a realidade em que
os professores atuam, o que pensam, 0 que fazem e por que o fazem, para, de
forma colaborativa, refletir com eles sobre as situagbes vivenciadas e, caso
necessario, construir formas de enfrentamento que considerem as especificidades
das escolas e da comunidade (ONOFRE et al., 2012). Nesse sentido, os autores
afirmam que “[...] ha a necessidade de que os pesquisadores das universidades
estabelecam, com as escolas e seus professores, um trabalho processual, que se
defina pelo carater de ‘via de mé&o dupla’, evitando encara-los apenas como
fornecedoras de dados para a atividade de pesquisa” (p. 003166).

Araljo e Simao (2012) ressaltam que tanto os desafios postos ao PIBID,
guanto a pareceria entre universidade e escola vao muito além do reconhecimento
da escola e dos professores como produtores de conhecimentos. Trata-se, de
acordo com Araujo (2012),

[...] de um programa que traz desafios a universidade e a escola, que
promove iniciativas nestes dois espacos formativos, valoriza a
corresponsabilidade pela formagdo docente e movimenta universidade e
escola na busca por novos caminhos a serem trilhados juntos em prol da

formagdo de cidaddos autbnomos, criticos e aptos a promover mudancas
positivas na sociedade (p. 001070).

Teoria/Pratica

Apresentamos, aqui, as producdes cientificas referentes a categoria
Teoria/Pratica. Os resultados indicam que o PIBID é um programa que busca a
articulacéo entre teoria e pratica (CARNEIRO et al., 2012), ou seja, “[...] trata-se de
uma oportunidade impar de superacdo da dicotomia entre a teoria e prética,
colocando uma a servico da outra e em interagdo positiva na construgcdo do
conhecimento tedrico e pratico” (ZEULLI et al., 2012, p. 002680). Carneiro (2012)
destaca que a possibilidade de articulacdo entre a teoria e a prética, concebendo os
conceitos trabalhados de forma significativa e ndo fragmentada, além de contribuir
para a aprendizagem dos alunos das escolas participantes, tem sido, também, o
norte de todo o trabalho do PIBID.
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Quanto aos textos que tratam da articulacdo entre teoria e pratica, Oliveira
etal. (2012) apontam que as teorias estudadas e 0s projetos vivenciados na
universidade servem de subsidios tedricos para a confrontacdo com 0s projetos e as
experiéncias na escola. As relacdes que os licenciandos séo capazes de fazer, entre
0 que eles estudam na universidade e o que eles vivenciam ao compartilhar da
docéncia dos professores que atuam nas escolas parceiras, sdo construidas a partir
de um movimento ciclico de acao-reflexdo-acao, que se alimenta tanto dos saberes
da teoria, como dos saberes da pratica (FELICIO, 2012). Do mesmo modo, a
pesquisa da pratica docente, o dialogo e a reflexdo sdo essenciais na formacgéo
inicial dos futuros docentes, possibilitando a relacdo indissociada entre teoria e
pratica (MARTINS, 2012, p. 2062).

De acordo com Wiebusch, Paul, Ramos, Sarturi (2012):

A teoria estudada na sala de aula, com os professores do Curso de
Pedagogia, com conceitos de autores, textos lidos e pesquisas realizadas
conseguimos relacionar essa teoria que tivemos, com a pratica da sala de
aula que vivenciamos, com as insergfes nas escolas, insercdes em sala de
aula, o contato com as criancas e adolescentes, por inUmeras vezes nos
deparamos com situa¢des em que ndo sabiamos o que fazer, e fichvamos
nos perguntando qual seria a melhor maneira de ajudar aquele aluno/aluna
(p. 002978).

Nesse cenério, o PIBID, segundo Oliveira Janior et al., (2012) “[...] apresenta-
se como uma proposta desafiadora, ao buscar a interlocucdo entre os
conhecimentos especificos e pedagdgicos, vivida nas situacdes reais em gue se
opera o trabalho do professor” (p. 002736). Assim, um dos maiores desafios na
formacdo inicial dos professores consiste em suscitar apropriacbes cognitivas,
politicas e pedagogicas para a construgdo de possibilidades mais eficazes de
superacédo dos fossos e dicotomias que afastam teoria e prética, ensinar e aprender,
planejar e avaliar (ALMEIDA et al.,, 2012). Isso faz com que 0s cursos de
licenciatura, nas universidades, sejam obrigados a promoverem constantes reflexdes
acerca dos componentes curriculares dos cursos, das metodologias de ensino, dos
conteudos, para, com isso, qualificar as discussdes em salas de aula e possibilitar
uma melhor compreenséo, por parte dos futuros professores, em relacionarem teoria
e pratica com uma participacdo mais ativa e critica (TERRA, 2012).

Para responder em que medida o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID) contribui para a aprendizagem da docéncia dos futuros

professores, buscamos construir e analisar o estado de conhecimento sobre as
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producdes cientificas do XVI ENDIPE (2012). A leitura desses trabalhos evidenciou
gue, dos 40 artigos publicados nos anais do evento, a maioria, 24 (60%), trata da
Formacdo de professores, tanto em relacdo a formacao inicial quanto em relacédo a
formacédo continuada de professores. Os resultados apontam que as atividades
promovidas pelo PIBID colaboram para a melhoria da qualidade da formagdao inicial
e da formacgéo continuada de professores, por intermédio do compartilhamento de
saberes entre 0s bolsistas e os professores experientes da escola basica. Assim,
constatamos que o objetivo do PIBID, de fomentar a iniciacdo a docéncia de alunos
dos cursos de licenciatura, bem como o aperfeicoamento da formacdo de
professores para a educacéo bésica, estad sendo alcancado.

No artigo “Estado da Arte da Formacao de Professores no Brasil”, de André,
Simdes, Carvalho, publicado em 1999, as autoras analisaram as dissertacdes e
teses defendidas nos programas de pos-graduacdo em educacao do pais, de 1990 a
1996, os artigos publicados no periodo de 1990 a 1997 e as pesquisas apresentadas
no Grupo de Trabalho Formacéo de Professores, da ANPEd, no periodo de 1992 a
1998, sobre o tema da formacdo dos professores. Das 284 dissertacdes e teses
analisadas sobre formacdo do professor, produzidos de 1990 a 1996, 216 (76%)
tratam do tema da formacédo inicial, 42 (14,8%) abordam o tema da formacao
continuada e 26 (9,2%) focalizam o tema da identidade e da profissionalizacao
docente.

Dos 115 artigos publicados, em dez periédicos acerca do tema formacao do
professor, as tematicas mais enfatizadas nos periodicos foram: identidade e
profissionalizacdo docente, com 33 artigos (28,7%); formacdo continuada, com 30
artigos (26%); formacéo inicial, com 27 artigos (23,5%) e préatica pedagogica, com 25
artigos (22%). Em um total de 70 trabalhos apresentados no GT Formagao de
Professores, da ANPEd, no periodo 1992 a 1998, os principais temas abordados
nesses textos foram: formacéo inicial, com um total de 29 textos (41%); formacao
continuada, com 15 textos (22%); identidade e profissionalizacdo docente, com 12
textos (17%); pratica pedagdgica, com 10 textos (14%) e revisdo de literatura, com
guatro textos (6%).

Alguns anos mais tarde, em 2001, Brzezinski e Garrido, no artigo “Analise dos
trabalhos do GT Formacéo de Professores: o que revelam as pesquisas do periodo
1992-1998” enunciam que, do universo de 70 trabalhos apresentados no GT

Formacéo de Professores, durante as reunifes anuais da ANPEd, no periodo 1992-
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1998, 28 tratam da formacao inicial (40%); sobre formacéo continuada foram 17
trabalhos (24%); 11 pesquisas foram realizadas sobre questdes relativas a
profissionalizacdo docente (16%) e 10 abordaram praticas pedagogicas (14%); ja a
revisdo da literatura foi objeto de quatro estudos (6%). Dessa forma, constatamos
que a tematica formacao de professores, tanto a inicial quanto a continuada, tem
sido objeto de estudo, nos ultimos anos, com um aumento significativo de producdes
cientificas em teses, dissertacdes e artigos. Os resultados encontrados confirmam o
qgue as autoras Brzezinski e Garrido (2001) recomendam: investimento, qualificacdo
e reconstrucdo dos cursos de formacéo de profissionais da educagéo pautados na
relacao teoria-pratica e acdo-reflexdo-acao.

Verificamos que, por meio das analises realizadas, 10 (25%) dos trabalhos
publicados nos anais do ENDIPE tratam da Universidade/Escola. O tema emerge
com certa constancia nos artigos, o que aponta que as ac¢des desenvolvidas nas
escolas publicas sédo fruto de parceria universidade-escola, com base na [...]
articulacédo e dialogo com as escolas publicas nas quais 0s bolsistas exercam suas
atividades”, como declara o artigo terceiro do Decreto 7.219, que dispde sobre o
PIBID (BRASIL, 2010). Isso também aponta que a interlocucdo entre academia e
escola auxilia no aprimoramento dos conhecimentos pedagodgicos, especificos e
profissionais tanto dos licenciandos quanto dos professores em servico, uma vez
que a escola passa a ser concebida como lécus de formacao e investigacao.

Os estudos sobre Teoria/Pratica sdo abordados em seis (15%) dos artigos,
um numero relativamente pequeno diante da complexidade da tematica; no entanto,
0 numero reduzido de publicacbes talvez se deva as diferentes concepcodes e
paradigmas acerca da relagdo teoria e prética, ja que, como foi possivel verificar no
Gréfico 1, existe a presenca das diferentes areas do conhecimento dos Subprojetos.
Ao analisarmos em que medida o PIBID contribui para a aprendizagem da docéncia
dos futuros professores, nas 06 (seis) dissertacdes, foi possivel identificarmos trés
categorias, a saber: Aprendizagem docente, Trabalho Colaborativo, Escola como

|6cus de aprendizagem docente.
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Aprendizagem Docente

A andlise das dissertacfes nos permitiu identificar que a docéncia configura-
se em um processo que se estende ao longo do percurso formativo, que se inicia
ainda durante o curso de graduacdo e se prolonga durante o exercicio da profissdo
docente. Assim, as diferentes experiéncias formativas, oportunizadas pelas a¢des do
PIBID, no periodo da formacédo inicial de professores, contribuem para a
aprendizagem da docéncia.

Em uma das dissertacdes analisadas'’, aparece a discussdo de que a
participagdo no PIBID proporcionou um espaco formativo para os bolsistas
aprenderem e construirem experiéncias profissionais relacionadas a docéncia. Por
meio das atividades realizadas junto ao programa, a autora afirma que os bolsistas
buscavam novas metodologias de ensino, as quais contribuem para a aprendizagem
dos alunos, em especial 0 emprego de estratégias de ensino, que 0s levassem a
motivacdo para aprenderem matematica. Esse aspecto, segundo a autora, qualifica
0s processos de aprender e ensinar dos futuros professores de matematica, ja que,
primeiramente, foi necessario aprender o0s conteddos matematicos, para,
posteriormente, ensina-los.

Outra experiéncia formativa oportunizada pelo PIBID, segundo Cruz (2012), e
gue contribui para a aprendizagem docente, é que a participacdo no programa
permite aos estudantes das licenciaturas questionarem acerca de como é
desenvolvido o ensino nas escolas de educacgéo basica, bem como podem propor
novas estratégias para esse ensino, como possibilidade de ruptura de ensino
reprodutivo e conteudista, ainda muito presente nos espacos de sala de aula. E a
tentativa de abandonar a l6gica do professor que transmite conteudo, para dar
espaco a experiéncia e a producdo de conhecimento coletivamente, entre o0s
bolsistas, alunos e professores supervisores.

Por fim, os autores Cruz (2012); Pranke (2012); Porto (2012); Stanzani (2012)
foram unédnimes em afirmar que as diferentes experiéncias formativas,
oportunizadas pelas acdes do PIBID, contribuem para a aprendizagem docente, uma

vez que aprendem sobre o que € “ser professor’, a partir da reflexdo e da

" PRANKE, A. PIBID I/UFPEL: oficinas pedagogicas que contribuiram para a autorregulagdo da
aprendizagem e formacdo docente das bolsistas de Matematica. (Dissertagdo de mestrado).
Faculdade de Educacéo, UFPEL, Pelotas, 2012.
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problematizagdo de situagbes reais relacionadas a atividade docente, ou seja,
refletem e analisam a propria pratica docente. Os autores compreendem que a
reflexdo é algo aprendido e desenvolvido, progressivamente, o que contribuiu para
gue os bolsistas de ID aprendam a pensar para ensinar, pois esse experienciar a
docéncia e o refletir acerca dela promovem a percepcdo de que a profissao se

constitui em algo complexo e singular.

Trabalho Colaborativo

O trabalho colaborativo € apontado pelos autores Pranke (2012), Stanzani
(2012) e Tinti (2012) como um espaco formativo, que contribuiu para a
aprendizagem da docéncia. Sobre o trabalho colaborativo, € possivel percebermos,
nas dissertacdes analisadas, que esse é um espaco de aprendizagens conjuntas e
mutuas, entre bolsistas, professores supervisores e alunos, no qual todos estédo
empenhados em atingir um objetivo comum, a aprendizagem. Os autores declaram
gue o entendimento de um trabalho coletivo e colaborativo € pautado na divisao de
tarefas, sem perder de vista a ideia de unidade e integracdo entre todos os
componentes do grupo. Desse modo, 0os componentes puderam perceber que o
trabalho coletivo ndo é uma tarefa facil, uma vez que ele depende sempre do
trabalho do outro.

Para os bolsistas ID, o trabalho foi compartilhado e realizado de forma
colaborativa, 0 que o0s estimulou a pensar e refletir sobre o que cada um sabia e a
percepcdo de que, juntos, poderiam avancar e progredir, aprendendo novos
conceitos, novas estratégias de ensino, como lidar com as situacbes reais do
cotidiano escolar, ou seja, indo além do que ja sabiam tanto dos conhecimentos
especificos da area quanto dos conhecimentos pedagodgicos. E, para os professores
supervisores, 0 trabalho colaborativo significou a possibilidade de uma formacéao
continuada, fundamentada nesse intercambio de saberes e fazeres entre todos os

envolvidos no processo.
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Escola como l6cus de aprendizagem docente

Em outra das dissertacdes analisadas,® a discussdo é acerca da importancia
do processo de conhecimento do contexto escolar para a formacdo do futuro
professor, uma vez que o movimento de inser¢cdo na escola possibilita aos bolsistas
ID a superacdo de alguns pré-conceitos negativos que possuiam em relagdo ao
sistema publico de ensino. Uma vez inseridos no contexto escolar, permitem que os
futuros professores percebam a dinamica escolar, os procedimentos burocraticos
executados pelos professores das escolas publicas e o processo de gestdo escolar.
Os futuros professores percebem ainda a importancia de um professor conhecer a
comunidade em torno da escola, bem como os seus alunos, para assim planejar
suas aulas.

Segundo o autor, por meio do PIBID, os futuros professores puderam
vivenciar um periodo, entendido por “pré-docéncia,” em que foi possivel confirmar a
escolha profissional, projetar-se na futura profissdo docente, vivenciando seus
dilemas e desafios. Concebe, entéo, a instituicdo escolar como um espaco formativo
diferenciado, enquanto l6cus da Aprendizagem Docente. A escola como lécus da
Aprendizagem Docente, de acordo com Tinti (2012); Porto (2012); Correia (2012), é
um espaco também possivel de aproximacgao entre teoria vivenciada na licenciatura
e pratica vivenciada no contexto escolar.

Os bolsistas relacionam os conhecimentos praticos, vivenciados nas escolas,
a conhecimentos tedricos estudados e discutidos nos cursos de licenciatura. A
experiéncia no PIBID, enquanto bolsistas, € diferenciada daquela realizada nos
estagios supervisionados, uma vez que O programa proporcionou aos alunos
bolsistas uma formagdo mais préxima do contexto escolar, desenvolvendo
atividades didatico-pedagogicas e o0 conhecimento para experienciarem situacoes
praticas de acdes pedagodgicas inovadoras e relacionadas ao aprendizado dos
alunos da escola.

Dessa forma, os autores foram unanimes em afirmar que a escola como locus
da aprendizagem da docéncia contribuiu para a formacdo dos licenciandos, e
compreendem o PIBID como uma possibilidade de vivenciar conhecimentos tedricos

e préticos de forma integrada.

" TINTI, D. S. PIBID: um estudo sobre suas contribuicdes para o processo formativo de alunos de
Licenciatura em Matematica. (Dissertacéo de mestrado). Faculdade de Educagao, PUCSP, 2012.
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Concluimos, de maneira geral, que os trabalhos apresentados, bem como as
dissertacGes analisadas, independentemente de suas especificidades, indicam que
as atividades promovidas pelo PIBID junto aos bolsistas, ao viabilizarem acodes
concretas de iniciacdo a docéncia no contexto da formacdo de professores e na
instituicdo escolar, contribuem, de maneira significativa, para a constituicdo da
aprendizagem da docéncia. Portanto, o levantamento das produc¢des cientificas nos
proporcionou ampliar a area de conhecimento, além de um olhar mais critico e
abrangente sobre a tematica, para que, a partir dessa analise, delimitassemos nosso

objeto de investigagéao.
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4 FORMACAO DE PROFESSORES E POLITICAS PUBLICAS: O PIBID EM FOCO

As politicas de formacéo de professores, no Brasil, ttm se configurado, nos
altimos anos, como um movimento para a melhoria da qualidade da educacéo
bésica. As politicas apontam para a valorizacdo e qualificagdo da docéncia, sédo
acOes que tém permitido a expansao quantitativa e qualitativa de atividades voltadas
a formacéao docente, em seus diversos niveis, formatos e contextos formativos.

No que diz respeito as politicas publicas de formacédo de professores, o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), criado em 2007,
pelo Ministério da Educacao (MEC), apresenta-se como um programa de incentivo e
valorizacdo do magistério e de aprimoramento do processo de formacédo de
docentes para a educacdo basica. Esse Programa incentiva a formacdo de
professores para a educacdo bésica; valoriza o magistério, incentivando os
estudantes que optam pela carreira docente; eleva a qualidade das acodes
académicas voltadas a formacdo inicial de professores nos cursos de licenciatura e
insere os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacéo,
promovendo a integracdo entre educacao superior e educacao béasica.

Nessa direcao, o PIBID tem promovido uma maior integracdo entre educacao
superior e educacdo bésica, na tentativa de potencializar a construcdo de
competéncias e habilidades necessarias ao exercicio da docéncia dos futuros
professores, assim como contribuir para a producdo de saberes docentes e o
desenvolvimento profissional de professores em servico. Diante desse cenario da
expansdo das politicas publicas para formacdo de professores, apresentamos a
implementacdo do Programa Institucional de Bolsas Iniciagdo a Docéncia (PIBID),
por meio de dados publicados pelo Ministério da Educag¢do (MEC). Para tanto,
tornou-se fundamental reconhecermos a formacao de professores a partir das Leis
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), bem como identificar as

politicas publicas nacionais de formacao de professores pos-LDBEN.
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4.1 FORMACAO DE PROFESSORES NA LEGISLACAO EDUCACIONAL: UMA
BREVE CONTEXTUALIZACAO

Consideramos de suma importancia situar, no tempo e no espaco, a trajetéria
das politicas publicas para formacado de professores. Para isso, impde-se uma
retrospectiva histérica das Leis de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDBEN).

Primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional: Lei n.° 4.024/61

O inicio da trajetoria relativa as diretrizes e bases da educacao nacional tem
origem na Constituicdo de 1934, a primeira das cartas magnas que fixou, como
competéncia da Unido, a tarefa de tracar as diretrizes da educacgao nacional (art. 5°,
inc. XIV). Ficou claro, nesse documento, a intencdo da implantagdo de um sistema
nacional de educacdo, uma vez que a Constituicdo reforca, na legislacdo, que
compete a Unido fixar o Plano Nacional de Educacéo.

No entanto, o dispositivo do art. 5°, inc. X1V, ndo resultou na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo, mas resultou, sim, na formulacdo do Plano Nacional da
Educacédo. Entretanto, esse fato aconteceu nas vésperas do golpe que instituiu o
Estado Novo', o que inviabilizou sua execucdo. Trés anos mais tarde, a
Constituicdo do Estado Novo (1937) reforcou a ideia das diretrizes, ao acrescentar o
conceito de bases. Nela, a Unido incumbir-se-a de “[...] fixar as bases e determinar
os quadros da educacdo nacional, tracando as diretrizes a que deve obedecer a
formagéo fisica, intelectual e moral da infancia e da juventude” (art. 15, inc. IX).

Dessa forma, surgiram, pela primeira vez no texto constitucional brasileiro,
segundo Carneiro (2010), as duas noc¢des complementares: diretrizes e bases.
Embora postas em espacos distintos, pronunciava-se, sutilimente, a necessidade de
buscar um principio orientador para a educagdo nacional. Passados cinco anos, o
entdo Ministro da Educacao, Gustavo Capanema, dando cumprimento ao dispositivo
constitucional, anunciou um processo de reformas da educacdo por meio das

chamadas “Leis Organicas do Ensino”, também conhecidas como “Reforma

9 Estado Novo é o nome do regime politico brasileiro fundado por Getilio Vargas, em 10 de
novembro de 1937, e que durou até 29 de outubro de 1945. O regime era caracterizado pela
centralizacdo do poder, pelo nacionalismo, pelo anticomunismo e por seu autoritarismo.
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Capanema”. Entre 1942 e 1946, foram postos em execugao varios decretos-leis. Em
1942, foi criado o Decreto-lei 4.073, de 30/01/1942, conhecido como a Lei Organica
do Ensino Industrial. Ao longo de 1942 e 1943, foram postos em pratica o Decreto-lei
4.048, de 22/01/1942, que criou o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial
(SENAI); o Decreto-lei 4.244, de 09/04/1942, que fixou a Lei Organica do Ensino
Secundario; o Decreto-lei 6.141, de 28/12/1943, que estabeleceu a Lei Orgéanica do
Ensino Comercial.

Em 1946, apés a queda do Estado Novo, ja com o pais redemocratizado,
foram decretadas as leis organicas do Ensino Agricola, Decreto-lei 9.613, de
20/08/1946; do Ensino Primério, Decreto-lei 8.529, de 02/01/1946; do Ensino
Normal, Decreto-lei 8.530, de 02/01/1946, e, em 10/01/1946, pelo Decreto-lei 8.621
e 8.622 foi criado o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC). E
importante destacar que tanto o SENAI quanto o SENAC foram colocados sob o
controle do empresariado correspondente.

A reabertura politica resultou numa nova Constituicdo, promulgada em 18 de
setembro de 1946, carta magna liberal, que defendia a liberdade e a educacéo como
um direto dos brasileiros. Pela primeira vez, no texto constitucional, apareceu a
expressao: “diretrizes e bases” associadas a questdo da educacédo nacional, ou seja,
compete a Unido legislar sobre “[...] diretrizes e bases da educagéo nacional” (art. 5°,
Inciso XV, Alinea d).

Para atender ao cumprimento do dispositivo constitucional, o entdo Ministro
da Educagéo, Clemente Mariano, nomeou uma comissao de especialistas, liderada
por Lourenco Filho, iniciando-se os trabalhos em 18 de setembro de 1947. Dos
trabalhos da comissao, resultou um anteprojeto de lei. O percurso desse projeto foi
longo e tumultuado. Da chegada do texto a Camara Federal, em 1948, até a
promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao Nacional, lei 4.024, de 20 de
dezembro de 1961, passaram-se treze anos. Quando foi promulgada a Leli, ela ja
estava ultrapassada, pois, nesse meio tempo, 0os rumos do Brasil apontavam para
um pais semiurbanizado. O pais que, outrora, tinha uma economia
predominantemente agricola, passou a ter exigéncias diferentes, decorrentes da
industrializacdo, no entanto, segundo Romanelli (1991), o Estado nao investiu num
sistema educacional que pudesse inserir-se no sistema geral de produc¢ao, pois, “[...]
enquanto o desenvolvimento caminhava no sentido da expansédo do capitalismo

industrial no Brasil, a educacgéo escolar continuava a estruturar-se em bases, valores



98

e técnicas proprias da mentalidade pré-capitalista” (p. 188). Ressaltamos que,
embora o anteprojeto da lei fosse avancado na época da apresentagdo, envelheceu
no correr dos debates e por causa do confronto de interesses.

A Lei n. 4.024 estruturou-se em oito grandes eixos: 1) Do Direito a Educacéao;
II) Dos Fins da Educacéao; Ill) Da Liberdade de Ensino; 1V) Da Administragédo do
Ensino; V) Dos Sistemas de Ensino; VI) Da Educacdo de Grau Primario; VII) Da
Assisténcia Social Escolar; VIII) Dos Recursos para a Educacéo.

De certo modo, a nova legislacdo nao trouxe grandes alteracbes na
organizacdo do ensino, mantendo a mesma estrutura da Reforma Capanema.
Estabeleceu o ensino primario de quatro anos de duracgdo, obrigatério, a partir dos
sete anos de idade (art. 26 e art. 27), seguido do ensino secundario com duracédo de
sete anos, dividido em dois ciclos: o ginasial, de quatro anos, e o colegial, de trés
anos, dividido nos ramos: secundario, técnicos e de formacao de professores para
0S ensinos primario e pré-primario (art. 34). Os cursos técnicos ficaram subdivididos
em: industrial, agricola e comercial (art. 47). A lei estabeleceu, no art. 36, o exame
de admisséo para o ingresso na 12 série do 1° ciclo dos cursos de ensino médio.

A Lei 4.024/61 conseguiu flexibilizar a estrutura do ensino, possibilitando o
acesso ao ensino superior, independentemente do tipo de curso que o aluno tivesse
cursado anteriormente. A flexibilizagdo também possibilitou ao aluno migrar de um
ramo para outro de ensino (sem ter de recomecar), por meio do mecanismo de
aproveitamento de estudos. Nessa lei, a questdo da formacdo de professores é
tratada no Titulo VII, Capitulo IV, intitulado Da Formacdo do Magistério para o
Ensino Primario e Médio, sendo atribuidos ao curso normal, no art. 52, “...] a
formacédo de professores, orientadores, supervisores e administradores escolares,
destinados ao ensino primario, e o desenvolvimento dos conhecimentos técnicos
relativos a educacéao da infancia”.

A formacao docente, para o ensino primario, conforme estabeleceu a lei, nos
arts. 53 e 54, dava-se na escola normal ginasial, de quatro séries, conduzindo ao
diploma de regente de ensino primario, e escola normal colegial, de trés séries
anuais, levando ao diploma de professor primario. Ambos os diplomas asseguraram
“[...] igual direito a ingresso no magistério primario oficial ou particular”, conforme
fixado no artigo 58. Admitiu-se, portanto, o exercicio do magistério por aqueles que
concluiam o normal ginasial ou o normal colegial, indiscriminadamente. Assim,

constatamos que, no que diz respeito a formagcdo de professores para 0 ensino
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primério, a Lei 4.024/61 ndo introduziu mudancas significativas no que fora
determinado pela Lei Orgéanica, de 1946, quanto a sua oferta.

O art. 59 refere-se a formacédo docente para o ensino secundario, que
estabeleceu que deve ser “[...] feita nas faculdades de filosofia, ciéncias e letras, e a
de professores de disciplinas especificas do ensino médio técnico, em cursos
especiais de educagdo técnica’. A isso, admitiu-se uma excegcdo no que dizia
respeito a formacédo de professores para o ensino normal, a ser realizada em
faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, mas também nos Institutos de Educacéao,
que poderiam oferecer “[...] cursos de formacao de professores para o ensino normal
dentro das normas estabelecidas para os cursos pedagoégicos das faculdades de
filosofia, ciéncias e letras” (Paragrafo unico).

E possivel observarmos dois aspectos na legislacdo educacional: primeiro, no
que diz respeito ao acesso das normalistas ao ensino superior, limitava-o apenas a
alguns cursos das faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras. Consequentemente, as
condicBes de acesso ao ensino superior eram desiguais para egressos de Curso
Normal, o que ndo ocorria com egressos de Curso Cientifico, devido a sua matriz
curricular, que era mais adequada a preparacao para o vestibular. O segundo
aspecto, da formacédo técnica: a lei valorizava a formacédo geral em detrimento da
formacdo especifica, e 0 “como ensinar”’, ou seja, as técnicas apropriadas que o
professor utilizaria para manejo de sala de aula. Nao havia valorizacao da formacéao
geral desse professor, em consonancia com a realidade em que seus alunos
estavam inseridos, ou mesmo com as transformacdes sociais com que se deparava
o Pais. Como destaca Tanuri (2000, p. 79), ao se referir ao curriculo, afirma que
continuou:

[...] a haver um certo distanciamento em relagcdo a realidade social e
educacional, resultante ndo somente da auséncia de disciplinas voltadas
para a analise das questdes educacionais brasileiras, como também do
tratamento cientifico, universal, “neutro” dos demais componentes.

A énfase estava nas técnicas de ensino, haja vista que, no capitulo IV, da Lei
4.024, foi descrito: “[...] o Ensino Normal tem por finalidade a formacédo de
professores, orientadores, supervisores e administradores escolares destinados ao
ensino primario e o desenvolvimento dos conhecimentos técnicos relativos a

educagao na infancia” (grifo nosso).
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As praticas educativas da Escola Normal de grau colegial constituiam-se de:
Educacdo Fisica, Educacdo Moral e Civica, Educacdo para o Lar, Educacédo
Artistica, Higiene, Técnicas Agricolas, Técnicas Comerciais, Técnicas de Servico
Social, Biblioteconomia, Estudo do Meio, Artes Femininas, Artes na Educacdo,
Enfermagem, Artes Aplicadas, Folclore, Artes Plasticas, Musica e Canto Orfednico,
Recreacdo e Jogos e Recursos Audiovisuais. Essa préatica de ensino constituia o
Estagio Dirigido e era obrigatério para todos os alunos participantes do Curso
Normal, de Grau Colegial.

Nesses termos, notamos que a formacgéo de professores, nesse periodo, era
alicercada num curriculo composto por disciplinas de préaticas pedagdgicas e
condicionadas a oferta de determinadas disciplinas (como Artes Femininas, Artes na
Educacao, Educacéo para o lar), de certo modo, direcionadas ao publico feminino.
Isso, segundo Vicentini e Lugli (2009), provocou 0 questionamento sobre a
gualidade do ensino das Escolas Normais, identificadas, muitas vezes, como cursos
de formacao geral para mocas e futuras donas de casa, em vez de se apresentarem

como cursos de profissionalizacdo docente.

Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus - Lei n.° 5.692/71%°

A Lei da Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus, n.° 5.692, promulgada em 11
de agosto de 1971, regulamentou o0 ensino de primeiro e segundo graus, teve um
processo gestatorio lento, sem a participacdo da sociedade civil, em virtude do
contexto politico: o regime militar, instituido em 1964. Um Poder Executivo
hipertrofiado e repressor, de acordo com Shiroma et al. (2004), que controlava o0s
sindicatos, os meios de comunicagdo, a universidade. A censura e a pratica da
tortura permaneceram por um longo tempo. Com essas estratégias, ressaltam os
autores, “[...] os militares, de fato, contiveram a crise econdbmica, abafaram a

movimentagdo politica e consolidaram os caminhos para o capital multinacional”
(p. 33).

%0 A lei recebeu o nome de Lei da Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus, e ndo pode ser considerada a
segunda Lei de Diretrizes e Bases, ja que 0 ensino superior ndo € tratado nessa lei. A reforma do
ensino superior, também conhecida como Lei n° 5.540 - Lei da Reforma Universitaria, de 28 de
novembro de 1968. De forma parcelada duas leis substituiram a LDB n°. 4.024/61 que passou a ser
a lei parcialmente revogada.
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A reforma do ensino empreendida pelo governo militar foi balizada por
recomendagdes advindas de agéncias internacionais, sobretudo dos acordos entre o
Ministério da Educacao e Cultura (MEC) e a United States Agency for International
Development (USAID), do qual o Brasil receberia assisténcia técnica e cooperagao
financeira para a implantacdo da reforma®. A educacdo, na reforma, passou a
vincular-se ao desenvolvimento do sistema do capitalismo internacional, ou seja, a
educacao para a formacao de “capital humano”, vinculo estrito entre educacédo e
mercado de trabalho. Isso significaria que investir em educacdo possibilitaria 0
crescimento economico. Dessa forma, a educagéo foi concebida numa perspectiva
“‘economista”, segundo Shiroma et al. (2004), “[...] confirmada no Plano Decenal de
Desenvolvimento Econémico e Social (1976-1976) para o qual a educacao deveria
assegurar ‘a consolidagdo da estrutura do capital humano no pais, de modo a
acelerar o processo de desenvolvimento econémico [...]" (p. 34).

Surge, com isso, a necessidade da reorganizacdo do modelo de ensino.
Assim, o regime militar procurou equacionar o sistema educacional em vista dessa
finalidade, assegurando uma politica educacional orgéanica, nacional, e que
garantisse o controle politico e ideoldgico sobre a educacéo escolar. Nesse sentido,
0 art. 1° da Lei 5.692 declarou que o ensino de 1° e 2° graus tinha por objetivo geral
proporcionar ao educando a formagdo necesséaria ao desenvolvimento de suas
potencialidades como elemento de autorrealizacdo, qualificacdo para o trabalho e
preparo para o exercicio consciente da cidadania.

Para levar a efeito tal objetivo, 0 ensino de 1° Grau assegurou a ampliacao da
oferta, para garantir a formacdo e a qualificacdo minima a insercdo dos varios
setores das classes trabalhadoras no processo econdémico, passando a
obrigatoriedade escolar para a faixa etaria entre os 7 e 0os 14 anos, com a fusdo dos
cursos primario e medio ginasial, de quatro anos cada, eliminado o exame de
admissao ao ginasio. No ensino de 2° Grau, com duracéo de trés anos, desapareceu
o perfil propedéutico, em detrimento do perfil profissionalizante. Na cria¢cdo da escola
Gnica profissionalizante, para Germano (2000), o que estava presente na proposta
oficial era uma “visdo utilitarista” da educacgédo escolar, ou seja, uma tentativa de
estabelecer uma relacdo direta entre o sistema educacional e sistema ocupacional,

buscando subordinar a educacédo a producdo.

2L A reforma assentou-se em trés aspectos: reestruturacdo administrativa, planejamento, e
treinamento de pessoal docente e técnico. (ROMANELLI, 1991, p. 213).
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Na tentativa de assegurar o desenvolvimento do modelo econémico e politico,
a reforma do ensino repercutiu na formacao de professores. O cap. V, da Lei 5.692,
trata Dos Professores e Especialistas. A nova lei adotava, pela primeira vez, um
esquema integrado, flexivel e progressivo de formacao de professores. Assim, o art.
29 estabeleceu: a formacéo de professores e especialistas para o ensino de 1° e 2°
graus serd feita em niveis que se elevem progressivamente, ajustando-se as
diferencas culturais de cada regido do pais, e com a orientacdo de que atenda aos
objetivos especificos de cada grau em relacdo as caracteristicas das disciplinas, as
areas de estudo ou atividades e as fases de desenvolvimento dos educandos.

A formagdo do professor que, com a Lei 4.024, ocorria em nivel médio,
recebeu uma nova nomenclatura: Habilitacdo para o Magistério. Permaneceu sendo
ofertada no mesmo nivel, porém com a caracteristica de que poderia acontecer
também em nivel superior. Surgiu também o Especialista em Educacdo, termo
absorvido principalmente pelos cursos de Pedagogia que, a partir de 1970,
passavam a ofertar a habilitacdo para o Magistério de 2° grau (art. 30). Ampliando o
ensino de 1° grau para oito séries, exigiu-se uma reformulacdo na organizacédo da
formacao de professores para atuarem nas primeiras séries desse grau de ensino.
Conforme o art. 30, para o exercicio do magistério de 12 a 42 séries, o professor era
habilitado, especificamente, no nivel de 2° grau, em curso de trés séries, e poderia
atuar até a 52 e a 62 séries do primeiro grau (8 1°), caso a habilitacdo tivesse sido
obtida em quatro séries, ou em trés, com Estudos Adicionais de um ano. Dessa
maneira, o antigo Curso Normal transformou-se em habilitacdo de 2° grau, como
qgualquer outra.

O art. 30 declarou ainda que, para o0 o ensino de 1° grau, da 12 a 82 série,
exigir-se-4 habilitacdo especifica de grau superior, ao nivel de graduacéo,
representada por licenciatura de 1° grau, obtida em curso de curta duracdo. Da
mesma forma, os portadores de licenciatura curta, mediante estudos adicionais,
poderiam exercer o0 magistério até a 22 série do 2° Grau.

As reformas introduzidas pela lei, em especial nos cursos de formacao de
professores, foram influenciadas por tendéncia tecnicista, que segundo Germano
(2000), esteve presente na proposta oficial de educacéao:

[...] € uma visao utilitarista, imediatamente interessada da educacéo escolar,
sob forte inspiragédo da ‘teoria do capital humano’. Trata-se de uma tentativa

de estabelecer uma relacdo direta entre sistema educacional e sistema
ocupacional, de subordinar a educacao a producéo (p. 176).
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Assim, procurou-se aplicar, na escola, o modelo empresarial, ou seja,
adequar a educagdo as exigéncias da sociedade industrial e tecnoldgica,
evidentemente com economia de tempo, esfor¢cos e custos. Em outras palavras,
para inserir 0 Brasil no sistema do capitalismo internacional, foi preciso tratar a
educagdo como capital humano. Investir em educagao significaria possibilitar o
crescimento econdmico. Nessa perspectiva, 0s pressupostos tedricos da tendéncia
tecnicista estdo alicercados na filosofia positivista, que valoriza a ciéncia como uma
modalidade de conhecimento objetivo, portanto, passivel de verificacdo por meio da
observacéo e da experimentacdo; a psicologia behaviorista, aplicada a educacao,
restringiu-se ao estudo do comportamento em seus aspectos observaveis e
mensuraveis.

Consequentemente, o ensino tecnicista busca a mudanca de comportamento
do aluno mediante treinamento, a fim de desenvolver habilidades, e o professor
torna-se, assim, um técnico, um mero executor de objetivos instrucionais, de
estratégias de ensino, acentuando o formalismo didatico com planos de ensino,
elaborados segundo normas pré-estabelecidas, dissociadas da realidade
sociopolitico-econdmica. Com a reforma, o magistério assumiu um carater
propedéutico no ensino, uma vez que primava pela competéncia técnica do futuro
professor e, com isso, a caracteristica de um ensino exclusivamente direcionado
para futuros professores com formacao essencialmente técnica.

Transcorridos mais de uma década da implementacéo da reforma nos cursos
de formacéo de professores para o 1° e 2° graus, Gatti, em 1987, apontava inUmeras
fragilidades, dentre elas: a desarticulagdo dos conteudos especificos em relacdo as
disciplinas pedagdgicas, a auséncia de um projeto de ensino profissional, a
desvalorizacdo da formacédo do professor, a distancia das disciplinas dos cursos e
dos seus professores em relagéo a realidade do ensino de 1° e 2° graus e, por fim, 0
tratamento excessivamente técnico da pratica. A autora finaliza sua analise
afirmando que a énfase “[...] destes cursos € o dominio do formalismo da informacéo

sobre a reflexdo face a acdo e a agédo propriamente dita” (GATTI, 1987, p. 13).
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Terceira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional: Lei n.° 9394/96

Com a redemocratizacdo do pais a partir da segunda metade da década de
1980, €, entdo, em 1988, promulgada a atual Constituicdo Brasileira, o que significou
a reconquista da cidadania e da concepc¢ao da educacdo como direito de todos
(direito social) e, portanto, ela deveria ser universal, gratuita, democratica e de
gualidade. A partir disso, deu-se inicio aos movimentos de reorganizacdo do modelo
de ensino brasileiro.

Em dezembro de 1996, foi sancionada a terceira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN), Lei n.° 9394. A LDBEN, ligada a uma tendéncia
educacional de cunho progressista, que teve como norte o século XXI. Pino (2010)
destaca que nao se trata de uma “revolugéo da educacao no pais”, entretanto afirma
que o reordenamento dos sistemas educativos, previsto na nova LDB, “[...] poderia
criar contextos de relagbes estruturais de transformacao, de reforma e de inovacao
educacional como parte do processo de “regulagdo social’, como aspira 0 novo
governo” (p. 19).

A formacao de professores, na nova LDB, é abordada no Titulo VI “Dos
Profissionais da Educacdo”, o art. 61 aponta que a formacdo docente terd como
fundamento a “[...] associagdo entre teorias e praticas (Inc. I)’. Dessa forma, a
legislacdo aponta novos espacos de formacdo de professores “[...] de modo a
atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as
caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando [...]".

Assim, acerca da formacdo dos docentes destinados a atuar na educacao
basica, o art. 62 define que devera ocorrer em “[...] nivel superior, em cursos de
licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de
educacgdo, caracterizando-se um processo de universitarizagdo da formagao”
(AKKARI, 2011). Segundo o referido autor, uma tendéncia internacional na formagéo
de professores, que se configura numa alternativa da politica educacional, objetiva
“[...] propiciar aos professores uma formagao mais cientifica e menos baseada em

”m

‘receitas” (p. 110). O mesmo artigo esclarece que sera admitida, como formacao
minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro primeiras
séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.
Desse modo, declara que a formacdo de profissionais, para 0 curso normal,

destinado a formacéo de professores para a educacao infantil e para as primeiras
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séries do ensino fundamental, podera ocorrer nos Institutos Superiores de Educacao
(ISE) (art. 53). Além da formacdo de professores, o Titulo VI contempla aspectos
referentes a valorizagdo docente, assegurando aos profissionais da educagao: “...]
planos de carreira do magistério publico, aperfeicoamento profissional continuado,
piso salarial profissional, periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagéo,
incluido na carga de trabalho” (art. 67).

As reformas educacionais, ao longo da histéria da formacdo docente,
trouxeram significativas alteracGes para a formacéo e valorizacdo dos professores.
Cumpre ressaltarmos, ainda, que a profissionalizacdo docente no Brasil aconteceu
em decorréncia de transformacfes econbmicas, politicas e sociais pertinentes em

todos os periodos historicos abordados acima.

4.2 FORMACAO DE PROFESSORES E POLITICAS PUBLICAS POS-LDB, DE 96

Com a aprovacdo da Lei n © 9.394/1996, ampliou-se a politica nacional de
formacdo de professores, na tentativa de garantir, de fato, a valorizacdo de
professores e a e a melhoria da qualidade da educacdo béasica. Desse modo, as
politicas de formacdo de professores procuraram orientar e definir agdes sobre o
trabalho e a formacgé&o docente.

No mesmo ano da aprovacdo da LDB, foi aprovada a Lei n° 9.424, de
dezembro de 1996, que criou o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizagdo do Magistério (FUNDEF), configurando-se, naquele
momento, um avanc¢o para a formacéo inicial de professores que atuavam como
professores leigos, isto €, sem a devida formacgdo, com o intuito de habilitar esses
profissionais para o exercicio regular da docéncia ou, ainda, propiciar a sua
capacitacdo mediante cursos de aperfeicoamento e reciclagem. O paragrafo Unico
do art. 7° autorizava a aplicagao “[...] de parte dos recursos da parcela de 60%” na
capacitacdo de professores leigos, durante os primeiros cinco anos de vigéncia da
lei. Os governos municipais comegaram, em parceria com Instituicdes de Educacgao
Superior, publicas e privadas, a promover Cursos de Licenciaturas, tendo como
respaldo legal, também, o art. 87, da Lei de Diretrizes e Bases, que instituiu a
Década da Educacdo, e que, no inciso Ill, do § 3° indica a necessidade da
realizacdo de “[...] programas de capacitacdo para todos os professores em

exercicio”.
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Em 2001, o Plano Nacional de Educacao (PNE), Lei n® 10.172, dedicou a
Secdo IV ao Magistério da Educacdo Basica — Formacdo de Professores,
evidenciando a valorizacdo do magistério em requisitos como: formacéao profissional,
sistema de educacdo continuada; jornada de trabalho organizada de acordo com a
jornada dos alunos, concentrada num Uunico estabelecimento de ensino e que
incluisse o tempo necessario para as atividades complementares ao trabalho em
sala de aula; salario digno; compromisso social e politico do magistério. Para isso, 0
PNE propds novos prazos para a formacdo em nivel superior, ao estipular que, em
cinco anos (a contar de 2001), todos os professores de educagdo infantil e das
quatro primeiras séries do ensino fundamental deveriam possuir, no minimo, 0 curso
normal em nivel médio. E, ainda, no prazo de dez anos, até 2011, setenta por cento
(70%) desses professores precisariam ter formacao especifica de nivel superior.

As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para Formacgédo de Professores
na Educacdo Basica destinam-se a regulamentacdo dos cursos em nivel superior:
licenciatura, graduacéao plena, aprovadas, a partir do ano 2002, com destaque para a
Resolugdo do CNE/CP N° 01. A referida Resolugao instituiu “[...] um conjunto de
principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na organizacéo
institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino e aplicam-se a todas as
etapas e modalidades da educagéo basica (art. 1°), bem como a nogéo de [...]
competéncia como concepgao nuclear na orientagédo do curso” (art. 3°).

Em 2005, o Programa de Formacéao Inicial para Professores dos Ensinos
Fundamental e Médio (Pro-licenciatura), sob a coordenacdo das Secretarias de
Educacdo Basica (SEB) e de Educacdo a Distancia (SEED), e com o apoio e
participacdo das Secretarias de Educacdo Especial (SEESP) e Educacdo Superior
(SESu), oportunizou formacgéo inicial a distancia voltada para professores que atuam
nos sistemas publicos de ensino, nos anos/séries finais do Ensino Fundamental e/ou
no Ensino Médio e ndo tém habilitacdo legal para o exercicio da funcao
(licenciatura). O Pré-licenciatura ocorreu em parceria com instituicbes de ensino
superior que implementam cursos de licenciatura a distancia, com duracéo igual ou
superior a minima exigida para os cursos presenciais, de forma que o professor-
aluno mantenha suas atividades docentes.

O Programa de Consolidagéo das Licenciaturas (Prodocéncia) foi criado no
ambito da Secretaria de Educacao Superior (SESU), do MEC, em 2006. A primeira
edicdo desse programa foi lancada em 2007 (Edital MEC/SESU N° 05/2007), mas
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passou a ser gerido pela Capes a partir de 2008 (Edital MEC/CAPES/DEB N°
02/2008). Depois disso, teve mais uma edicdo em 2010 (Edital MEC/CAPES/DEB N°
028/2010), incluindo ndo apenas instituicdes federais e estaduais, mas todas as
Instituices Publicas de Ensino Superior. O Programa tem como finalidade ampliar a
qualidade das acdes voltadas a formacao de professores, com prioridade para a
formacéo inicial desenvolvida nos cursos de licenciaturas O Prodocéncia financia
projetos voltados para a formacdo e para o exercicio profissional dos futuros
docentes, além de implementar acdes definidas nas diretrizes curriculares da
formacao de professores para a educacgao basica.

Em 2006, foi criada a Universidade Aberta do Brasil (UAB), por meio do
Decreto n® 5.800/2006, sob a responsabilidade da Diretoria de Educacdo a
Distancia, ligada a Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes), em parceria com a Secretaria de Educagédo a Distancia, do MEC, com a
finalidade de promover a formacao inicial e continuada de professores, utilizando
metodologias de educacdo a distancia (EaD). A UAB é um sistema integrado por
instituicbes publicas de ensino superior (IPESs) que oferece cursos dirigidos
preferencialmente a segmentos da populacdo que tém dificuldade de acesso a
formacdo superior. Prioriza a formacdo de professores que atuam na educacéo
basica, seguidos de dirigentes, gestores e trabalhadores da educacdo basica dos
estados, do Distrito Federal e dos municipios. Além disso, ela visa a contribuir para a
reducdo das desigualdades na oferta de educacéo superior, ainda majoritariamente
a cargo da iniciativa privada, e pretende desenvolver um amplo sistema nacional de
educacao superior a distancia.

No ano de 2007, foi revogada a Lei n°® 9.424, de 1996, e promulgada a Lei n°
11.494, que regulamenta o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacgéo
Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB). Nessa
legislagdo, como na anterior, ficou destinado que até 60% dos recursos anuais do
Fundo podem ser empregados na remuneracgao “[...] dos profissionais do magistério
da educagao basica [...]” (art. 22), incluindo os docentes e outros profissionais que
oferecem suporte pedagodgico direto ao exercicio da docéncia, como a direcdo ou
administracdo escolar, e o pessoal do planejamento, inspecdo, supervisao,
orientacdo educacional e coordenacao pedagdgica (Inc. I1).

O Plano de Metas Compromisso de Todos pela Educacdo, Decreto n°

6.094/2007, em regime de colaboracdo entre Unido, Estados, Distrito Federal e
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Municipios, estabeleceu 27 metas em beneficio da melhoria da qualidade da
educacdo basica. No que diz respeito a formacdo de professores, estabeleceu,
como diretrizes, dentre outras, a instituicdo de “[...] programa préprio ou em regime
de colaboracdo para formacao inicial e continuada de profissionais da educacéo
[...]"; a implantagc&o do “[...] plano de carreira, cargos e salarios para os profissionais
da educacéao, privilegiando o mérito, a formagéo e a avaliagdo do desempenho [...]”
e a valorizagcdo do “[...] mérito do trabalhador da educacgéo, representado pelo
desempenho eficiente no trabalho, dedicacdo, assiduidade, pontualidade,
responsabilidade, realizagcdo de projetos e trabalhos especializados, cursos de
atualizacéo e desenvolvimento profissional” (art. 2°, Inc. XII, XIlI, XIV).

O Plano de Metas Compromisso de Todos pela Educacao faz referéncia as
diretrizes para o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), de
responsabilidade do Ministério da Educagdo (MEC), cuja prioridade é “uma
educacado basica de qualidade”. O documento “Plano de Desenvolvimento da
Educacgéo: Razbes, Principios e Programas” (2007) manifesta a posicdo do Governo
Federal relativa a formacéo e a valorizacao do magistério ao afirmar que a questéao é
urgente e estratégica.

[...] o PDE promove o desdobramento de iniciativas fulcrais levadas a termo
recentemente, quais sejam: a distincdo dada aos profissionais da educacéo,
Unica categoria profissional com piso salarial nacional constitucionalmente
assegurado, e o comprometimento definitivo e determinante da Unido com a
formagdo de professores para os sistemas publicos de educagdo basica
(Universidade Aberta do Brasil (UAB) e o Programa Institucional de Bolsas
de Iniciacao a Docéncia (PIBID) (BRASIL, MEC/PDE, 2007, p. 19).

Para completar o conjunto de medidas relativas a formacéo e a valorizagéo do
professor, o0 Governo Federal, por meio da Lei n° 11.502, de 11 de julho de 2007,
modificou a estrutura e as competéncias da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES). A instituicdo, a partir desse momento, assumiu
a capacitacdo dos docentes da educacado bésica, incentivou tanto a formacéao inicial
guanto a formacdo continuada desses profissionais e ampliou as acgbfes de
formulacao de politicas publicas de formacao de professores.

Assim, o Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, instituiu a “Politica
Nacional de Formagao dos Profissionais do Magistério da Educagédo Basica”, que
regulamenta a atuacdo da CAPES no fomento a programas de formacao inicial e

continuada dos profissionais do magistério, para as redes publicas da educacéo
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bésica, em regime de colaboracéo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios. Com base nisso, a preocupa¢do com a qualificagdo docente da “Politica
Nacional de Formacgao” abrange ag¢des de diversas dimensdes, tais como: “[...] suprir
a necessidade das redes e sistemas publicos de ensino por formacéo inicial e
continuada de profissionais do magistério [...]"; promover a valorizagéo “[...] mediante
acOes de formacéao inicial e continuada que estimulem o ingresso, a permanéncia e
a progressao na carreira”. Outro aspecto ressaltado no Decreto é “[...] promover a
integracdo da educacéao basica com a formacéo inicial docente, assim como reforcar
a formacao continuada como prética escolar regular que responda as caracteristicas
culturais e sociais regionais” (DECRETO N° 6.755/2009, art. 3°).

Com publicacdo da Politica Nacional de Formacédo dos Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica, elaborou-se o Plano Nacional de Formacdo de
Professores da Educacdo Basica, o PARFOR (BRASIL, MEC, 2009), em
colaboragcédo com as Secretarias dos Estados, dos Municipios e do Distrito Federal e
com as Instituicdes de Ensino Superior. O Programa tem como objetivo garantir que
os professores em exercicio na rede publica da educacdo basica obtenham a
formacdo exigida pela LDB, sendo, para tal, constituidas turmas especiais,
exclusivas, para atender aos professores em exercicio nas redes publicas.

Além da criacdo do PARFOR, a CAPES declara que incentivara a formacéao
de profissionais do magistério para atuar na educacéo basica, mediante fomento a
programas de iniciacdo a docéncia e concessdo de bolsas a estudantes
matriculados em cursos de licenciatura de graduacdo plena nas instituicbes de
educacao superior (art. 10), criando o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao
a Docéncia (PIBID), por meio da articulagdo entre as instituicbes de educacéo
superior e 0s sistemas e as redes de educacgéao basica (Inc. I).

O Plano Nacional de Educacdo (PNE), aprovado em 2014, pela Lei n.°
13.005, ao tracar o planejamento educacional, determina diretrizes, metas e
estratégias para a politica educacional, com vigéncia de 10 (dez) anos,
concretizadas em 20 metas nacionais. No que se refere a valorizacdo dos
profissionais da educacao basica, na forma de regime de colaboracao entre a Uniao,
os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia
deste PNE, a politica nacional de formacdo dos profissionais da educacao, de que
tratam os incisos |, Il e Ill, do caput do art. 61, da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro

de 1996, assegura que todos os professores e as professoras da educacéo basica
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possuam formacao especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na
area de conhecimento em que atuam (META 15).

O estabelecimento da referida Meta, segundo o entendimento do MEC, é que
a formacédo académica/universitaria do professor € condicdo essencial para que
assuma, de fato, as atividades docentes nas diferentes etapas e modalidades, seja
no ambiente escolar seja nos sistemas de ensino; desse modo, a formacgdo, € um
requisito indispensavel ao exercicio profissional docente. No entanto, o acesso a
formacdo universitaria de todos os professores da educacéo basica, no Brasil, ndo
se concretizou, constitui-se ainda uma meta a ser alcangada no contexto das lutas
histéricas dos diferentes setores do campo educacional em prol de uma educacéo
de qualidade para todos.

O Gréfico 4, a seguir, mostra a porcentagem de professores da Educacao
Bésica com Ensino Superior completo. Em 2013, conforme dados do Observatério
do PNE?, no Brasil, apenas 74,8%, e no Rio Grande do Sul, 79,7%, tinham essa
formacdo. O que significa que, no ambito nacional, um guarto, e no ambito estadual,

20% dos professores lecionavam mesmo sem ter formacédo superior.

2 Disponivel em: http://www.observatoriodopne.org.br.
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Gréfico 4 — Professores da Educacgédo Basica com Curso Superior

Porcentagem de professores da Educacao Basica com curso
superior

2008 2010 2012 2014

. Meta Nacional —#— Brasil (Com superior) —#— Rio Grande do Sul (Com superior)

Observatério do PNE
Fonte: MEC/Inep/DEED/Censo Escolar
Elaboragao: Todos Pela Educagio

Fonte: http://www.observatoriodopne.org.br/metas-pne/15-formacao-
professores/indicadores#porcentagem-de-professores-da-educacao-basica-com-curso-superior.

Os indices mostram que as politicas de formac¢do docente no ensino superior,
em especial nas licenciaturas, precisam ser incrementadas e incentivadas de modo
a universalizar esse acesso. Para tanto, o PNE estabeleceu um conjunto de de treze
estratégias que garantam a formacéo especifica, obtida em curso de licenciatura na
area de conhecimento em que atuam, alterando o quadro observado até o ano de
2013. Dentre as estratégias, destague para a estratégia 15.3 que visa a ampliar o
programa permanente de iniciacdo a docéncia — PIBID, a estudantes matriculados
em cursos de licenciatura, a fim de aprimorar a formacao de profissionais para atuar
no magisterio da educacéao basica.

Com estabelecimento do prazo de 1 (um) ano a partir da promulgacéo do
PNE, foi aprovada, em 2015, a Resolugdao CNE/CP, N.° 02, que define as Diretrizes
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Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior para a formacao
continuada, considerada, conforme a Resolu¢gdo, como um processo continuo que
se inicia na formacéo inicial e prossegue ao longo da vida profissional. Nessa
direcdo, a formacdo de professores envolve as instituicdes publicas de educacéo
superior bem como as secretarias estaduais e municipais de educacdo a que
pertencem os docentes. As politicas publicas de formacdo passam a ser conduzidas
de forma colaborativa entre Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, o que
indica compromissos e responsabilidades compartilhadas.

Percebemos que, a partir da promulgacdo da 32 LDBEN, intensificou-se a
expansdo e a multiplicidade de acbes voltadas a formacao docente, tanto inicial
guanto em servico, nos niveis da educacao basica e da educacéo superior, visando
ao apoio e a valorizacao dos profissionais da docéncia. Sendo assim, o Ministério da
Educacdo (MEC) assume a responsabilidade pelo desempenho e pela carreira dos

professores da educacao basica, formulando uma politica nacional de formacao.
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5 PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIACAO A DOCENCIA (PIBID)

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), embora
tenha tido sua primeira edicdo em 2007, foi criado pelo Decreto 7.219/2010, do
Ministério da Educacédo (MEC). O PIBID € um programa em que sdo implementados
o incentivo, a valorizacdo do magistério, o aprimoramento do processo da formacéo
de docentes para a educacéo basica. Com isso, visa-se a “[...] elevar a qualidade da
formacdo inicial de professores nos cursos de licenciaturas, mediante a integracéo
entre educacdo superior e educacdo basica, a insercdo dos licenciandos no
cotidiano de escolas da rede publica de educagéao” (BRASIL, 2010, artigo 3°).

Para atingir esses objetivos, sdo oferecidas pela CAPES, aos alunos de
cursos de licenciatura, bolsas de iniciacdo a docéncia, com a finalidade de antecipar
o vinculo entre os futuros professores e as escolas de educacdo basica, em uma
acao interventiva no processo para formacgao inicial de professores. Com essa
iniciativa, no PIBID, procura-se articular, de forma compartilhada, a educacao
superior, a escola e os sistemas estaduais € municipais de educacdo. Por meio da
acdo compartilhada entre secretarias estaduais e municipais da educacdo e as
universidades, no programa visa-se a melhoria da educacdo e do ensino nas
escolas publicas.

Nesse programa, concedem-se bolsas ndo s6 aos alunos de licenciaturas
mas também aos professores das Instituicbes de Ensino Superior (IES),
responsaveis pela coordenacéo; aos professores das escolas publicas de educacgao
basica, parceiras no programa; aos responsaveis pela supervisao das atividades dos
académicos bolsistas nas escolas, visto que atuam como coformadores e como
protagonistas nos processos de iniciacdo a docéncia dos futuros professores, em
articulagdo com o formador da universidade.

Na configuracéo atual®

, podem participar do PIBID instituicbes Publicas de
Educacdo Superior — federais, estaduais e municipais — bem como as comunitarias,
confessionais e filantropicas, além das privadas sem fins lucrativos. Nos editais,

definem-se as instituicdes que podem participar em cada edicao.

%% portaria N° 096, de 18 de julho de 2013.
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Nessa proposta, 0s sujeitos participantes do PIBID estdo, a seguir,

espeficados:

a) Bolsistas de iniciacdo a docéncia: sdo os estudantes dos cursos de

licenciatura das instituicdes participantes.
b) Coordenador Institucional: é o docente responsavel pela coordenagédo do

projeto no ambito da IES e interlocutor da CAPES.

c) Coordenador de Area de Gestdo de Processos Educacionais: é o docente

gue apoia o coordenador institucional no desenvolvimento do projeto.
d) Coordenadores de Area: sdo docentes das IES responsaveis pela

coordenacdo e desenvolvimento dos subprojetos nas areas de conhecimento
selecionadas pelas instituicdes.

e) Supervisores: sdo professores das escolas publicas estaduais, municipais

ou do Distrito Federal, participantes do projeto institucional, apoiados e designados
para supervisionar as atividades dos bolsistas de iniciacdo a docéncia.

Na Figura 3, a sequir, ilustra-se a dinamica do PIBID.

Figura 3 — Dinamica do PIBID

Coordenador
Institucional
Instituicdes Escolas
Formadoras Publicas
Licenciando
< | 4

Coordenador

es de Area Supervisores

Fonte: Relatério de Gestédo (2013) PIBID/CAPES
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No PIBID, o objetivo é elevar a qualidade das acbes académicas voltadas a
formacéo inicial de professores nos cursos de licenciatura das instituicdes de
educacao superior, assim como para insercdo dos licenciandos no cotidiano de
escolas da rede publica de educacao, promovendo a integracdo entre educacao
superior e educacéo basica.

Na tentativa de aproximar o aluno de licenciatura de seu curso de formacéo, o
PIBID envolve-o em acdes, propostas e projetos que constituirdo o embasamento
para o exercicio de sua profissdo e aprendizagem da docéncia. Portanto, no
programa, buscamos motivar o estudante de licenciatura a seguir na carreira de
professor e, como consequéncia disso, ele colaborara para a melhoria da qualidade
do ensino e da aprendizagem nas escolas publicas onde estiver atuando.

Dessa forma, os principios pedagdgicos sobre os quais se constréi o PIBID,
segundo o Relatério de Gestédo (2009-2011), estdo ancorados nos estudos de Novoa
(2009) sobre a formacéo e o desenvolvimento profissional de professores. Séao eles:
1. formacdo de professores referenciada no trabalho, na escola e na vivéncia de

casos concretos;

2. formacéo de professores realizada com a combinagdo do conhecimento teorico e
metodoldgico dos docentes das instituicdes de ensino superior e o conhecimento
pratico e vivencial dos professores das escolas publicas;

3. formacéo de professores atenta as multiplas realidades do cotidiano da escola,
atenta também a investigacdo e a pesquisa, que levam a resolucdo de situacfes
e a inovacgao na educacao;

4. formacao de professores realizada com dialogo e trabalho coletivo, realgando a
responsabilidade social da profisséo.

Com base nos principios pedagdégicos, no PIBID, pretendemos alcancar, por
meio do processo de modificacdo e (re)construcdo, uma nova cultura educacional,
pautada em pressupostos tedrico-metodologicos que articulam teoria-pratica,
universidade-escola e formadores-formandos. Assim, no programa, consideramos
como eixo orientador da formacgéo a interacdo proficua de diferentes saberes sobre
a docéncia: conhecimentos prévios e representacdes sociais — manifestados,
principalmente, pelos alunos das licenciaturas — o0 contexto, as vivéncias e 0s
conhecimentos tedrico-praticos dos professores em exercicio na educacao bésica; e,
por fim, os saberes da pesquisa e da experiéncia académica dos formadores de

professores, lotados nas instituicdes de ensino superior.
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Essa interagdo enriquece o processo formativo da docéncia com a finalidade
de aperfeicoar os elementos tedrico-praticos para o magistério e possibilitar que o
trabalho dos futuros professores seja mobilizado pela acéo-reflexdo-acéo
(RELATORIO DE GESTAO PIBID/CAPES, 2013%%). Na Figura 2, esbocamos o

desenho metodolégico do programa.

Figura 4 — PIBID: desenho estratégico/interacionista do programa
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Fonte: Relatério de Gestao PIBID/CAPES.

Com base nesses principios do PIBID, os objetivos s&0?°:

| - incentivar a formacdo de docentes em nivel superior para a educacgéo
bésica;

Il - contribuir para a valorizacdo do magistério;

lll - elevar a qualidade da formacdo inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integragéo entre educacédo superior e educacao basica,;

IV - inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacdo, proporcionando-lhes oportunidades de criagdo e participacdo em

24 http://www.capes.gov.br/images/stories/download/bolsas/1892014-relatorio-PIBID.pdf.

2 Regulamento do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (Pibid). Portaria N° 96, de
18 de Julho de 2013.
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experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar que busquem a superacéo de problemas identificados no processo
de ensino-aprendizagem;

V - incentivar escolas publicas de educacdo basica, mobilizando seus
professores como coformadores dos futuros docentes e tornando-as protagonistas
nos processos de formacéo inicial para o magistério;

VI - contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessarias a formacéo
dos docentes, elevando a qualidade das acbes académicas nos cursos de
licenciatura;

VII - contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na cultura
escolar do magistério, por meio da apropriacdo e da reflexdo sobre instrumentos,
saberes e peculiaridades do trabalho docente.

Além desses objetivos, no PIBID, almejamos também contribuir, por meio da
parceria entre escolas, professores da Educacdo Béasica e académicos em
formacéo, com a diminuicdo da evasdo escolar e com o aumento do indice de
Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB).

Dessa forma, sao claras as contribuicdes para a formacao do futuro professor,
como o incentivo a formacao de professores para a educacgéo basica; a valorizacédo
do magistério, incentivando os estudantes que optam pela carreira docente; a
elevacdo da qualidade das acdes académicas voltadas a formacao inicial de
professores nos cursos de licenciatura das universidades e centros universitarios
comunitarios e, por fim, a inser¢éo dos licenciandos no cotidiano de escolas da rede
publica de educacao, promovendo a integracéo entre educacao superior e educacéo
bésica.

A data de inicio das atividades do PIBID deu-se por meio do langcamento da
primeira chamada publica MEC/CAPES/FNDE, n° 01/2007, publicada no DOU, em
13/12/2007, para as instituicbes publicas federais e estaduais. A prioridade de
atendimento no PIBID eram as areas de Fisica, Quimica, Biologia e Matematica para
o Ensino Médio, devido a caréncia de professores nessas disciplinas. Com o0s
primeiros resultados positivos e o crescimento da demanda, a partir de 2009, o
programa passou a atender toda Educacédo Basica, incluindo Educacéo de Jovens e
Adultos (EJA), indigenas, campo e quilombolas. Posteriormente, em 2010,

estendeu-se as instituicbes publicas municipais e as instituicbes comunitérias,
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confessionais e filantropicas, a partir da Portaria n°® 072, publicada em 09/04/2010.

Como memoria, listamos o histérico dos editais e portarias PIBID, a seguir:

>

>

Portaria Normativa n® 38, de 12/12/2007, publicada no DOU, de 13/12/2007:
institui o PIBID.

Edital MEC/CAPES/FNDE n° 01/2007 - para Instituicbes Federais de Ensino
Superior (IFES): primeiro edital do PIBID.

Portaria n° 122, de 16/09/2009, publicada no DOU, de 18/09/2009: dispde
sobre o PIBID no ambito da CAPES.

Edital CAPES n° 02/2009 - amplia o PIBID para instituicdes estaduais de
ensino superior.

Portaria n° 72, de 09/04/2010, estende o PIBID as publicas municipais e as
Instituicbes comunitarias, confessionais e filantrépicas sem fins lucrativos.
Edital CAPES n° 18/2010 - para instituicdes publicas municipais e
comunitarias, confessionais e filantrépicas sem fins lucrativos.

Decreto n°® 7.219, de 24 de julho de 2010, que dispbe sobre Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — PIBID.

Edital Conjunto CAPES/SECAD - Pibid Diversidade, de 22 de outubro de
2010: lanca o PIBID para alunos dos cursos de licenciatura dos programas da
SECAD, Prolind e Procampo.

Portaria n°® 260, de 30 de dezembro de 2010 - aprova as normas do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — PIBID.

Edital n°1/2011 convida instituicbes publicas de Ensino Superior a
participarem do PIBID.

Edital n® 11/2012, para IES que ja possuem o PIBID e desejam sua ampliacéo
e para IES novas que desejem implementar o PIBID em sua instituicao.
Portaria no 96/2013, de 18 de julho de 2013: aprova as novas normas do
PIBID.

Edital no 61/2013, de 02 de agosto de 2013, para selecdo das instituicbes que
participardo do PIBID a partir de 2013.

Edital n°® 66/2013, de 06 de setembro de 2013, para instituicdes que trabalham
com educacdo escolar indigena, do campo e quilombolas — PIBID-
Diversidade.
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5.1 PIBID EM NUMEROS

Apesar de o primeiro edital do PIBID ter sido langado em 2007, o programa sé
comecou a ser implementado, de fato, em 2009. Assim, apresentamos os dados
publicados junto ao Relatério de Gestdo PIBID?®/CAPES, de 2009 a dezembro de
2013, o qual inclui os editais até 2012. Embora a sele¢éo do Edital 2013 tenha sido
nesse ano, o incremento de novas bolsas e IES so0 iniciaram em 2014.

Grafico 5 — PIBID: bolsas concedidas de 2009 a 2013
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Grafico 6 — PIBID: concessao de bolsas
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?® http://www.capes.gov.briimages/stories/download/bolsas/1892014-relatorio-PIBID.pdf.
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Os graficos anteriores apontam o aumento significativo na concessao de
bolsas PIBID, ao longo dos seis anos de implantagdo do programa no pais. Em
2009, foram concedidas 3.088%’. J4, em 2013, esse nGmero ultrapassou 90.000
bolsas entre as de Iniciacdo a Docéncia, Professores Supervisores, Coordenadores
Institucionais e Coordenadores de Gestdo de Processos Educacionais, o que
significou um aumento de 2831,5% no numero de bolsas.

Tabela 2 — Numero de Bolsistas de Iniciagcdo a Docéncia (ID) por Editais

Editais 2007 2009 2010 2011 2012 2013
Bolsistas de Iniciagcéo

_ 2.326 8.882 |2.441 10.526 18.221 | 40.070
a Docéncia

Esses dados apresentam o numero de bolsas de Iniciagdo & Docéncia (ID)
concedidas no periodo de 2007 a 2013. Podemos observar que, antes de 2012,
havia 10.526 bolsas de iniciacdo a docéncia, mas, em 2012, esse numero
ultrapassou os 18.000, representando, com isso, um aumento de 71%. J4, em 2013,
esse numero chegou a 40.000 bolsas de ID, o que demonstra novo crescimento, de
122%, em relacdo a 2012.

Grafico 7 — Numero de escolas publicas atendidas pelo programa
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2 http://gestao2010.mec.gov.br/o_que foi feito/program 55.php.
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O aumento na concessao de bolsas permitiu 0 aumento das escolas
conveniadas ao PIBID, conforme dados do Gréfico 7. Em 2009, esse total era de
266. J4, em 2011, o numero subiu para 1.938 e, em 2012, atingiu 4.160 escolas
publicas. Os numeros demonstram que um dos objetivos do programa, conforme a
Portaria 093/2013, é o de: “[...] IV - inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da
rede publica de educagao” o que esta sendo contemplado.

Grafico 8 — PIBID: Instituicdes por regido
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Gréfico 9 — PIBID: Instituicbes e Categoria Administrativa
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Conforme os gréficos, podemos perceber que o PIBID esta presente em todas
as regides brasileiras, como indica o Grafico 8, o que demostra a adeséo das IES
tanto publicas quanto privadas ao programa. E possivel percebermos, a partir dos
dados apresentados no Grafico 9, a participacdo de IES, por esfera e categoria
administrativa, envolvidas com o programa. A publicagcdo da Portaria 072, em 09
abril de 2010, permitiu a inscricdo de projetos institucionais de instituicbes publicas
municipais de educacdo superior, de universidades e centros universitarios
filantropicos, confessionais e comunitarios. Até entdo, os editais publicados
permitiam apenas a inscricdo de projetos de instituicdes publicas federais e
estaduais.

Segundo o Relatorio de Gestdo PIBID/CAPES, 284 IES integram o programa,
distribuidas em 855 campi. No mapa, a seguir, apresentamos a expansao do PIBID
nas regibes e estados da federagcdo, o0 que permite uma avaliagdo de sua
abrangéncia nacional.

Figura 5 — Mapa do Pibid 2013/14
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Fonte: Relatério de Gestao PIBID/CAPES.
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5.2 PIBID: PRINCIPAIS IMPACTOS

Em 2011, o Il Encontro de Coordenadores Institucionais do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia® (PIBID), em Brasilia/DF,
proporcionou a troca de experiéncias entre as instituicbes de educacgédo superior
envolvidas na acdo. No encontro, houve a avaliagdo dos resultados alcancados e a
discussédo de propostas de melhoria na gestdo do programa, favorecendo, dessa
forma, o crescimento dessa significativa politica de valorizacdo das licenciaturas e
dos estudantes em formagao. O evento integrou as comemoracdes dos 60 anos da
Capes e reuniu cerca de 200 pessoas das 146 instituicbes participantes do
programa.

Durante os trés dias do evento, os coordenadores reuniram-se para a
discussédo sobre pontos comuns do programa, com a finalidade de socializar as
principais reflexdes que emergem no dia a dia de cada participante. Os Grupos de
Trabalho desenvolveram os seguintes temas:

1) Desafios e solu¢bes para a gestao do PIBID nas instituicbes de Educacédo
Superior.

2) A relagdo com as escolas e o papel dos supervisores.

3) O licenciando em foco: a selecéo, a atuacdo e o acompanhamento dos
bolsistas.

4) As atividades para formacao de professores e a pesquisa sobre educacao
basica.

5) A integracao entre areas de conhecimento.

6) A producdo de material didatico para a educacao bésica.

7) Os encontros do PIBID nas Instituices de Educacao Superior.

8) Avaliacao de resultados: impactos do PIBID nos atores e nas instituigoes.
Com o éxito da proposta, os principais impactos do PIBID, em 20113, foram:
» Diminuicdo da evasao e aumento da procura pelos cursos de licenciatura.

» Articulacdo teoria & pratica; universidades & escolas basicas.

» Elevagéo da autoestima dos licenciandos.

%8 Fonte: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/ii-encontro-de-coordenadores-
institucionais-do-pibid.
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» Formacao continuada para os coordenadores e 0s supervisores.

» Presenca crescente de trabalhos dos bolsistas em eventos cientificos.

» Reconhecimento da escola basica como um campo de producao/construcao
de conhecimentos e, simultaneamente, de apropriacdo de conhecimentos.

» Enriquecimento das licenciaturas: curriculos, metodologias, tecnologias e
temas contemporaneos, inclusive em uma perspectiva intersetorial,
gualificando a pratica dos docentes.

» Valorizacdo da formacdo de professores e da educacdo basica como um

tema nobre nas universidades.

Com base nos impactos do PIBID, durante o encontro, anunciaram-se
mudancas e novidades para o aperfeicoamento do programa. Uma delas foi relativa
ao avanco no modelo de parcerias com as instituicdes participantes do programa.
No lugar de edital, os processos passariam a ser realizados em formato de fluxo
continuo para essas instituicbes. Os editais ainda permaneceriam, mas somente
para as instituices que ainda ndo fossem participantes do programa.

Dois anos mais tarde, em 2013, aconteceu o Il Encontro de Coordenadores
Institucionais do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo & Docéncia®® (PIBID),
para troca de experiéncias entre as instituicdes participantes do PIBID e a promoc¢ao
de dialogo entre elas e a Capes, com vistas a institucionalizacdo do programa como
politica publica prioritaria para formacao de professores. Participaram do evento 195
Instituicbes de Ensino Superior (IES), federais, publicas, comunitarias e municipais,
reunindo 252 coordenadores institucionais do programa. Foram tratados temas
como a nova portaria que regulamenta o PIBID, o sistema eletrénico de prestagéo
de contas, os principios e praticas politico-pedagdgicas que pautam o desenho
estratégico para formacéo docente no ambito do PIBID. O Encontro contou com a
participagdo dos seguintes professores convidados: Bernadete Gatti, Marli André e
Miguel Arroyo; e da equipe diretiva CAPES/MEC, Carmem Neves (Diretora da
DEB/CAPES), Hélder Eterno (Coordenador CGV/CAPES), Jaqueline Moll (Diretora
da DICEI/MEC).

Durante o evento, varias discussdes foram realizadas com as tematicas

principais: formacdo de docentes para a educacdo basica e a intencionalidade do

2 Fonte: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/encontro-de-coordenadores-
institucionais-do-pibid.
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PIBID em torno de dois Grupos de Trabalhos: 1) intencionalidade pedagdgica da
formacao e impactos do PIBID; 2) gestdo do programa, administragdo das bolsas e
relacdo institucional.

Da mesma forma, em 2013, apresentaram-se 0S seguintes impactos do
PIBID:
Maior articulacdo entre teoria-pratica.
Aumento do envolvimento dos docentes nos cursos de licenciatura.
Utilizacéo de tecnologias na formacao de professores.

Diminuigao da evasao nos cursos de licenciatura.

YV V. V V V

Alteracdes em projetos pedagdgicos.

Nessa perspectiva, outro dado referiu-se ao acompanhamento de egressos

em 2012. De acordo com os dados, 50% dos egressos (ex-bolsistas de iniciacdo a

docéncia) atuam na educacao basica publica, o que demonstra que, no PIBID, estdo

se atingindo os objetivos de “[...] incentivar a formacdo de docentes em nivel

superior para a educagao basica” e a [...] “valorizagdo do magistério, incentivando os

estudantes que optam pela carreira docente” (BRASIL, 2010, artigo 3°). Diante

desse cenario de expansdao do PIBID no pais, em 04 de abril daquele ano, foi

aprovada a Lei 12. 796, que altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢éo Nacional

(LDBEN, Lei n® 9.394/96), a qual disp6s sobre a formacdo dos profissionais da
educagéo e, em seu Art. 62, 8§ 5°, declara que:

A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios incentivardo a

formacao de profissionais do magistério para atuar na educacédo basica

publica mediante programa institucional de bolsa de iniciacdo a docéncia a

estudantes matriculados em cursos de licenciatura, de graduacgéo plena,
nas instituicbes de educagéo superior (grifo nosso).

A alteracdo desse artigo sinaliza, ao mesmo tempo, alguns desafios do
programa, destacam-se 0s seguintes: a) garantir a universalizacdo do programa nos
cursos de formacdo de professores; b) reavaliar a carga horaria dos professores
supervisores das escolas de educacdo basica, diante da sobrecarga de trabalho, c)
revisitar a matriz curricular dos cursos de licenciatura em uma perspectiva

interdisciplinar para formacdo docente; d) considerar o niumero cada vez mais
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reduzido de estudantes que optam pela carreira do magistério; e) discutir sobre o
esvaziamento dos cursos de licenciatura.

No Relatério de Gestédo PIBID/CAPES (2009-2013), apresentam-se, além dos
dados quantitativos, elementos qualitativos do programa, decorrentes de avaliacdes
externas e da andlise dos relatérios de acompanhamento. No ano de 2012,
Coordenadores Institucionais e de Gestéo do PIBID responderam a um questionario
enviado a 195 IES, abrangendo 288 projetos institucionais. Com as questfes do
instrumento, objetivou-se identificar o impacto do programa nas IES, nos cursos de
licenciatura e nas escolas participantes, de modo a permitir a Diretoria de Educacéo
Bésica avaliar os resultados, bem como proporcionar aos coordenadores
institucionais a participacao no realimento e melhoramento da politica publica.

Acerca dos impactos do PIBID nas escolas participantes, os coordenadores

institucionais reconhecem e destacam impactos positivos, conforme o Grafico 10.

Gréfico 10 — Impacto do PIBID nas escolas participantes®
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Fonte: Relatoério de Gestéao PIBID/CAPES.

De acordo com o grafico acima, os coordenadores institucionais declararam
gue o PIBID promove a qualificagdo da formacéo de professores, o que acaba por
gerar impactos diretos nas escolas de educagdo basica. Destacam também a

%0 quantitativo de respostas é maior que o nimero total de projetos existentes, ao todo 356
respostas, devido ao preenchimento e envio de mais de um formulario por alguns coordenadores
institucionais de acordo com o niumero de campi de sua IES.



127

melhoria nos cursos de licenciatura, devido a insercdo dos estudantes, durante a
formacdo académica, no contexto da escola e, desse modo, fomenta o debate
acerca da profissionalizacdo dos professores que atuardo nas escolas de educacao
basica. Ainda, os coordenadores ressaltam que as escolas participantes do
programa tém se beneficiado com a presenca dos bolsistas em seu interior, quer
pela mobilizagdo de diferentes atividades que problematizam a formac&o docente a
partir de questdes pertinentes a escola quer pelo estreitamento da relacéo teoria-
pratica. No que diz respeito a presenca dos bolsistas do PIBID nas escolas, firmam-
se as acdes de revitalizacdo dos espacos escolares, dentre eles, : laboratérios de
ciéncias e de informatica, salas de multimidia e bibliotecas.

Segundo dados indicados pelos coordenadores, em 40% das escolas
participantes do PIBID houve um aumento do IDEB. No programa, o objetivo
principal ndo é a qualificacdo das escolas brasileiras, no entanto, segundo o
relatério, os dados revelam o esfor¢co conjunto das IES e das escolas para
melhorarem suas avaliacdes educacionais e, assim, intensificar a aprendizagem dos
alunos. Além do Relatorio de Gestdo PIBID/CAPES, outro estudo acerca do
programa foi divulgado em 2014. E um estudo avaliativo do Programa Institucional
de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia (PIBID)*!, produzido por Bernardete Gatti, Marli
André, Nelson A. S. Gimenes, pesquisadores da Fundacdo Carlos Chagas, de Séo
Paulo, e por Laurizete Ferragut, professora da Pontificia Universidade Catélica de
Séo Paulo (GATTI, et all, 2014).

Nesse estudo, houve a participacdo de todos os bolsistas envolvidos:
professores supervisores, coordenadores de area, coordenadores institucionais e
licenciandos bolsistas, totalizando 38.000 participantes, que responderam a
multiplas questdes (abertas e fechadas) sobre o programa, por meio de
guestionarios disponibilizados on-line. O objetivo no estudo foi avaliar o programa
junto aos seus participantes e a analise dos dados aponta que as contribuicbes do
programa para os Licenciandos Bolsistas referem-se: a) ao contato direto dos
bolsistas, ja no inicio de seu curso, com a escola publica; b) & aproximagédo mais
consistente entre teoria e pratica; c) ao planejamento e desenvolvimento de

atividades de ensino, bem como a construcdo de diferentes materiais didaticos e

st Disponivel em: http://www.capes.gov.br/images/stories/download/bolsas/24112014-pibid-arquivo
Anexado.pdf.
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pedagdgicos; d) ao estimulo do espirito investigativo e; e) a valorizacao da docéncia
por parte dos estudantes.

Dessa forma, apresentamos apenas as contribuicdbes do PIBID para os
bolsistas (ID), uma vez que, no presente estudo de tese, o foco € a aprendizagem
docente das Egressas do PIBID Pedagogia. As demais contribuigbes do PIBID para
0s participantes, bem como as proposi¢des dos autores de melhorias nos processos
do Programa, estdo disponiveis em Gatti ( et all, 2014). Desse modo, por meio da
apresentacdao dos dados quanti-qualitativos da implementacdo do PIBID, até o ano
de 2013, é possivel constatarmos, no que se refere a quantidade, o aumento
significativo do numero de bolsas concedidas nas diferentes modalidades (iniciacdo
a docéncia, professor supervisor, coordenador de area e coordenador institucional).
Também podemos observar a expansao das escolas de educacdo basica que se
integram ao Programa, bem como das IES nas diferentes regides do pais.

Em relagcdo a qualidade, os dados apontam trés aspectos considerados
fundamentais da contribuicdo do programa tanto para os sujeitos quanto para as
instituicdes envolvidas (IES e escolas publicas de educacéo basica): 1) a valorizagéo
da formacdo docente; 2) a interlocucdo teoria e pratica e; 3) a aproximagao entre
universidade e escola.

Apés a promulgacdo da terceira LDBEN, iniciou-se um movimento nacional
pelo reconhecimento da formacdo docente, intensificando-se a expansao
guantitativa e qualitativa de politicas publicas voltadas a formacéo de professores,
tanto inicial quanto continuada. No que diz respeito as politicas publicas para
formacéo inicial de professores, atualmente, o PIBID apresenta-se como o principal
programa voltado a valorizagdo da formacdo docente, por meio das diversas
atividades promovidas nas escolas, nas IES e da oferta de bolsas de estudos aos
estudantes. Até entdo, nenhum outro programa de incentivo a formacao inicial de
professores, havia destinado recursos financeiros® aos licenciandos.

No entanto, em meio a expansao do PIBID, o ano de 2015 foi marcado pelo
clima de inseguranca junto as IES e as escolas, devido ao processo de restricdo
orcamentaria dos recursos destinados a Diretoria de Formacao de Professores da

Educacao Béasica (DEB) e, consequentemente, ao PIBID, no qual o programa esta

% Mais informacdes sobre a destinacdo de recursos financeiros ao longo dos cincos anos de
implementacdo do Programa, disponiveis em: http://www.capes.gov.br/images/stories/download/
bolsas/1892014-relatorio-PIBID.pdf.



129

lotado. Houve, segundo informag¢des da DEB, uma reducéo de 20% dos recursos
destinados ao Programa.

O corte orcamentario afetou diretamente a viabilidade e a manutencédo, o que
levou as IES a reverem seus planos de trabalhos otimizarem e redimensionarem a
aplicacéo dos recursos, suspenderem compras de materiais didaticos, restringirem a
participagdo dos bolsistas em eventos, bem como a publicagéo de livros. Desse
modo, com o corte no orcamento, ndo foram abertos novos editais para selecao de
projetos institucionais para novas IES ou para permanéncia daquelas que ja
possuem o Programa.

Diante do cenario de reconfiguracdo do programa em ambito nacional,
Forpibid, Férum Nacional de Coordenadores Institucionais do PIBID,*® tem buscado
junto a DEB, Comissdo de Educacdo da Camara dos Deputados e do Senado
Federal, mobilizar as autoridades acerca da manutencdo e qualidade do PIBID.
Além disso, promovem-se a¢cfes como abaixo-assinado, peticdo publica, carta de
mobilizacdo em defesa do papel estruturante do PIBID no campo da formacdo de
professores e melhoria da qualidade da educacdo em todos os niveis. O ultimo
Informe do Forpibid, de novembro de 2015, comunicou que, em reunido dos
Coordenadores Institucionais com a DEB, a diregcdo apresentou o0 orgamento
previsto para 2016 e afirmou a reducéo de recursos destinados ao Programa PIBID,
da ordem de 274 milhdes (45%), e os cortes de bolsas, de 82.000 para 48.000
bolsas.

Assim, em 2016, existe a possibilidade de mudancas profundas e
significativas no cenario da formacdo de professores, justamente, quando
percebemos a unido das IES e das escolas, por meio do Programa PIBID, em torno
de um projeto integrado para formacéo e valorizagdo da profissdo docente. Além de
ser 0 momento em que vivenciamos a inser¢cdo do programa no texto da LDB, que
altera a redacao do Art. 62, referente a formacao docente para atuacao na educacao

basica®. A aprovacao do PNE, conforme a Meta 15 do plano, certifica continuidade

® Entidade de carater permanente para atuar como interlocutor entre os Projetos PIBID e a
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e demais érgaos e
instituicBes. Sdo membros natos do Forpibid os Coordenadores Institucionais dos Projetos PIBID,
em exercicio de mandato.

% Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a4 em nivel superior, em
curso de licenciatura, de graduacéo plena, em universidades e institutos superiores de educacéo,
admitida, como formagdo minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e nos 5
(cinco) primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal.
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e ampliacdo do trabalho iniciado com o PIBID, bem como assegura o
reconhecimento de seus objetivos na nova proposta de Diretrizes Curriculares para
a Formacéao de Professores da Educacéo Basica, instituida pela Resolucdo CNE/CP
N° 2, de 1° de julho de 2015. Neste momento, percebemos a alteracdo no cenario da
histéria das politicas publicas para formacgéo de professores, pois sempre foi comum
gue mudancas de governo resultassem secundarizagdo ou abandono de projetos
das administracfes anteriores.

Dessa forma, as politicas educacionais citadas reiteram a importancia da
permanéncia do programa e criam condigdes para a necesséria continuidade e
ampliacdo de acdes, tendo em vista que a educacdo requer investimento e tempo
para que acontecam mudancas significativas, principalmente, diante do atual cenario
nacional, em que presenciamos o gradual desinteresse por cursos de licenciatura,
conforme dados do Censo da Educacdo Superior®, do ano de 2013. Os dados
apontam que, desde 2010, ha um aumento no acesso a educacao superior (28,7%),
no entanto, cada vez menos, os estudantes tém procurado cursos de licenciatura,

conforme Tabela:

[...] 8 5°A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios incentivardo a formacgdo de
profissionais do magistério para atuar na educacéo basica publica mediante programa institucional
de bolsa de iniciagdo a docéncia a estudantes matriculados em cursos de licenciatura, de
graduacdo plena, nas instituicdes de educacdo superior. (Incluido pela Lei n® 12.796, de 2013)
(grifo nosso).

% Disponivel em: http://download.inep.gov.br/download/superior/censo/2012/resumo_tecnico_ censo_
educacao_superior_2013.pdf.



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
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Tabela 3 — Evolucado do Numero de Matriculas de Graduacao, Segundo o Grau
Académico — Brasil — 2009-2012

Grau Académico

Bacharelado 3.867.551 4.226.717 4.495.831 4.703.693

Tecnoldgico 680.679 781.609 870.534 944.904

Néo aplicavel® 15.984 16.995 22.532

Fonte: Censo da Educacgédo Superior, 2013.

Os dados registram maior crescimento nos cursos tecnoldgicos de 2009 a
2012, em média de 11,6%, anualmente. Destacamos também o crescimento
verificado, nos cursos de bacharelado, de 2011 para 2012. Todavia, quanto as
matriculas em cursos de licenciatura, houve, em média, um aumento de pouco mais
de 4%, em relacdo aos demais graus. Mas, o0 desinteresse pelos cursos de
licenciatura vai além da queda do numero de matriculas, porque a conclusao do
curso, muitas vezes, ndo garante o exercicio da profissdo docente, ou seja, mesmo
entre os estudantes que se formam, sdo poucos 0s que realmente desejam seguir a
docéncia.

Para finalizar, com base nos dados apresentados, tanto no que se refere a
permanéncia e implantagdo do PIBID quanto as politicas educacionais para
formacao inicial de professores, sinalizamos que estamos vivendo um paradoxo,
visto que, ao mesmo tempo em que carecemos de professores, observamos o
decréscimo significativo da procura por cursos de licenciatura no Brasil. E, embora
presenciemos 0s impactos positivos do programa, como uma politica publica de
valorizacdo e formagéo docente, os investimentos e recursos financeiros, que séo
tdo importantes para sua permanéncia e viabilidade, estdo sendo reduzidos
gradativamente.
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53 O PIBID NO CENTRO UNIVERSITARIO FRANCISCANO: FORMACAO
COMPARTILHADA ENTRE EDUCACAO SUPERIOR E EDUCACAO BASICA

O Centro Universitario Franciscano tem sua origem na Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras Imaculada Conceicdo (FIC) que, aprovada pelo Decreto
Presidencial n°® 37.103/55, foi instalada, oficialmente, em 27 de abril de 1955. Em 16
de maio do mesmo ano, pela Portaria 144/55, do Ministério da Educacéo, foi
autorizada a criagdo da Escola de Enfermagem Nossa Senhora Medianeira
(FACEM). Enquanto a FIC tinha por finalidade a formag&o de professores, mediante
cursos de licenciatura, a FACEM formava profissionais enfermeiros. Ambas eram
pertencentes a mesma mantenedora: a Sociedade Caritativa e Literaria Sao
Francisco de Assis, Zona Norte — SCALIFRA-ZN, uma entidade de direito privado,
sem fins lucrativos, beneficente, filantropica e de carater educacional, cultural e
cientifico.

Por meio da Portaria 1.042, de 14 de novembro de 1995, as duas instituicdes
se integraram e passaram a denominar-se Faculdades Franciscanas. A segquir,
planejou-se o crescimento institucional e, em 30 de setembro de 1998, pelo Decreto
Presidencial, publicado no Diario Oficial da Unido de 1° de outubro de 1998, tendo em
vista o processo n° 23000.008390/97-40, do Ministério da Educagdo. A Instituicao
passou a denominar-se Centro Universitario Franciscano [re]credenciada pela
Portaria n°® 1.564, de 27 de maio de 2004, do Ministro de Estado da Educacéo, Tarso
Genro, publicada no Diéario Oficial da Unido, de 31 de maio de 2004.

O Centro Universitario Franciscano®, nesse contexto, representa uma
caminhada de meio século de experiéncia em ensino superior. Sempre
comprometida com as questdes educacionais, procura, coerente com a concepgao
institucional, desenvolver a producéo e divulgacao do conhecimento, a promocéao da
cultura, e contribuir para o desenvolvimento técnico-cientifico e social, em
consonancia com a filosofia franciscana. Atualmente, constitui um complexo
educacional em que, conforme Relatério Anual 2014, produzido pela Pré-reitoria de
Graduacdo, sdo ofertados 35 (trinta e cinco) cursos de graduacdo, nas Area de
Ciéncias Humanas, Ciéncias Sociais, Ciéncias da Saude e Ciéncias Tecnoldgicas,

totalizando 5.039 alunos.

% http://wwww.unifra.br/Site/Pagina/Conteudo/2#.
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Além dos cursos de graduacdo, a Instituicdo possui mais de 16 (dezesseis)
cursos Lato Sensu, numa média de 370 alunos matriculados. E, ainda, na
modalidade Stricto Sensu — Programa de Pds-graduacdo em Ensino de Ciéncias e
Matematica; Programa de Pds-graduacdo em Nanociéncias; e o0 Mestrado em Saude
Materno Infantil, em torno de 134 alunos. O corpo docente é representado por 424
professores efetivos. Os técnicos administrativos sdo 243. Assim, a comunidade
universitaria é de aproximadamente seis mil, duzentos e quarenta membros.

Apresentamos, a seguir, o Projeto Institucional PIBID UNIFRA (DALLA
CORTE, 2010), aprovado no ano de 2010, por meio do Edital n.°
018/2010/CAPES¥, ja que o presente estudo refere-se as bolsistas egressas que
participaram do Subprojeto Pedagogia entre os anos de 2010 a 2013. A equipe
gestora da UNIFRA, ciente da grande contribuicdo que o PIBID agregaria a suas
Licenciaturas, participou da referida selecdo publica, uma vez que atendia aos
requisitos solicitados no Edital: “[...] podem apresentar proposta, contendo um dnico
projeto de iniciacdo a docéncia, as instituicbes publicas municipais de ensino
superior e universidades e centros universitarios comunitarios, confessionais e
filantropicos” (BRASIL, 2011, p. 3).

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), do
Centro Universitario Franciscano, intitulado como “Programa de integracdo das
licenciaturas para formacdo compartilhada entre Educacédo Superior e Educacgao
Béasica”, estda ancorado no Projeto Pedagdgico Institucional (PPI, 2007), uma vez
gue o documento define, em suas bases filosoficas, politicas e pedagdgicas, uma
proposta de formacéo voltada a reflexdo critica e a acdo comprometida com a
comunidade, tendo, como pressupostos basicos, a construgdo e o aperfeicoamento
continuo da formacdo humana, a valorizacdo da profissédo docente, a articulacdo de
diferentes areas do conhecimento, a formacéo cultural, a responsabilidade social e
politica quanto ao exercicio da docéncia. Essas bases institucionais da Instituicéo
estdo intimamente correlacionadas aos objetivos do PIBID, ja que o Programa tem,
por finalidade, fomentar a iniciacdo a docéncia, contribuindo para o aperfeicoamento
da formacdo de docentes em nivel superior e para a melhoria da qualidade da

educacao basica publica brasileira (BRASIL, 2013).

3" CAPES, torna publico que recebera de instituicdes publicas municipais de educacdo superior e de
universidades e centros universitarios filantrépicos, confessionais e comunitarios, sem fins
econdmicos - propostas contendo projetos de iniciacdo a docéncia, a serem apoiados no ambito do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID.
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Dessa forma, o Projeto Institucional PIBID UNIFRA objetiva fomentar e
potencializar agbes compartilhadas de formacgéo inicial e continuada de professores,
buscando [re]significar o papel do professor e da escola na sociedade atual, com
vistas a melhoria da aprendizagem em escolas de Ensino Fundamental e Médio da
rede publica de Santa Maria. O Projeto Institucional, do Centro Universitario
Franciscano, contou com 08 (oito) Subprojetos nas areas de Pedagogia, Filosofia,
Quimica, Geografia, Histéria, Matematica, Letras-Portugués, Letras-Inglés. Para
isso, contou também com 08 (oito) Coordenadores de area dos Subprojetos, 01 (um)
Coordenador Institucional, 01 (um) Coordenador de area de Gestdo de Processos
Educacionais e uma média de 22 (vinte e dois) Professores Supervisores, 133
(centro e trinta e trés) Bolsistas de Iniciacdo a Docéncia e 08 (oito) escolas
conveniadas de educacéao basica da rede estadual e municipal de Santa Maria/RS.

A escolha das escolas participantes deu-se de acordo com 0s seguintes
critérios: baixo IDEB das escolas; localizacdo da escola em regido de
vulnerabilidade social; bons indicadores de avaliagdo da escola; convergéncia entre
0 interesse da escola em participar do projeto e sua proposta pedagdgica,
contemplacdo de escolas municipais e estaduais. Nessa proposta, o PIBID do
Centro Universitario Franciscano tem como premissa que a formacgéo de professores
nao se concretiza de maneira isolada, unilateral e focada somente em questdes
tedricas. Considera, especialmente, que a formacdo inicial e continuada de
professores sdo prioridade nas politicas da educacdo brasileira e, para tanto,
reconhece que a qualidade dessa formacdo traduz-se em estratégias de
profissionalizacdo do professor e, consequentemente, na melhoria da educacao
béasica.

Para tanto, a formacao inicial de professores assenta-se em uma base
tedrico-pratica, em que 0s saberes tedricos e 0s saberes da pratica venham a se
somar e a convergir, favorecendo a permanente reflexdo compartilhada entre IES e
escolas de educacdo basica sobre a profissdo docente. Essa formacdo de
professores, tanto inicial quanto continuada, perpassa pelo trabalho coletivo, pelas
parcerias colaborativas entre IES e escola basica, professores e alunos, bem como
se traduz em conhecimento compartilhado, justamente pelo potencial de agregar e
[re]construir saberes e fazeres da docéncia.

A abordagem metodolégica do Projeto Institucional PIBID/UNIFRA esta

ancorada na metodologia participativa, uma vez que essa metodologia deve tornar-
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se indispenséavel a participacdo colaborativa dos sujeitos envolvidos no campo de
estudo, tanto em IES quanto na Escola. Na tentativa de concretizar e consolidar
essa formacdo compartilhada entre Educacao Superior e Educacédo Bésica, a fim de
que isso potencialize aos futuros professores a construcdo de competéncias e
habilidades necessarias ao exercicio da docéncia, bem como contribua para a
[res]significacdo da identidade profissional dos docentes em servigo, o Projeto PIBID
UNIFRA sustenta-se sobre cinco eixos norteadores, articulados entre si, que se
constituem em elementos priorizados na formacdo e atuacdo de professores,
independentes do nivel de ensino, no propésito de buscar a transversalidade e
balizar suas estratégias formativas nos seguintes Subprojetos: a) Indissociabilidade
entre teoria e pratica; b) Conhecimento compartilhado; c) Interdisciplinariedade como
atitude articuladora e dinamizadora do curriculo; d) Pesquisa na educacdo; e)
[Re]construcao de saberes docentes.

A Indissociabilidade entre teoria e prética, concebida como essencial no
Projeto PIBID/UNIFRA (2010), parte do pressuposto de que a articulacdo dos
projetos pedagdgicos dos cursos de licenciatura e das instituicdes escolares nao se
concretiza pelo desenvolvimento de praticas desarticuladas, descontextualizadas e,
portanto, ndo criticas. Nessa perspectiva, o Projeto Institucional prioriza reduzir, por
meio das estratégias formativas e reflexivas, a distancia existente entre a teoria e a
pratica, uma vez que requer reflexdo critica sobre a formacdo e a atuacao docente
na educacao basica.

O Conhecimento compartilhado volta-se a formacdo de professores no
exercicio da docéncia como pratica transformadora, uma vez que investe na troca de
experiéncias, na parceria e na corresponsabilidade entre IES e escola, entre
professores formadores, professores em servigo e futuros professores. Destacamos
que, no PIBID/UNIFRA, tanto os professores quanto os alunos bolsistas trabalharao
de maneira relacional, pautados em principios dos pressupostos teorico-
metodologicos dos subprojetos, com a finalidade de possibilitar a intima relagéo
entre IES e escola de educacdo basica; professor em servico e futuros professores;
conhecimento cientifico, conhecimento do cotidiano da escola, conhecimento da
sociedade e da profissdo docente; saberes docentes e fazeres docentes;
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TICs) e diferentes areas do

conhecimento.
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A ideia de Interdisciplinariedade como atitude articuladora e dinamizadora do
curriculo propde produzir conhecimento compartilhado, possibilitando perspectiva
inter-relacional as disciplinas que compdem o curriculo, tanto da educacédo basica
guanto superior. Para tanto, o processo de iniciacdo a docéncia no PIBID/UNIFRA,
mediado pela perspectiva de um enfoque interdisciplinar do curriculo, requer uma
nova atitude dos professores formadores, dos futuros professores, assim como dos
professores em servico. Essa atitude interdisciplinar acaba por se potencializar por
intermédio do questionamento da segmentacdo dos diferentes campos de
conhecimento, buscando os possiveis pontos de convergéncia entre as varias areas
e sua abordagem conjunta, propiciando, desse modo, uma relacao epistemoldgica
entre as disciplinas e o mundo globalizado, sempre com vistas a realidade dos
alunos

A Pesquisa na educacdo perpassa pela problematizacdo, pela reflexdo e
teorizacdo, ja que, ao contextualizar a realidade, verificar os pontos fortes,
desocultar as fragilidades, questionar e buscar possiveis solu¢cdes, explicacdes e
praticas educativas, tanto o professor quanto o aluno [res]significam seu repertério
de saberes e se assumem produtores e coparticipes da [re]construcdo do
conhecimento. Para isso, 0s processos de pesquisa no ensino devem proporcionar
aos envolvidos, futuros professores e professores em servigo, assumir uma postura
investigativa, dialdgica, questionadora e reflexiva frente aos elementos tedrico-
préaticos da profissdo docente. Sendo assim, o professor deve investigar e conhecer
a realidade da escola para identificar e analisar as condicdes de ensino quanto aos
indicadores, a proposta pedagogica, a infraestrutura, aos recursos humanos e
materiais, aos recursos didaticos, a organizacdo do trabalho docente e, por fim,
guanto a gestdo da escola.

A [Re]construcéo de saberes docentes, durante a formacdo de professores,
tem a finalidade de contribuir para [res]significar aspectos conceituais,
procedimentais e atitudinais da profissdo docente. Trata-se, portanto, das
caracteristicas técnicas e cientificas subjacentes a formagdo e ao trabalho do
professor, ao tipo de conhecimentos e de competéncias que 0s professores
desenvolvem e mobilizam na pratica pedagdgica para superar dificuldades
decorrentes das fragilidades tedrico-cientificas, assim como das resisténcias
profissionais. A relacdo do Projeto Institucional com os saberes profissionais do

professor esta ancorada na compreensdo de que, constantemente, os saberes e
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fazeres devem ser mobilizados e empregados na pratica docente. Para isso, da-se

bY

importancia a constituicdo de grupos colaborativos para reflexdo e estudo das

situacdes de trabalho e aos aportes tedrico-praticos proprios a profissdo docente.

Para dar conta dos objetivos propostos e da metodologia do Projeto

Institucional, definiram-se a¢des especificas que, posteriormente, foram detalhadas

no corpo do texto de cada Subprojeto. O Projeto Institucional PIBID/UNIFRA previu

acOes tanto na IES quanto nas escolas de Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Dentre elas:

1.

Reunibes periddicas da comissdo PIBID/UNIFRA para acompanhamento e
avaliacao das atividades desenvolvidas.

Elaboracédo, pelo coordenador de cada subprojeto, de relatérios das
atividades desenvolvidas.

Conhecimento da realidade de cada escola, a fim de identificar e analisar
as condigOes de ensino das escolas selecionadas pelo PIBID/UNIFRA.
Construcdo colaborativa de plano(s) de trabalho(s) por licenciatura
envolvida, considerando as especificidades de cada contexto escolar de
abrangéncia do projeto institucional.

Reflexdo e criagdo, com o0s bolsistas e professores em servico, de
estratégias formativas que os instrumentalizem ao uso das tecnologias de
informacéo e de comunicacao.

Oferecimento de oficinas, fora do horario escolar regular, que abordem
tematicas e metodologias diferenciadas e que, também, atendam os
alunos, independentemente de apresentarem ou nao dificuldades de
aprendizagem.

Promocé&o de visitas de alunos da escola & UNIFRA para a utilizagdo de
diferentes espacos, entre eles: laboratérios, salas de aula, saldo de
eventos e biblioteca, para a realizacéo de atividades de ensino, pesquisa e
seminarios.

Organizacdo e realizacdo do Seminario Interdisciplinar do Programa
PIBID/UNIFRA, fomentando, com isso, a participacdo e publicacdo
cientifica dos eventos.

Producdo e publicacdo de artigos cientificos na &area de formacgéo e
atuacao de professores.
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10.Oferta de atividades de extensdo para a comunidade das escolas de
abrangéncia do PIBID/UNIFRA, sendo alusivas ao foco dos subprojetos.

5.3.1 Subprojeto da area Pedagogia/PIBID/UNIFRA: formacdo compartilhada entre

bolsistas, professoras supervisoras e alfabetizadoras

A seguir, apresentamos o Subprojeto da Area Pedagogia/PIBID/UNIFRA,
aprovado pelo Edital 018/2010/CAPES — PIBID, em julho de 2010, e que vigorou até
dezembro de 2013 (MARQUEZAN, 2010). O Subprojeto Pedagogia estava ancorado
no Projeto Pedagogico do Curso (PPC, 2014), uma vez que a proposta pedagdgica
€ um documento que expressa a cultura organizacional, tanto da IES quanto do
curso de licenciatura. Dessa forma, estd assentado nas crencas, valores,
significados, modos de pensar e agir das pessoas que o elaboraram, por meio do
detalhamento dos objetivos, das diretrizes e das acdes do processo de formacgao
inicial de professores.

O Curso de Pedagogia do Centro Universitario Franciscano completou 55
anos em 2010. No decorrer desses anos de funcionamento, 0 curso tem uma
trajetéria marcada por diferenciados principios e projetos formativos, cada um
ancorado nas verdades do seu tempo. Na sua historia, delineiam-se, ainda,
memorias das disciplinas escolares, historias dos projetos de curso, diferentes
configurac@es do perfil de professor desejado nos diferentes contextos institucionais,
curriculos organizados em diferentes épocas — que respondem, no quadro filoséfico-
institucional, a momentos politicos e diretrizes educacionais emergentes.

De acordo com o o seu Projeto Pedagdgico (2014), o curso esta
fundamentado nos pressupostos das Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de
Graduacdo em Pedagogia (DCNs, 2006) e tem, por finalidade, dar uma formacao
multifacetada ao pedagogo. Os licenciados em Pedagogia adquirem uma formacao
pautada na indissociabilidade teoria-pratica como pressuposto para a atuagdo do
pedagogo na gestdo de processos educacionais nas instituicdes educativas, bem
como em outros ambitos em que a formacdo docente seja contemplada. Nele, ha
uma formacdo de identidade profissional, ancorada na docéncia, a partir de
referenciais tedrico-metodoldgicos que contribuam para a reflexdo sobre as praticas
educativas e os conhecimentos (pedagdgico e especifico) inerentes aos ambitos e

multiplas facetas de atuacdo do futuro pedagogo. Nesse sentido, 0 pedagogo em
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formacdo necessita adquirir competéncias e habilidades que o capacitem para
elaboracdo, planejamento, reflexdo e avaliacdo de situacdes administrativo-
pedagogicas eficazes para o processo educativo. Além disso, deve ser capaz de
utilizar o conhecimento das disciplinas, as tematicas sociais transversais ao curriculo
escolar, os contextos sociais considerados relevantes para a aprendizagem, bem
como das especificidades didaticas envolvidas.

Essas competéncias e habilidades devem habilita-lo, também, a utilizar
modos diferenciados e flexiveis quanto: a) a organizacdo do tempo, do espaco e do
agrupamento dos estudantes; b) ao manejo de estratégias de comunicacdo dos
contetidos, considerando a diversidade dos estudantes e dos objetivos das
atividades propostas; c) a producdao de materiais e recursos para utilizacao didatica;
d) a avaliacdo da aprendizagem e, a partir de seus resultados, formular propostas de
intervencdo pedagodgica, considerando o desenvolvimento das diferentes
capacidades dos estudantes. Para contemplar a multiplicidade de competéncias e
de habilidades que a formacédo do pedagogo exige, na proposta curricular do Curso
de Pedagogia, a docéncia visa a uma compreensdo mais reflexiva acerca da
realidade. Visa, da mesma forma, ao dominio dos processos necessarios a
formacdo ampla e multifacetada, que remetem a integracdo de conhecimentos e
experiéncias que facilitem os conhecimentos. Por fim, visa & compreensdo de como
produzem, elaboram-se e se transformam esses conhecimentos.

Diante da proposta pedagdgica do curso, eis por que a Pedagogia nao
poderia estar ausente do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo Cientifica —
PIBID, uma vez que esse programa busca incentivar a formacdo de professores
para a educacdo basica. Certificamos, portanto, que o objetivo do PIBID/CAPES
vem ao encontro da Proposta Pedagoégica do curso de Pedagogia, ja que, ao
incentivar a formacéo de professores para a educacao basica, viabiliza a realizacao
de acdes concretas para potencializar a indissociabilidade da teoria e da pratica, que
se traduz em: a) desenvolvimento de um trabalho de parcerias com as escolas de
educagcdo basica; b) articulagdo interdisciplinar dos conteddos formativos das
diversas areas do conhecimento; c) implementacéo, coordenacédo, acompanhamento
e avaliacdo de propostas pedagogicas; d) promocéo de situacdes de aprendizagem
em que os futuros professores, ao interagirem com a realidade escolar, possam
reconstruir o conhecimento especifico, pedagogico e profissional por meio da

reflexdo em e sobre a acao docente.
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Portanto, o Subprojeto, tendo por base o PIBID Institucional UNIFRA, que visa
a integracdo entre educacao superior e educacao basica no compartiihamento de
acOes na formagao de professores, esta focado na tematica “Atuacao pedagodgica
em alfabetizacdo: uma acdo compartilhada entre formacao inicial e continuada —
saberes e fazeres”. Tanto a proposta pedagdgica do curso de Pedagogia quanto o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo Cientifica — PIBID — qualificam a
formacédo de professores — inicial e continuada — que, na atualidade, vem sendo
[res]significada e priorizada no cenario nacional e internacional. Tem também, como
objetivo geral, implementar uma proposta pedagogica inovadora e compartilhada
entre educacao superior e educacao basica, focada na qualidade da alfabetizacao,
assim como contribuir para a melhoria da formacado inicial do pedagogo e dos
professores em servico nos anos iniciais do ensino fundamental.

Como objetivos especificos, no projeto, pretendemos: a) compreender e
valorizar o processo de apropriacdo da lingua escrita, por meio do estudo e da
reflexdo das abordagens e dimensdes da alfabetizacdo, na perspectiva
interdisciplinar entre as areas do conhecimento pedagdgico; b) reconhecer a
importancia e investir na formacao continuada de professores alfabetizadores, tendo
por compreenséo os referenciais significativos que auxiliam no desenvolvimento de
praticas inovadoras nesse campo de atuacao; c) [re]construir conhecimentos tedrico-
praticos, referentes ao processo de alfabetizacdo nos anos iniciais do ensino
fundamental, os quais favorecam o reconhecimento de subsidios qualitativos ao
desenvolvimento de praticas alfabetizadoras contextualizadas; d) [res]significar os
processos de diagndéstico, acompanhamento e avaliacdo da aprendizagem no que
se refere aos anos iniciais do Ensino Fundamental; e) utilizar as TICs, entre outros
recursos didatico-pedagogicos, como instrumentos que potencializam praticas
interdisciplinares nos processos de alfabetizagdo nos anos iniciais do ensino
fundamental; f) desenvolver acbes que valorizem o letramento digital; g) utilizar e/ou
construir materiais didatico-pedagoégicos, no sentido de constituir praticas
interdisciplinares e colaborativas de trabalho em equipe e de interagéo entre escola,
comunidade e IES.

O percurso metodologico adotado no Subprojeto da Pedagogia € a pesquisa-
acdo. Nesse delineamento metodoldgico, destacamos que € indispensavel a
participagdo colaborativa dos sujeitos envolvidos no campo de estudo, tanto IES

guanto Escola. Dai a importancia e a necessidade do enfoque metodoldgico na
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pesquisa-acdo que, segundo Thiollent (2005), € um tipo de pesquisa social com
base empirica, concebida e realizada em estreita associagcdo com uma agédo ou com
a resolucéo de um problema coletivo e, no qual, os pesquisadores e 0s participantes
representativos da situacdo ou do problema estdo envolvidos de modo cooperativo
ou participativo.

Dessa forma, a pesquisa-acado tem por pressuposto 0 seguinte: 0s sujeitos
envolvidos compdem um grupo com objetivos e metas comuns, interessados em um
problema que emerge num dado contexto no qual atuam desempenhando papéis
diversos. No caso do Subprojeto da area da Pedagogia, o grupo € composto por
alunos bolsistas, professoras alfabetizadoras, professoras supervisoras e pela
coordenacdao, todos fazendo parte de um tipo de pesquisa participante.

Por essas razdes, particularmente, e pelo compromisso com a mudanca dos
processos de alfabetizacdo e da valorizacdo docente, a pesquisa-acao € aquela que
melhor responde aos objetivos de melhoria do ensino e da aprendizagem da leitura

e da escrita, como pretendemos no Subprojeto da Pedagogia — PIBID/UNIFRA.

5.3.1.1 Subprojeto da Licenciatura Pedagogia: da Universidade a Escola Basica

No Subprojeto, contamos com 20 (vinte) alunos/bolsistas, 04 (quatro)
professoras supervisoras e 01 (uma) coordenadora. Integradas ao Subprojeto,
estavam 02 (duas) escolas da rede municipal de ensino e (02) duas escolas da rede
estadual de ensino, todas do municipio de Santa Maria/RS. Durante os trés anos de
vigéncia do Subprojeto, participaram dele 50 (cinquenta) bolsistas, 05 (cinco)
escolas, 05 (cinco) professoras supervisoras e mais de 2.000 (dois mil) alunos
atendidos®. Cada professora supervisora foi responsavel por um grupo de 05 (cinco)
licenciandos. Os alunos/bolsistas disponibilizam 08 (oito) horas no contexto escolar
e 04 (quatro) horas na UNIFRA, totalizando 12 (doze) horas semanais. As
atividades, no Subprojeto da Pedagogia, iniciaram em outubro de 2010. Para
concretizar essas proposi¢des apontadas na se¢do anterior, € importante destacar
gue consideramos, no Subprojeto da Licenciatura Pedagogia, 0s trés primeiros anos
do Ensino Fundamental como destinados ao trabalho com as turmas de

alfabetizacdo. = Portanto, o Projeto PIBID/UNIFRA estava organizado

%8 Relatérios do Subprojeto enviados & CAPES.
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metodologicamente, considerando etapas para a concretizagdo de acdes, as quais
se constituem distintas ou simultaneamente:

12 etapa: voltada para o conhecimento de cada realidade escolar - esse
conhecimento aconteceu nos meses de setembro a novembro de 2010, quando os
bolsistas, juntamente com suas respectivas professoras supervisoras, foram
instigados a [re]Jconhecerem a escola parceira do Subprojeto: observar a instituigao
escolar; identificar e analisar as condi¢des de ensino e de aprendizagem da escola;
refletir sobre a gestdo escolar; apontar prioridades que nortearam 0s processos de
planejamento de ensino. Para o conhecimento do espago escolar, os bolsistas
tiveram contato com o0s seguintes documentos: calendario escolar, projeto
pedagdgico, planos de estudos, regimento escolar.

Além da andlise dos documentos institucionais, utilizamos, como instrumentos
de coleta de dados, questionarios e entrevistas aplicados junto a equipe diretiva e as
professoras alfabetizadoras, o que permitiu um diagndstico das expectativas com as
guais as professoras e o0s alunos lidam, considerando os materiais didatico-
pedagogicos e as estratégias de ensino. Para finalizar essa etapa, o grupo de
bolsistas, em suas respectivas escolas, produziu um relatério que foi apresentado
aos demais componentes do Subprojeto.

Apo6s o conhecimento da realidade escolar, damos inicio a elaboragdo das
Propostas de Atuacao Pedagdgica em Alfabetizacdo, desenvolvidas nas escolas que
integram o Subprojeto. Para esse fim, contamos com a participacdo dos alunos
bolsistas, das professoras alfabetizadoras, das professoras supervisoras, sob a
orientacdo da professora coordenadora do Subprojeto da Pedagogia. Para a
elaboracdo das propostas de atuacdo pedagodgica, as seguintes etapas aconteceram
simultaneamente: a) levantamento dos Indicadores de Qualidade na Educacao do
MEC, com a realizacdo da avaliagdo referente a dimensdo do ensino e
aprendizagem da leitura e da escrita nas escolas selecionadas; b) observagdes
participadas dos alunos bolsistas, com o objetivo de vivenciar o dia a dia da sala de
aula; c) problematizagcdo do contexto escolar e das praticas pedagolgicas de
alfabetizacdo e letramento; d) levantamento bibliografico e estudos tedrico-
metodolégicos acerca da alfabetizacdo e letramento durante 0s encontros nos
grupos colaborativos; e) realizacdo dos Foruns de Alfabetizagdo nas escolas cujos
participantes foram os bolsistas, as professoras alfabetizadoras, as professoras

supervisoras e a coordenacao do Subprojeto.
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No més de margo de 2011, aconteceram 0s seminarios, que contaram com a
participacdo da comunidade escolar (pais, professores, alunos) para a apresentacao
da Proposta de Atuacdo Pedagdgica em Alfabetizacdo. A partir dos seminarios e da
aprovacao das instituicdes escolares, damos inicio a implementacdo das propostas
de alfabetizacéo.

A 22 etapa refere-se ao planejamento, a execugcdo e a avaliacdo de praticas
pedagdgicas interdisciplinares em alfabetizacdo, contextualizadas e inovadoras, em
gue oportunizamos aos futuros pedagogos a construcdo do conhecimento e,
também, a vivéncia de situacBes concretas de iniciacdo a docéncia, provendo a
integracao da teoria com a prética.

Na 32 etapa, os futuros professores e os professores alfabetizadores foram
estimulados a assumirem o papel de sujeitos do processo de elaboracao,
organizacdo de materiais didaticos e estratégias de ensino para as aulas. Essa
etapa diz respeito a elaboracéo/organizacdo/producdo de materiais didaticos e de
estratégias de ensino que potencializem o processo de leitura e de escrita nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, constituidos simultaneamente. As situacfes
concretas de iniciacdo a docéncia da 22 e da 32 etapa sao vivenciadas durante as
atividades de monitoria e de apoio pedagogico que acontecem nas escolas, em um
total de oito horas semanais. As atividades de monitoria ocorrem no espaco de sala
de aula, em um trabalho colaborativo entre aluno bolsista e a professora regente, na
forma de regéncias compartilhadas. Nesse momento, quando a professora
experiente e os futuros professores vivenciam o mesmo processo, ha uma troca de
percepcdes, ja que, muitas vezes, ambos tém visdes diferenciadas do mesmo
processo, pois 0s bolsistas percebem o cotidiano escolar na condicdo de
colaboradores das acdes pedagdgicas, enquanto as professoras regentes vivenciam
o dia a dia da pratica docente. Para isso, as atividades do apoio pedagdgico
ocorreram no turno contrario da escola. Nessas atividades, foram abordadas
tematicas e metodologias diferenciadas, a fim de que os bolsistas atendessem aos
alunos indicados pelas professoras regentes, isto €, agueles que necessitavam de
um atendimento individualizado, a fim de potencializar a aprendizagem da leitura e
da escrita.

Tanto as agOes da 22 etapa quanto as acdes da 32 etapa foram planejadas e
subsidiadas por meio do aprofundamento tedrico-metodolégico acerca dos
processos de alfabetizacdo e letramento, sendo implementadas em sessdes de
estudo e realizadas, semanalmente, na UNIFRA, na forma de um grupo colaborativo
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composto pelos alunos bolsistas, pelas professoras supervisoras e pela

coordenacao do Subprojeto. Essa acdo consistiu em proporcionar reflexdes a partir

de leituras, andlises e debates sobre os processos acima referidos. Os encontros do

grupo colaborativo também foram realizados durante as reunibes pedagodgicas das

escolas, na presenca dos alunos bolsistas, professoras supervisoras e professoras

regentes.

Além dessas acOes descritas anteriormente, outras aconteceram de forma

concomitante:

Colaboracédo dos bolsistas em atividades solicitadas pelo Subprojeto da
Pedagogia e pelo Curso de Pedagogia, como na organizacdo dos
seguintes eventos: Seminario Interdisciplinar PIBID/UNIFRA, Semana da
Pedagogia, Encontros de Formacgado Continuada, todos em parceira com a
rede estadual e a rede municipal de educagdo. Os bolsistas participaram
como monitores dos eventos, estando, também, envolvidos com o
planejamento e a execucao das acfes promovidas pelos eventos.
Producédo de conteudos digitais para o ambiente virtual MAIS UNIFRA. Os
bolsistas, num primeiro momento, receberam capacitacao junto a equipe
MAIS UNIFRA, para a producdo de conteddos digitais. A partir da
capacitacdo, iniciamos a producdo do conteddo com a supervisdo e o
acompanhamento dos professores responsaveis pelo ambiente virtual e
pela coordenagcdo do Subprojeto. Em marco de 2012, os bolsistas
concluiram a construcéo do roteiro do contetudo digital.

Producao de registros escritos numa espécie de “diario de campo”. Cada
bolsista produz o seu, sendo que a producdo pode ser diaria e/ou
semanal. O diario constitui-se num instrumento de reflexdo acerca das
acoOes vivenciadas no Subprojeto.

Participagédo dos bolsistas em atividades que compdem o cotidiano da
escola: reunides pedagdgicas, reunibes com pais, conselho escolar,
conselho de classe.

Participacdo e publicacdo cientifica pelos bolsistas PIBID/Pedagogia em
eventos académicos. Os bolsistas, assim como as professoras
supervisoras, sao incentivados a participarem de eventos cientificos, com
o intuito de relatarem e publicarem as ac¢0es vivenciadas no Subprojeto,
para, com isso, buscarem uma maior integracdo com outras IES que
fazem parte do programa PIBID.
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6 ESPIRAL DA APRENDIZAGEM DOCENTE: A CONSTITUCAO DE SER
PROFESSOR

Com base na identificacdo das categorias, iniciaremos o0 processo de
andlise apresentando as narrativas das egressas do Subprojeto Pedagogia,
coletadas durante a pesquisa de campo, na inter-relacdo com 0sS marcos
tedricos, que fundamentam as opcbes tedrico-epistemoldgicas da
pesquisadora, bem como com 0s marcos regulatorios, que tratam do Programa
PIBID em nivel nacional, institucional — Centro Universitario Franciscano e do
Curso de Pedagogia.

O processo de andlise fundamentou-se na Analise Textual Discursiva
(MORAES, 2003; 2007; MORAES E GALIAZZI, 2006; 2007), por meio da inter-
relagdo entre os marcos tedricos, marcos regulatérios e marcos discursivos,
configurando-se na producdo do metatexto, aqui apresentado. Portanto, no
contexto dessa analise, cada categoria tem referéncia na ideia de espiral, cujo
significado metaforico se expressa na inter-relacdo dos trés marcos, 0s quais,
entdo, produzem um movimento ciclico, constituindo a Espiral da

Aprendizagem Docente.

6.1 PRATICA REFLEXIVA COMO ELEMENTO ESTRUTURANTE DA
APRENDIZAGEM DOCENTE

A configuracdo desta categoria fundamentou-se nas recorréncias
narrativas das egressas que, ao relatarem as suas vivéncias e experiéncias no
PIBID Pedagogia, identificam a pratica reflexiva (individual, coletiva e social)
como elemento estruturante da aprendizagem docente.

A seguir, é apresentada a espiral que compde a categoria:
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Figura 6 — Representagéo gréfica da Categoria 1

Categoria 1:
Pratica Reflexiva como Elemento
Estruturante da Aprendizagem Docente

LEGENDA @ rarcospiscursivos @

As Ultimas duas décadas do século XX e o inicio do século XXI foram
marcados pela busca da democratizacdo e universalizacdo do acesso ao
ensino e também pelo investimento na qualidade da educacdo (MOROSINI,
2001; 2010; 2014). A democratizacdo e a universalizacdo do acesso e a
melhoria da qualidade da educagdo vém acontecendo devido ao contexto
marcado pela modernizacdo econdmica, pelas rapidas transformacfes no
mundo do trabalho, pelo fortalecimento dos direitos da cidadania e pelo avanco
tecnologico, 0 que ressalta a importancia da educacdo e do conhecimento na
sociedade globalizada.

Entretanto, embora nos Ultimos anos se tenha garantido a
democratiza¢do e 0 acesso a escolarizagdo a um numero maior de criancas e
adolescentes, percebemos, em grande parte da sociedade, um
descontentamento em relacdo a educacdo e a instituicdo escolar.
Consequentemente, esse descontentamento reflete-se também nas instituicdes
para formacao de professores, que ndo conseguem atender as exigéncias de
ambito cientifico, cultural e humano, o que tem causado um mal-estar entre os

docentes, além do desprestigio da profissado diante da sociedade.
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Dois elementos, segundo No6voa (1992), caracterizam esse contexto das
instituicbes para formagédo de professores. No primeiro, a separacdo entre a
concepcgao e a execugao, isto é, os curriculos e os programas séo elaborados
por especialistas que, muitas vezes, estdo distantes da realidade educativa e,
por causa disso, transformam os professores em meros executores de tais
politicas, retirando-lhes a autonomia profissional. O outro elemento diz respeito
a intensificacdo do trabalho dos professores, com um aumento de tarefas
diarias, por isso esses profissionais realizam apenas o essencial para as
cumprirem, obrigando-se a se apoiarem, cada vez mais, nos especialistas, a
espera de que |lhes digam o que deve ser feito. linicia-se, dessa maneira 0
processo de desvalorizacdo da experiéncia e da capacidade adquiridas ao
longo da carreira docente.

A separacao entre a concepgao, execucao e intensificacdo do trabalho
docente, segundo Contreras (2012), desencadeou o0 processo de
racionalizacéo do trabalho docente, fendbmeno caracterizado pela: a) separacao
entre concepgao e execugcdo no processo produtivo, em que o trabalhador
passa a ser um mero executor de tarefas sobre as quais nao decide; b) a
desqualificacdo, como perda dos conhecimentos e habilidades para planejar,
compreender e agir sobre a producdo e, c) a perda do controle sobre seu
préprio trabalho, ao ficar submetido as decisbes do capital. Configura-se,
entdo, conforme o autor, o processo de proletarizacdo, ou seja, “[...] na
paulatina perda, por parte dos professores, daquelas qualidades que faziam
deles profissionais, ou, ainda, a deterioracdo daquelas condi¢cdes de trabalho
nas quais depositavam suas esperancas de alcancar tal status” (CONTRERAS,
2012, p. 37-38).

Na tentativa de reverter essa realidade educacional, Imbernon (2002)
afirma que a instituicdo educativa do século XXI precisa ser repensada, a fim
de que possa atender as exigéncias da sociedade contemporanea, em
especial, no que diz respeito a abandonar a concepc¢do de escola como mera
transmissora de conhecimentos, para uma nova concepc¢ado de educacédo dos
futuros cidadaos. Essa educacédo precisa estar afinada com a ideia de uma
sociedade democratica, plural, participativa, solidaria e integradora.

Apesar disso, sabemos que n&o basta mudar as escolas sem o

comprometimento dos professores. E esses profissionais ndo podem mudar
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sem a transformacao das instituicbes de sua formacao, nas quais trabalham e
se formam. E preciso, de acordo com NoOvoa (1992), trabalhar para a
diversificacdo dos modelos e dos programas para formacéo de professores, em
particular, a sua formacéao inicial, a fim de [res]significar e [re]construir como o
professor aprende a docéncia, como de fato, ele se torna professor, quais 0s
conhecimentos, saberes necessarios ao exercicio da profissédo docente, ja que,
durante muito tempo, o0 modelo para formacédo de professores fundamentou-se
na concepc¢ao epistemoldgica da racionalidade técnico/instrumental.

Nesse modelo, existe uma hierarquia nos niveis do conhecimento, bem
como um processo logico de derivacdo entre eles: a) em um primeiro momento,
nos cursos para formacao de professores, é apresentado o conhecimento, ou
seja, a ciéncia basica ou disciplinar subjacente, que serve de suporte a pratica
e a sua realizacdo; b) em um segundo momento, é desenvolvido o
conhecimento da ciéncia aplicada, do qual derivam o0s procedimentos
cotidianos e de solucédo de problemas (métodos e técnicas) e, por ultimo, c) €
apresentado o conhecimento de competéncias e atitudes, que se relaciona a
intervencdo e a atuacao, utilizando o conhecimento basico (teoria) e aplicado
(técnica).

Esses conhecimentos, durante a formacéao inicial de professores, sao
produzidos separados e independentemente, no entanto ha uma relacdo de
subordinacédo dos niveis aplicados (pratica) aos niveis mais abstratos (teoria),
ou seja, uma hierarquia entre o conhecimento cientifico basico e aplicado e as
derivacdes técnicas da pratica profissional. Assim, no modelo da racionalidade
técnica, hd uma separacdo entre a teoria e a pratica, entre o pessoal e 0
institucional, entre a concepcao e a execugdo, entre a pesquisa e a pratica.

Nesse modelo da racionalidade técnica, a atividade profissional é,
sobretudo, técnico-instrumental e preocupa-se em predizer ao professor como
ele organiza, planeja e desenvolve o ensino de um conteddo especifico. O
professor torna-se, entdo, um técnico, um mero executor de objetivos
instrucionais, de estratégias de ensino, acentuando o formalismo didatico com
planos de ensino elaborados, segundo normas pre-estabelecidas, dissociadas
da realidade sociopolitico-econémica.

Diante desse modelo de programas para formagédo inicial de

professores, que predominou por décadas, a formacao esteve impregnada de
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uma concepgdo epistemolégica linear e simplista dos processos de
aprendizagem da docéncia, construida a partir de um somatério do dominio
dos conteudos especificos da especialidade, acrescido de preparo basico em
metodologias e técnicas pedagodgicas. Além disso, enfatizou-se a qualificacdo
por meio da posse do saber da especialidade. Isso evidenciou a dicotomia
entre a formacdo da especialidade e a formacdo pedagdgica dos futuros
professores.

A formacéo inicial de professores, tratada nos cursos de licenciatura e
de processos institucionais que habilitam e legitimam o futuro professor para o
exercicio da docéncia na educacdo bésica, tem sido objeto de investigacao e
estudo, no cenério internacional e nacional, especialmente quanto a sua
configuracdo, seus programas, seus contextos formativos e suas praticas. Tais
estudos tentam superar o modelo da racionalidade técnica e assumir o modelo
de programas para formacdo de professores, pautado na racionalidade
pratico/reflexiva, em que o trabalho do docente € visto como espaco de um
profissional autbnomo, reflexivo, criativo e capaz de tomar decisdes sobre sua
acdo pedagogica.

Por isso, ele se constitui como sujeito e percebe a acdo pedagdgica
como complexa, singular, instavel, compreendendo-a como conflitiva, em que
estdo imersos seus valores, insegurancas, desafios, dilemas, mas sem
descuidar do conhecimento da sua area especifica. A partir dessa concepcao,
h&a um consenso de que a reflexdo é um elemento constituinte no processo da
formacao dos professores. Essa ideia aparece tanto na literatura especializada
internacional, em Zeichner (2002), Schon (1992), Novoa (1992), Garcia (1992),
guanto na literatura nacional, em Pimenta (2003) e Libaneo (2004).

O conceito de reflexdo, afirma Garcia (1992), € bastante empregado
pelos pesquisadores, pelos formadores de professores e pelos professores
quando se trata das novas tendéncias da formacdo de professores. Esse
conceito esta, segundo o autor, tdo popularizado “[...] que se torna dificil
encontrar referéncias escritas sobre propostas de formacdo de professores
que, de algum modo, néo incluam este conceito como elemento estruturador”
(GARCIA, 1992, p. 59).

Ao analisarmos o Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia (PPC,

2014), constatamos a reflexdo como elemento estruturante do documento, uma
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vez que é possivel percebé-la ja na concepcdo do curso, ao destacar que a
proposta formativa priorizara a articulagdo entre conhecimentos cientifico-
culturais e valores éticos e estéticos inerentes aos processos de aprendizagem;
a construcao e a socializacdo do conhecimento cotidiano e escolar em dialogo
com as diferentes visbes de mundo, de modo a proporcionar aos estudantes
variadas formas de reflexdo, compreensdo de sua pratica e,
consequentemente, a formacédo de sua identidade profissional.

Destacamos que o PPC, ao fazer referéncia a reflexdo como elemento
de compreensdo da formacdo e da identidade profissional, apoia-se nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia
(DCNSs), Resolucdo CNE/CE n. 01, de 15 de maio de 2006, que declara que a
formacdo inicial do curso se dara por meio de estudos tedrico-praticos,
investigacédo e reflexdo critica (art. 2°; § 2°).

Desse modo, o conceito de professor como profissional reflexivo surge
para reconhecer que o processo formativo se prolonga durante toda a carreira
docente e que ndo faz mais sentido pensar que, ao terminar sua formacao
académica, o docente esta completamente apto para atuar na sua profissdo. A
racionalidade dialdgica, critica, interativa e reflexiva, tanto na formacao inicial
quanto na formacdo continuada de professores, precisa constituir-se em
elemento de producdo de novos conhecimentos, de troca de diferentes
saberes, atitudes, habilidades e competéncias que os habilitem a repensar e a
refazer a pratica pedagogica.

Nesse contexto, o professor reflexivo, segundo Schon (1992), é aquele
gue se permite ser surpreendido pelo que o aluno faz e, em seguida, reflete
sobre o fato acontecido (reflexdo-na-acdo). Esse tipo de docente busca
compreender a razdo por que foi surpreendido, visando, com isso, a reformular
o problema que causou a situacdo. Com base nesses momentos simultaneos
de reflexdo, ele realiza uma experiéncia com o intuito de examinar, observar a
sua nova tarefa e a hipétese que formulou sobre o0 modo de pensar/agir do
aluno, assim ele pode pensar e refletir sobre o porqué, o como e o para qué
(reflexdo na e sobre acgao). Esse processo de reflexdo-na-acdo ndo exige
palavras. Por outro lado, é possivel olhar retrospectivamente e refletir sobre a
reflexdo na acédo. Apos a aula, o professor pode pensar no que aconteceu,

observar o significado que deu ao ocorrido e pensar na possibilidade de adotar
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outras atitudes. Refletir sobre a reflexdo-na-acdo é uma observacédo, descricéo,
gue exige o uso de palavras.

Portanto, o professor reflexivo reconhece a riqueza da experiéncia
pratica que reside no seu trabalho docente, que € possuidor de um
conhecimento construido ao longo da experiéncia, que desenvolve maneiras
proprias de pensar, de compreender, de agir diante dos problemas da prética.
Ele compreende que os professores possuem teorias que embasam suas
praticas e, do mesmo modo, praticas que embasam suas teorias e ele ndo tem
davidas de que esse conhecimento precisa ser sistematizado. Desse modo, é
necessario reconhecer “[...] que os professores possuem teorias que podem
contribuir com a construcdo de um conhecimento comum sobre boas praticas
de ensino” (ZEICHNER, 2002, p. 34).

A partir do reconhecimento do professor, como um sujeito que constroi e
produz conhecimento a partir da reflexdo acerca do trabalho docente, € que a
pratica adquire papel central nas propostas dos programas e cursos para
formacdo, assumindo-se como elemento de andlise, de reflexdo e de
aprendizagem da docéncia. Com base na compreensdo do professor, como
sujeito e produtor de conhecimento a partir da reflexdo na e sobre a pratica
docente acerca dos enfrentamentos e desafios impostos pelo cotidiano escolar,
as egressas se motivaram a participar do PIBID, como € possivel percebermos
nas narrativas que seguem:

Era um projeto em que eu comecei a enxergar que eu podia aplicar
as coisas que eu via dentro da sala de aula e o que eu acreditava que

era, que a gente tinha muito essa diferenca do que se da em sala de
aula e o que a gente via na realidade (EGRESSA 1).

Eu queria muito conhecer outras realidades, porque eu estou muito
mergulhada na instituicdo privada e tem uma diferenca entre publica
e privada. Entdo na verdade foi uma oportunidade que eu vi de ver
como é que funciona o ensino publico, ja que o PIBID atua [...].
Também pra eu comecar a refletir mais sobre a minha pratica, porque
as vezes a gente acaba “ah, eu ja t6 trabalhando. Eu ja t6 fazendo
aqui ha tanto tempo”, s6 que, as vezes, a gente acaba se
acomodando. E dai eu vi que seria uma oportunidade de rever minha
pratica, trocar ideia com os colegas, com profissionais que ja
trabalhavam ha anos [...] (EGRESSA 2).

Assim, eu queria um pouquinho mais na pratica. Entdo, o fato de ter
essa questdo frente ao aluno me mexeu. Pra fazer um estudo, uma
reflexdo junto a pratica. (EGRESSA 4).
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A minha motivagdo foi buscar a pratica. Ir para a escola... eu entrei
com aquela motivacdo, realmente, de procurar a pratica [...]
(EGRESSA 5).

As experiéncias, porque eu trabalhava em uma escola de Educacao
Infantil, entdo eu ndo tinha muita experiéncia, recém fazia um ano
[...]e eu queria muito aprender mais, ver como era a vida na escola
mesmo [...]
(EGRESSA 6).

Verificamos, nessas narrativas, que a insercdo na escola é relevante,
pois permite as futuras pedagogas vivenciarem experiéncias concretas do
cotidiano escolar, aproximando-as dos problemas e desafios da pratica
pedagdgica. Essa experiéncia permite que os professores em formacdo se
deparem com inumeros dilemas capazes de favorecerem a compreensao do
papel da escola e da profissdo docente na nossa sociedade. Nessa mesma
perspectiva de insercdo na escola, o Parecer CNE/CP N.° 5/2005 institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia e
declara que a formacdo do pedagogo inicia quando os estudantes sé&o
desafiados a articularem os conhecimentos do campo educacional com as
praticas profissionais, que compreendem o exercicio da docéncia como o de
diferentes funcbes do trabalho pedagégico nas escolas, conforme o
documento.

J4 a Portaria n° 096/2013, que regulamenta o PIBID, reitera a
importancia da insercéo do bolsista na realidade escolar, ao estabelecer que os
projetos institucionais deverdo promover aos bolsistas de iniciacdo a docéncia
o estudo do contexto educacional nas escolas publicas de educacéo basica e
garantir-lhes o envolvimento em atividades nos diferentes espagos escolares.
Dentre estas, a analise do processo de ensino e de aprendizagem dos
estudantes e a participacdo nas atividades de planejamento do projeto
pedagogico da escola (Art. 6% I, 1V, V).

Desse modo, tanto os marcos regulatérios que organizam e normatizam
a formacéo inicial do futuro pedagogo quanto o Projeto PIBID auxiliam na
formacdo de um professor como sujeito, como um profissional que se depara
com situacdes de incerteza, contextualizadas e Unicas, que compreende a
pratica pedagdgica como complexa, singular e instavel; como um lugar em que

estdo imersos seus valores, suas insegurancas, seus desafios e seus dilemas,
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sem descuidar do conhecimento da sua &rea especifica e que recorre a
reflexdo como forma de decidir e de intervir na sua atuacao docente.

Na tentativa de romper com o0 que € muito comum, segundo Zeichner
(2015), nos cursos para formacdo de professores, os estudantes, apesar do
dominio dos conteudos especificos, das metodologias e estratégias
pedagogicas, sao demasiadamente preocupados em “passar o conteudo’.
Desconsideram, de acordo com o autor, o porqué, para qué e para quem
faziam, se 0 que ensinavam representava uma selecdo de um universo muito
mais amplo de possibilidades e como esses contextos facilitavam ou néo certos
tipos de prética.

Na maioria das vezes, 0s estudantes n&o tém ideia de como sé&o
organizados e pensados os curriculos, por quem sdo produzidos e, tampouco,
parecem se preocupar com essas questdes. O ensino € normalmente visto
COmMoO um processo meramente técnico, a ser conduzido de maneira como as
pessoas, na escola ou na universidade, gostariam que fosse. A maioria dos
nossos alunos ndo concebe o ensino como uma atividade moral ou ética sobre
a qual eles tenham controle (ZEICHNER, 2015).

Percebemos, no entanto, nas narrativas das egressas, que a
participacdo no PIBID possibilitou, na sua grande maioria, romper, a medida
em gue estavam inseridas no dia a dia da escola e da sala de aula, com a
concepcao epistemoldgica linear e simplista dos processos de aprendizagem
docente, construida a partir de um somatdrio do dominio dos conteudos
especificos, sem os devidos questionamentos e problematizacdes acerca do
que, porque, para quem, COmo ensinar.

Olha, é tal conteudo!” Porque eu ndo tinha no¢do de conteldo, eu
ficava pensando assim: -“Como € que a gente vai desenrolar todos os
contetudos assim, conseguindo encaixar?” Porque ndo tinha uma
matriz curricular para seguir e a primeira vez que eu peguei uma
matriz curricular na minha méo eu ficava pensando: “Como é que eu

vou desenrolar? Quanto tempo eu tenho que dar de cada conteudo?”
(EGRESSA 1).

Entdo o PIBID nao foi s6, ele foi além... E foi 0 que eu te disse antes,
foi a escola, teve um alargamento das funcdes dela e eu como
professora ndo posso deixar aquilo passar e achar que eu ndo tenho
gue ouvir, porque é um problema dele [...] Teve um dia que cheguei
chorado em casa, mas € isso que eu tinha que fazer, sair de la e
chorar e pensar que eu ndo tenho mais o que fazer com aquela
crianca? Eu tinha que trazer toda a minha pratica pra sala de aula pra
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tentar fazer com que pelo menos naquele momento ele pensasse
(EGRESSA 2).

A escola facilita porque eu s6 consigo ensinar aquilo que eu aprendi
em funcdo do meu estudo para ensinar 0 meu aluno, em funcao do
meu estudo na Universidade, em funcdo do meu contexto de vida,
isso assim, as minhas vivéncias de um vida inteira eu enxergava em
todas as minhas aulas (EGRESSA 4).

Entdo a gente entendia que isso era um processo, a gente lembrava
das leituras que a gente fazia, tanto no Projeto quanto em sala de
aula, que tinha que respeitar o ritmo daquela crianga, que tinha que
levar atividades diferenciadas, a questdo do ludico, que era muito
importante e que a gente vé bastante na Faculdade, que até € uma
guestdo que eu trago comigo, até hoje nas minhas aulas, procurar
bastante o ludico, o prazer de estar em sala de aula [...] (EGRESSA
6).

E importante destacar que esses questionamentos e problematizacdes
das egressas acerca do que, do porqué, para quem, como ensinar, do
entendimento da pratica pedagdgica como pratica social, da
multidimensionalidade do processo de ensino e de aprendizagem refletem na e
sobre a acdo e estdo envolvidos em um processo investigativo, ndo sé
tentando se compreenderem melhor como docentes mas também procurando
melhorar e qualificar o seu ensino, a aprendizagem e as instituicoes
educativas. Nesse mesmo aspecto, tém oportunidade de analisar as
dimensdes politicas, culturais, sociais subjacentes a um contexto mais amplo,
como o ensino, a sala de aula e a educacéo.

Ha destague especial para as narrativas que dizem respeito ndo so a
guando eram bolsistas mas também ao atualmente, em suas atuacdes como
docentes. Essas consideracdes aparecem claramente em depoimentos a
sequir.

Entdo, nessa hora eu me lembro que a gente tinha esse processo de
ir e voltar, ou quando a gente vai comec¢ar um conteddo novo eu vejo,
assim, o que eu quero com aquele contetdo? Por que eu tenho que
ensinar Histéria do Rio Grande do Sul? A primeira coisa que eles
perguntaram para mim: -“Por que a gente estd estudando os
espanhois?”... E isso a gente buscava la no PIBID, tem que ter
sentido, e eu aprendi muito e hoje e vejo que, se ndo tem sentido
para eles, eles ndo vdo, ndo cola, a aula empaca... Entdo eu acho
que isso de ir e voltar e fazer ter sentido para eles, as vezes, € claro,
eu nao digo assim: -“Ai, sempre da certo!” As vezes nado da certo, as
vezes tem sentido para mim. E quando nado da, eu volto. Me frustro, é

obvio, fico meio pensando assim: -“Ai Meu Deus, essa aula nao
rendeu como eu queria!” (EGRESSA 1).
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E onde eles v&o usar, para que eles véo usar. E que nem eu dar uma
aula de educacgédo fiscal [...], e eu ndo trabalhar os principios de
cidadania. T4, mas espera ai, para que estao aprendendo que o juro
€ pago sei la tantas vezes sob o produto? Para qué? Tem que ter um
porqué. Entao é o “O qué?” “Para qué?” “Por qué?” “Quando?” Todas
aquelas questées. E ai o ensinar e o aprender, para mim, estdo muito
juntos, assim, o aluno aprende e ensina, o professor aprende e
ensina, e se ndo estiver dentro do contexto, esquece, aquilo ndo vai
ser significativo, vai passar batido. Tu tens que contextualizar de
todas as maneiras que tu puderes com aguela crian¢a porque, senéo,
ndo vai, eu aprendi horrores, meu Deus! (EGRESSA 4).

Quando eu percebo que eles estdo meio cansados, meio assim, tem
alguma coisa que nao esta certa e a gente tem que mudar. Durante a
aula. Ai, ndo esté fluindo, ndo esta dando certo, porque também nao
adianta ter todos os equipamentos ali, a tua disposicdo, e tu néo
saberes como utilizar eles com as criangas, entéo tu tens que estar
se movimentando e o projeto ajuda bastante nisso. Porque a ideia do
projeto ndo é tu chegares com o projeto pronto, é tu, com as criangas,
montar um assunto que seja do interesse deles e, a partir dali, tu
colocares as disciplinas, enfim, os contetdos e desenvolver com eles
(EGRESSA 6).

Diante das narrativas, foi possivel constatar que, a medida que as
egressas participavam das acdes promovidas pelo PIBID Pedagogia, em
especial acbes de monitoria e apoio pedagogico, além das inser¢cdes no
contexto da escola e da sala de aula, buscavam compreender e interpretar a
complexidade e a singularidade desses espacos institucionais, via processo
reflexivo acerca da sua propria pratica docente, o que as remetia a construcao

da nogéo de autonomia profissional®®

. Dessa forma, por meio da conversacgao
reflexiva (CONTRERAS, 2012), com os alunos e com o grupo de professores,
acontece o entendimento, pois, na compreensao das circunstancias e das
consequéncias dos processos que se apresentam, o professor pode construir e
reconstruir sua atuacdo autdbnoma, aquela que reflete seu entendimento da
situacdo e suas possibilidades de defender, nele, suas convicgoes

profissionais.

Acho que isso também é uma marca que eu vejo do PIBID, que eu
aprendi a me frustrar, ndo deu certo, ndo tem que dar certo sempre,
nao vai dar certo sempre, as vezes vai dar errado. Tem dias que eu
entro na aula e a aula rende, rende, rende, tem dias que eles param e
ai eu tenho que sentar em casa e pensar: -“Bom, o que n&o ficou
certo? O que eu vou ter que mudar?’]...] —“Ai, esta aqui o plano de
aula, vou seguir s6 aquilo ali. Hoje eu vou fazer s6 isso daquil”

% A autonomia profissional, segundo Contreras (2012), “[...] concebe-se como uma forma de
intervencdo nos contextos concretos da pratica” (p. 212). Contextos esses marcados pela
complexidade, pela ambiguidade e pela conflituosidade de situacdes pedagodgicas.
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Porque era uma preocupacao que eu pensava assim: -“Ai planejei
tudo isso, tenho que dar tudo isso essa semana!” Tem que dar certo!
E ai, quando eu peguei, a primeira vez que eu fui dar aula, naquela
semana sobrou conteudo e eu ficava pensando: -“Néo vai dar tempo!”
Da tempo! (EGRESSA 1).

Dai a gente perguntava como € que a gente poderia ajudar, que
metodologia vocé quer que eu use com a turma? N&o sei, eu acho
gue vocés que escolhem. Entdo a gente ndo tinha um norte, nés é
que viamos o que iriamos fazer com a turma. E na verdade porque
tivemos uma liberdade para escolher a metodologia que iriamos usar
(EGRESSA 2).

A partir do momento que tu fazes uma atividade [...] cada aluno passa
a seu modo, tu comecas a ver que as razdes sao diferentes, que um
vai ter mais dificuldade em um ambito muito mais que o outro. No
PIBID a gente fazia uma coisa muito legal que era trabalhar muito
com eles em grupos, que era uma orientacdo que a gente tinha das
préprias discussdes que a gente fazia no grupo de pesquisa. Entédo
eu comecei a me ligar de misturar as “diferengas”, entre aspas, para
poder dar uma equilibrada e um acabar ajudando ao outro. E outra
coisa, assim, de pegar o timido e colocar com 0 mais extrovertido e
de ndo deixar aquelas panelinhas, que aquilo é um vicio terrivel que a
gente tem na escola (EGRESSA 4).

Nesse viés, 0s depoimentos das egressas expressam que O0S
enfrentamentos vividos, nos diferentes espacos institucionais, foram condicéo
necessaria para ampliacdo da autonomia profissional, corroborando com a
ideia do autor de que o espaco de preocupacdes e decisdes nao ficasse
limitado & experiéncia do hoje na pratica escolar, mas que pudesse, sim,
ampliar seus horizontes em relagdo ao que deveria ser e ainda ndo é. A
autonomia, portanto, requer um processo de reflexdo critica, no qual as
praticas, os valores e as instituicdes sejam problematizados.

Como foi visto, Contreras (2012) alerta que a conversacgao reflexiva,
além de permitir a atuacdo autbnoma do professor, uma vez que, nela, ele
manifesta suas convicgdes profissionais, também conduz o docente a modificar
ou [res]significar suas proprias convic¢gbes, compreendendo, de uma nova
maneira, sua profissdo. Nesse contexto, portanto, o professor € capaz de
aprender acerca de seu trabalho docente e de suas possibilidades
pedagdgicas. Diante dessa perspectiva, diversos autores (ZEICHNER, 1992,
2002, 2015; GHEDIN, 2002; LIBANEO, 2002) manifestaram preocupacio em
relacdo a um possivel “praticismo”, isto €, bastaria a pratica para a construcédo
do saber docente; a um possivel “individualismo”, fruto de uma reflexdo em

torno de si proprio; e, ainda, a um possivel “modismo” por meio de uma
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apropriacdo indiscriminada e sem critica, sem a compreensdo teodrica
necesséria, podendo levar a generalizacdo e banalizacdo da perspectiva da
reflexdo.

Em meio a concepcdo do que entendemos por professor reflexivo,
Zeichner (2015; 2002) chama atenc¢do sobre a controvérsia quanto ao conceito
de ensino reflexivo por parte dos professores. Nesse sentido, afirma que,
embora esses profissionais tenham adotado o slogan da reflexdo, “[...] na
realidade se pode dizer muito pouco sobre uma abordagem do ensino ou da
formacao de professores a partir de um expresso compromisso com a ideia de
ensino reflexivo”. Salienta ainda que, “[...] por detras do slogan do ensino
reflexivo, existem vastas diferencas de perspectivas sobre o ensino, a
aprendizagem, a educacgao escolar e o que significa uma boa sociedade]...]” (p.
35).

Ao mencionar as formas pelas quais os conceitos de ensino reflexivo,
professor reflexivo e pratica reflexiva tém sido integrados nos cursos e
programas para formacdo de professores, Zeichner (2002) aponta que a
reflexdo ocorre, na grande maioria das vezes, com énfase no foco das
reflexdes dos professores sobre o0 seu préprio ensino e sobre os estudantes, ou
seja, o professor investiga sua pratica como uma atividade individual, de
carater pessoal, particular, mas ignora e isola o contexto social e institucional
em que 0 ensino ocorre.

Esse viés individualista, segundo o autor, faz com que seja menos
provavel que professores sejam capazes de confrontar e transformar os
aspectos estruturais de sua atividade docente, convertendo a reflexdo em um
componente natural de seu trabalho, embora as preocupacdes principais dos
professores recaiam, de maneira compreensivel, sobre suas salas de aula e
seus estudantes. Contudo, se ha o objetivo de mudar a sua pratica individual, &
importante que a atencao dos professores ndo recaia somente sobre esses
aspectos (ZEICHNER, 2015). Ser reflexivo, de acordo com Alarcéo (2001), “[...]
€ muito mais do que descrever o que foi feito em sala de aula [...]" (p. 175). O
conceito de professor reflexivo ndo se esgota no imediato da sua acao, pois ser
professor implica refletir sobre quem sou, sobre as razdes pelas quais fago e o
que fago e conscientizar-me sobre o lugar que ocupo na sociedade.

Demostram isso as narrativas das egressas 2 e 4.
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E. Isso, para conseguir alfabetizar ele, entdo se eu néo usasse a
historia de vida dele eu ndo ia chegar nele. Eu perguntava pra ele tua
mae sabe ler e escrever? “Nao sabe”. Entdo tu tem que aprender a
ler e escreve porque um dia a tua mée vai precisar que tu saiba pra
ajudar ela ou tu pode até ensinar ela depois.

[...] e eu me perguntava “bah mas qual € o meu papel aqui? O que eu
vim fazer como bolsista em um programa de iniciacdo a docéncia?
Serd que eu tenho que rotular? Eu tento ajudar? Ajudar de que
forma? Que metodologia com esse aluno?

Desse modo, podemos inferir, no contexto das narrativas das egressas,
que o desenvolvimento da capacidade de refletir sobre e na prépria pratica
docente, com objetivo de aprender a interpretar, compreender e refletir sobre
sua prética, parte do pressuposto de que a reflexividade se insere como um
dos elementos estruturantes da formacao inicial e/ou continuada,
compreendida como um processo articulado de acao-reflexdo-acéo, ou seja,
um processo que comecga com a pratica, passa, posteriormente, a reflexao e se
traduz em acdo concreta, imprimindo um novo olhar e um novo fazer
diferenciado. No entanto, é necessario que essa reflexdo ultrapasse o limite da
escola para analisar o contexto social e institucional em que o ensino ocorre,
isto €, avaliar as questdes subjacentes a educacado, a docéncia e a realidade
social.

Além da forma individual sobre o ensino reflexivo, Zeichner (2015)
destaca também que, no foco acerca de como o professor compreende a si e
seu trabalho docente, ha pouca énfase sobre a reflexdo como uma pratica
social, na qual ndo ha espago para pensar 0 processo com 0S outros colegas
sobre suas preocupacgdes, suas angustias e as suas incertezas. Para o autor, a
pratica reflexiva, enquanto pratica social, em comunidades de professores que
se apoiam mutuamente e em que um estimula o desenvolvimento profissional
do outro, precisa “[...] ser desafiada e, a0 mesmo tempo, apoiada por meio da
interacdo social, importante para ajudar-nos a clarificar aquilo em que nos
acreditamos e para ganharmos coragem para perseguir nossas crengas” (p.
38).

Observamos nas narrativas das egressas que, em um primeiro
momento, a reflexdo na e sobre a pratica docente se dava em uma dimensao
individual, para buscarem desenvolver novas formas de pensar, de

compreender, de reconhecer e de aprender com os desafios, os dilemas e,
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ainda, para buscarem solugdes concretas, a fim de elucida-los. Ou seja, trata-
se de olhar retrospectiva, prospectiva e solidariamente para a acao educativa.

Isso é, no primeiro, a reflexdo na e sobre a acdo é a respeito do que
ocorreu, o que o professor observou, que significados atribuiu e que outros
significados pode atribuir ao que aconteceu; no segundo, é a reflex&o orientada
para a acgdo futura, lugar no qual se revisitam os contextos politicos, sociais,
culturais e pessoais em que ocorreu a acdo docente, o que ajuda a
compreender novos problemas e a descobrir e orientar acbes futuras. O
mesmo se diz da solidariedade, porquanto presente em suas atuacdes em
momentos de socializacdo das experiéncias pessoais/profissionais, permitindo-
Ihes a pratica social pelo auxilio mutuo. Em um primeiro momento, a reflexao
se da em uma dimensé&o individual, em outro é recorrente, nas narrativas das
egressas, a dimensao coletiva — de compartiihamento, de troca das
experiéncias.

Nos espacos de reflexdo, as ex-bolsistas, com as professoras
supervisoras, coordenacao e professoras regentes, nas “trocas com o outro”,
aprenderam, [res]significaram e reestruturam a aprendizagem de ser e estar na
profissdo docente, como percebemos nas narrativas a seguir:

E quando havia troca entre o bolsista e o professor dava mais certo
ainda e, a medida que eles foram vendo, percebendo isso, ndo tinha
como ndo “bom, eu vou apoiar este projeto.”. Porque a nossa
intengdo ndo era ir la e criticar a escola, da mesma maneira que a

gente queria ensinar e eles também poderiam nos ensinar alguma
coisa, entdo era uma troca mesmo (EGRESSA 2).

[...] o PIBID era diferente, porque tinha toda a parte tedrica e tinham
as atividades praticas do PIBID, e ai tinha troca do grupo que esta na
outra escola com 0 grupo que estd nesta escola com o aluno que
passou por isso, que identificava com aquilo. [...] E o fato de ter mais
de um bolsista na mesma escola ajudava muito também, isso é um
ponto bem positivo porque tu conseguias trocar realidades estando
dentro do mesmo contexto. Entdo, eu acho que se tivesse um bolsista
por escola ndo seria tdo rico como tendo mais de um bolsista na
mesma escola (EGRESSA 4).

E eram ideias que a gente tinha no grupo, ndo era sé que fazia, a
gente sempre teve essa troca entre nds, colegas, saber o que esta
acontecendo com o outro e tentar buscar alguma coisa. No [...] a
gente sempre foi muito bem acolhida, a Coordenacéo e a Direcao, as
pessoas que trabalham ali, eles tém essa -caracteristica do
acolhimento, de tentar fazer tu te sentires em casa, entéo tu néo ias
para l& com aquela coisa assim: -“Ai, hoje tem que ir!”[...] Claro que a
gente estava estudando e tinha coisas que a gente fazia que, ou era
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um pouco insegura ou nao tinha postura de professora em sala de
aula, isso a gente adquire com o tempo (EGRESSA 6).

Assim, o exercicio continuado de trocas, de compartilhamentos e,
fundamentalmente, de reflexdo sobre o que foi feito e 0 que pretendiamos fazer
constituiu-se na base do processo de tessitura da aprendizagem docente, ja
que, a medida que os professores discutem sobre seus fazeres docentes,
explicitando suas concepcbes acerca do processo de ensinar e de aprender,
eles também deixam evidente a busca de um caminho de indagacgéo e, com
isso, demonstram a direcdo escolhida. Consequentemente, essas agles
revelam uma postura reflexiva acerca de seus saberes e fazeres pedagdgicos,
0 gque contribui para a sua formacao (ISAIA, 2008). Dessa maneira, ndo basta o
professor estar na escola, é necessario que sua pratica seja reflexiva, capaz de
identificar os problemas, de resolvé-los, que seja coletiva, ou seja, uma prética
construida conjuntamente pelos professores.

O simples exercicio da reflexdo, no entanto, para Alarcao (2001), ndo é
suficiente, uma vez que a reflexdo ndo é um processo mecanico. A reflexdo
tem valor concreto se compreendida em uma perspectiva histdrica e de
maneira coletiva, a partir da analise e explicitacdo dos interesses e valores que
possam auxiliar o professor na formacdo da identidade profissional. Esta,
desse modo, dentro de um processo permanente, voltado para as questdes do
dia a dia, por meio de sua andlise e implicacdes sociais, econdbmicas, culturais
e ideoldgicas.

Portanto, por meio da insercdo das egressas PIBID Pedagogia no
contexto da escola, a reflexdo, na aprendizagem do professor, assume um
carater sistematico e que é aprendido e desenvolvido no contexto da formacéo
inicial, constituindo-se em elemento de produgdo de novos conhecimentos, de
troca de diferentes saberes, na producdo de novas atitudes, habilidades e
competéncias que permitam aos estudantes repensar e refazer a pratica
pedagogica. Podemos dizer, em outras palavras, que ex-bolsistas, ao
vivenciarem uma formacado na perspectiva pratico/reflexiva, estdo buscando
multiplicar essas atitudes e ac¢des nas instituicdes escolares com seus alunos e
pares, aos quais lhes cabe educar. A reflexdo e a investigagdo, portanto,
configuram-se como elementos estruturantes dos cursos de formacao inicial de

professores. A reflexdo e a investigacdo acerca dos conhecimentos, das
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crengas, das experiéncias e do contexto em que se exerce a atividade docente
apresentam-se como aspectos fundamentais do processo de tornar-se

professor.

6.2 MULTIPLICIDADE DE SABERES NECESSARIOS A DOCENCIA

Tornar-se professor implica o reconhecimento da complexidade e da
multiplicidade de saberes necessarios ao exercicio da docéncia e a formacao
profissional dos professores, no que se refere as seguintes dimensoes:
instituicdo escolar, sala de aula, comunidade escolar, alunos, professores,
desenvolvimento pessoal e profissional, conhecimento pedagodgico e
profissional.

A nocédo de saber estéd apoiada em Tardif e Raymond (2000, p. 212), ao
defini-lo como “[...] um sentido amplo que engloba os conhecimentos, as
competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos docentes, ou
seja, aquilo que foi muitas vezes chamado de saber, de saber-fazer e de saber-
ser’. Desse modo, os professores, ao longo de sua trajetoria profissional e
pessoal, produzem saberes, conhecimentos e habilidades referentes aos
contetdos, aos alunos, a aprendizagem e ao planejamento, a medida que
atuam nas instituicbes escolares.

Nessa perspectiva, diante da complexidade e da multiplicidade de
saberes necessarios ao exercicio da docéncia, apresentamos e discutimos os
saberes mobilizados, produzidos e incorporados pelas egressas do PIBID
Pedagogia ao longo da insercdo no projeto, quando foi possivel vislumbrar os
seguintes saberes: a escola como locus de aprendizagem da docéncia,
trabalho colaborativo — professor/bolsista e transposicdo didatica -

transformacao entre o conhecimento cientifico e conhecimento escolar.

Apresentamos, a seguir, a espiral que compde a categoria:
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Figura 7 — Representacdo grafica da Categoria 2

Categoria 2:
Multiplicidade de Saberes
Necessdrios a Docéncia

LEGENDA @ MarcosDiscursivos @

Ao buscarmos identificar os saberes das ex-bolsistas, apoiamo-nos em
Tardif & Raymond (2000), que definem os saberes dos professores como
aqueles que “[...] sdo mobilizados e empregados na pratica cotidiana, saberes
esses que dela se originam, de uma maneira ou de outra, e que servem para
resolver os problemas dos professores em exercicio e para dar sentido as
situacdes de trabalho que lhes s&o proprias” (p. 213). Assim, a insergéo
cotidiana das egressas nas escolas e as experiéncias vivenciadas no PIBID
Pedagogia sdo consideradas por n6s como fontes de mobilizacdo e producao
do saber, saber-fazer e saber-ser na aprendizagem docente.

Sendo assim, a pratica docente € constituida por diferentes saberes.
Segundo Tardif (2002), esses saberes sado: a) oriundos da formacéo
profissional, por um conjunto de saberes transmitidos pelas instituicbes para
formacao de professores; b) disciplinares, por se referirem ao conhecimento
definido e selecionado pelas instituicdes educativas sob forma de disciplinas; c)
curriculares, quando se apresentam sob a forma de programas escolares,
contendo objetivos, conteldos e métodos que os professores devem aprender
a aplicar; d) experienciais, relativos aos saberes desenvolvidos e mobilizados
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pelos professores durante o exercicio de sua profissao, individual ou coletiva.
Os saberes experienciais originam-se da experiéncia vivida em diversas
situacbes e sdo validados por ela, uma vez que eles ndo provém das
instituicbes e nem dos curriculos dos cursos para formacdo de professores,
nao se encontram sistematizados em teorias ou em concepcgoes.

O autor reconhece a pluralidade e a heterogeneidade do saber docente
e, além disso, destaca a importancia dos saberes experienciais que:

[...] surgem como nucleo vital do saber docente, nlcleo a partir do
qual os professores tentam transformar suas relagbes de
exterioridade com os saberes em relacdo de interioridade com sua
prépria pratica. Nesse sentido, os saberes experienciais ndo séo
saberes como os demais; sdo, ao contrario, formados de todos os
demais, mas retraduzidos, “polidos” e submetidos as certezas
construidas na pratica e na experiéncia (TARDIF, 2002, p. 54).

Ao reconhecer a multiplicidade de saberes, relacionados ao exercicio da
docéncia, Tardif (2002) chama a atencédo para os saberes experienciais em
relacdo aos demais saberes dos professores, pois esses 0s colocam em
posicdo de destaque devido a relacdo de exterioridade que os professores
mantém com os demais saberes, pois nao controlam sua producédo e sua
circulacdo. Essa relacdo de exterioridade mantida pelos professores quanto
aos saberes curriculares, disciplinares e da formacéo profissional pedagogica
faz com que valorizem ainda mais 0s seus saberes experienciais, visto que é
sobre eles que os professores mantém o controle, tanto no que diz respeito a
sua producdo quanto a sua legitimacéo e validagéo.

Na atuacdo cotidiana da docéncia, os professores se deparam com
situacdes concretas a partir das quais se fazem necessérias habilidades,
atitudes, capacidade de interpretacdo e improvisacdo, assim como seguranca
para decidir qual a melhor estratégia diante do evento apresentado. Cada
situacdo ndo é exatamente igual a outra, mas guardam entre si certas
proximidades que permitem ao professor entdo transformar algumas das suas
estratégias de sucesso em alternativas prévias para a solucdo de episodios
semelhantes, a fim de desenvolver um habitus especifico a sua profissao.

Logo, por mais que Tardif (2002) especifigue que os saberes docentes
podem ser provenientes do conhecimento a respeito das ciéncias da educacao

e de métodos e técnicas pedagdgicas (saberes da formacéo profissional), do
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dominio do conhecimento especifico a ser ensinado (saberes disciplinares), da
apropriacdo de uma forma “escolar” de tratar os conhecimentos que serao
objeto de ensino (saberes curriculares) ou da propria vivéncia diaria da tarefa
de ensinar (saberes experienciais). Mas ele, ao mesmo tempo, reconhece que
existe um saber especifico, resultado da juncéo de todos esses outros que se
fundamenta e se legitima no fazer cotidiano da profisséo.

O saber profissional dos professores €, portanto, segundo Tardif (2000),
um amalgama de diferentes saberes, provenientes de fontes diversas, que sdo
construidos, relacionados e mobilizados pelos professores de acordo com as
exigéncias de sua atividade profissional. Desse modo, os saberes profissionais
integram os diferentes tipos de saberes e mantém diferentes relacdes com
eles, provenientes de fontes diversas. Com isso, a relacdo entre os saberes
ndo é restrita a uma funcdo de transmissdo de conhecimentos ja produzidos,
mas sim, um conjunto de saberes que servem de base para o ato de ensinar no
contexto escolar, portanto, sdo produzidos, mobilizados pelos professores, por
meio de um processo que se constitui ao longo da carreira, a medida que
atuam. Nessa perspectiva, 0s saberes profissionais dos professores séo,
portanto, temporais, plurais e heterogéneos, personalizados e situados,
resultados das marcas do ser humano.

Os saberes profissionais sdo temporais uma vez que, segundo Tardif
(2000), o processo de constituicdo da profissdo docente ndo se restringe ao
presente, da-se ao longo do tempo, com marcas da historia de vida pessoal e
profissional. Isso significa reconhecer que as fontes de aquisicdo dos saberes
dos professores se referem igualmente as experiéncias do presente e do
passado e que conhecimentos, crengas, representacdes adquiridos no contexto
da sua vida pessoal e familiar, assim como em toda a sua trajetéria escolar,
sao decisivos para constituicdo da temporalidade dos saberes. Por outro lado,
o pluralismo e a heterogeneidade integram-se, na maioria das vezes, aos
saberes profissionais por meio de processos de socializacdo. Isso ocorre pelas
experiéncias de socializacdo pré-profissional (Qque antecedem o ingresso do
professor na carreira), pela formacdo académica ou de socializa¢ao profissional
(que se referem a trajetoria profissional do professor), pela atuacdo docente,
cujos saberes dos professores ndo se caracterizam unicamente por uma

construcédo individual. Por mais que consideremos o contrario, as relacées que
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o professor estabeleceu, ao longo de sua vida, na sua familia, na escola e em
outros espagos de convivéncia social, bem como a interagcdo com alunos,
colegas de profissdo e também nas instituicdes formadoras, interferem nas
decisbes a respeito de suas acdes. Os saberes profissionais, para Tardif
(2000), tém, portanto, origens diversas que sé podem ser compreendidos se
considerados em todos 0s seus aspectos. Nessa perspectiva, conforme o
autor, eles sédo construidos pelos professores em funcdo dos diferentes
contextos em que atuam, contudo, € em funcdo de uma situacdo de atuacado
em particular que sédo construidos e ganham significados. Portanto, os saberes
profissionais sdo personalizados e situados. Dessa maneira, carregam marcas
do ser humano, j& que o objeto do trabalho docente sdo seres humanos e se
da por meio das relagbes humanas estabelecidas nos diferentes espacos
formativos ao longo da vida pessoal e profissional (TARDIF, 2000).

Na medida em que reconhece os saberes profissionais dos professores
em temporais, plurais e heterogéneos, personalizados e situados, que
carregam marcas do ser humano, Tardif (2002) sinaliza para os processos do
ser e fazer-se humano e do saber-fazer profissional, ou seja, do saber-fazer e
do saber-ser, uma vez que compreende a interlocucdo entre pessoal e o
profissional, embora projete os limites e as referéncias para cada um dos
saberes. Assim, 0s saberes, ao se constituirem e serem constituidos no saber-
ser e no saber-fazer profissional do professor, sdo partes de um processo
constante e complexo de assimilagcdo e acomodacédo pessoal e social; e, ao se
debrucar sobre este assunto, o autor ndo admite a dicotomia entre saber-ser e
saber-fazer do professor, mas aceita uma sO parte que sO se constitui
compreensivel dentro da totalidade do contexto humano e coletivo do
professor.

Concebemos, assim, um novo conceito sobre os professores, que
passam a ser considerados como sujeitos que possuem, mobilizam e
produzem saberes especificos ao seu oficio e ao seu trabalho. Consideramos
que o professor, em sua trajetéria, constroi e [re]constrOi seus saberes
docentes conforme a necessidade de sua utilizacdo, suas experiéncias, seus
percursos formativos e profissionais.

Nessa concepcdo, o professor ndo é mais visto como alguém que aplica

conhecimentos produzidos por outros, mas sim como “...] um sujeito que
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assume sua pratica 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 a orienta” (TARDIF, 2002, p.
230).

6.2.1 A escola como lécus da aprendizagem docente

A docéncia se realiza na escola, ou seja, em um lugar organizado,
espacial e socialmente, que possui caracteristicas organizacionais e sociais
que influenciam no trabalho dos profissionais que nela atuam. Logo, a escola
ndo é apenas um lugar, mas é um espaco social, com uma cultura
organizacional que Ihe é propria. Essa cultura organizacional, segundo Libaneo
(2004), diz respeito ao conjunto de fatores sociais, culturais e psicolégicos que
influenciam o modo de agir da instituicdo, bem como o das pessoas, que se
diferenciam uma das outras, para além das diretrizes, das normas, dos
procedimentos e das rotinas administrativas. Isso remete a uma cultura escolar,
ja que o trabalho nas escolas se defronta com caracteristicas culturais da
comunidade local, dos alunos, dos professores — com seus saberes, valores, e
no modo como lidam com a profissdo. Portanto, as proprias praticas e
situacdes escolares séo impregnadas de uma cultura: a da escola.

Desse modo, na medida em que a equipe diretiva, professores,
funcionarios, alunos e comunidade local interagem no dia a dia, a escola
adquire tracos culturais proprios, constituindo suas crengas, seus valores e
significados, seus modos de agir e suas praticas. Essa cultura prépria vai
sendo internalizada pelas pessoas, 0 que acaba gerando um estilo coletivo de
perceber as coisas, de pensar os problemas, de encontrar as solu¢des. A
escola é concebida como [...] “uma construg¢ao social, mediada pela interacao
dos diferentes atores sociais que nela vivem e com ela convivem” (ALARCAO,
2011, p. 90).

Assim, as egressas, ao narrarem sua trajetoria no PIBID, identificam a
cultura produzida nas escolas, por parte das professoras regentes —
professoras dos anos iniciais do ensino fundamental, escolas publicas,

integrantes do Subprojeto da Pedagogia e da gestdo escolar acerca de seu
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ingresso e do projeto nas instituicbes. As narrativas a seguir explicitam um

pouco essa realidade.

Ai eu comecei a pensar “Ai meu Deus, como é que vai ser?” E,
realmente, quando a gente chega na escola, a primeira impressao
gue a gente tem, a gente vé bem que é um lugar bem complicado,
assim, e 0 que me deixava nervosa era a questdo das professoras,
porque como a gente era nova elas sempre achavam que a gente era
as sonhadoras “Ai, as que sabem tudo, que tém as metodologias
diferentes. Vamos ver se quando se formarem vai ser assim!”
(EGRESSA 1).

E ali eu vi que eu ia ter um grande desafio, logo que eu conheci os
alunos, logo que a gente fez as primeiras abordagens [...] um desafio
porque, primeiro, com a parte docente, que a gente sentiu uma
resisténcia muito grande em receber este projeto na escola. Os
docentes que atuavam ja la. A gente foi pra trocar conhecimento, pra
entender como que funcionava toda essa questdo da docéncia [...]
(EGRESSA 2).

[...] a gente enfrentou algumas dificuldades, aquelas quebras de
barreiras da escola, de a professora achar que a gente estava
invadindo o espacgo dela, entdo a gente teve essa dificuldade, na
minha sala eu tive, a professora ficava l& me supervisionando, enfim,
tudo que eu fazia ou estava falando ela dizia: -“Para que eu vou
explicar’(EGRESSA 5).

Na primeira escola, a gente teve bastante resisténcia. A resisténcia
ao novo, a nao saber onde esta pisando, sabe, porque 0 que eu
percebia, ndo s6 com a minha professora da época, mas sim com as
outras, elas tinham, ha vérios anos, o mesmo modo de trabalho, os
mesmos conteldos, as vezes, as atividades, entdo isso € uma coisa
mecénica (EGRESSA 6).

Observamos, outrossim, que o ingresso nas escolas foi marcado pela
identificagdo da cultura escolar — distanciamento entre o mundo da escola e o
mundo da universidade. Tinhamos clareza de que o PIBID era um projeto novo
gue chegava as escolas, novo para a equipe diretiva, para as professoras, para
os alunos, e que poderia causar certa dificuldade de entendimento de sua
proposta, bem como certo estranhamento, uma vez que o novo sempre causa
apreensao e expectativa.

Essas dificuldades ja estavam presentes no primeiro Relatorio Anual de

Atividades do Subprojeto Pedagogia (2011)* — a saber, o ndo entendimento

0 Relatdrios Anuais de Atividades sdo documentos oficiais, segundo a Portaria n® 096/2013, e
contém a descrigdo das principais acfes realizadas pelas IES e que foram enviados a
CAPES. O modelo do relatério é encaminhado pela CAPES ao final de cada ano. Os
relatorios sdo elaborados a partir dos Projetos Institucionais da IES. Cumpre destacar que
cada Subprojeto também produz seu préprio relatério. O Relatério Anual de Atividades da
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por parte de algumas professoras regentes da proposta do PIBID. O Projeto
constitui-se em uma proposta nova nas escolas, pois trata da implementacao e
reorganizacdo de toda a comunidade escolar. Entdo, muitas professoras
tiveram dificuldades de acolher os bolsistas em sala de aula, nos momentos de
monitoria. Essas dificuldades foram sanadas mediante reunides com as
equipes diretivas das escolas e com as professoras regentes. Conquistamos
nosso espaco aos poucos e fortalecemos, dessa forma, a parceria entre
universidade e escola (MARQUEZAN, 2011).

No Relatério do Subprojeto Pedagogia de 2012, mencionamos que, em
relacdo as demais escolas, apenas 01 (uma) precisava aproximar-se mais das
acOes do Subprojeto da Pedagogia. Reiteramos também a realizacdo de
reunidbes com as professoras regentes, equipe diretiva, na tentativa de
sensibilizar sobre a importancia do projeto PIBID para a instituicdo, em especial
para a aprendizagem das criancas, além da aproximagdo entre a escola e a
universidade. Apontamos que esse estranhamento por parte das professoras
regentes e das equipes diretivas se da em razdo da concepcao tradicional da
relacédo entre producao e aplicacdo do conhecimento, o que prevaleceu durante
muito tempo no modelo para formacao de professores. Neste, a producao do
conhecimento se dava no ambito da academia e, quanto a aplicacdo, no ambito
da escola, ou seja, os professores formadores/universitarios produzem
conhecimento, muitas vezes fora do contexto escolar, enquanto que 0s
professores da educacdo basica aplicam os conhecimentos elaborados por
outros profissionais da educacéo, que os consideram, na grande maioria das
vezes, pouco importante, cuja concepcdo esta alicercada na racionalidade
técnico/instrumental. Isso significa reconhecer que, na maioria das vezes, a
falta de produtividade ou mesmo de alcance do conhecimento produzido em
ambito universitario, em relacdo aos professores das escolas de educacao
basica, desconsidera que esses professores, ao exercerem a docéncia nessas
escolas, melhor identificam os problemas enfrentados nesse nivel de ensino,
em que se sentem mais habilitados (LUDKE; CRUZ, 2005).

Como ressalta Zeichner (1998), algumas vezes, 0 conhecimento

produzido na universidade n&o tem sentido na escola e o conhecimento

IES, além de conter dados especificos do Projeto Institucional, compila as informag6es
contidas nos relatérios de cada subprojeto.
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produzido nesta ndo € valorizado pela universidade, ou seja, universidade e
escola, segundo o autor, raramente se cruzam.

Tardif (2002), porém, postula que, no momento em que passamos a
considerar os professores como sujeitos do conhecimento, com saberes
especificos ao seu oficio, as praticas desses saberes ndo se configuram
meramente em um lugar de aplicacdo de saberes produzidos por outros, mas
também é lugar de producéo, de transformacdo e de mobilizacdo de saberes
que lhes sédo proéprios, diferentes dos conhecimentos da academia e obedecem
a outras logicas de acdo, de acordo com o contexto escolar em que se da o
exercicio da profissdo docente.

Ao mesmo tempo em que as bolsistas enfrentaram o desafio do ingresso
na escola, e tomaram consciéncia da cultura do distanciamento entre o mundo
da escola e o mundo da academia, as narrativas que se seguem manifestam
que, para as ex-bolsistas, a escola ndo € mero lugar de aplicacdo do
conhecimento produzido no ambito do curso de Pedagogia, ndo € apenas um
lugar para se ensinar, mas, ao contrario, um lugar de producdo de
conhecimentoes, construido pelos professores. Consideramos, nesse Vié€s, a

escola como espaco privilegiado da aprendizagem de ser professor.

E eu também tentava trabalhar da forma como a professora
trabalhava, eu tentava me adaptar, e tentei equilibrar ja que a
professora gostava de trabalhar da maneira tradicional. Bom, dai eu
quero “mostrar pra ela que eu também quero aprender com ela” [...]
Eu ndo acho que a professora estava de todo errado, eu entendo ela,
a dificuldade que estava tendo com a turma e como isso vai
desmotivando. Eu se que vai, porque eu também ficava as vezes
irritada, desmotivada “mas por que esse aluno ndo esta prestando
atengcdo?” Todos os dias. Eu sei que é estressante sabe, entdo eu
gueria mostrar pra ela que eu também sentia essa dificuldade, porque
guando eu retornava eu dava um feedback pra ela (EGRESSA 2).

[...] até pela novidade que era o projeto na escola, teve certo receio,
nés ndo fomos bem recebidas e ai eu acho que a gente cativou a
escola, nés fizemos bons trabalhos, se envolveu muito, participamos
de momentos extraclasse, sugerimos muitas coisas, realizamos
muitas coisas, outras ndo (EGRESSA 3).

Claro que a gente estava estudando e tinha coisas que a gente fazia
gue, OU era um pouco insegura ou nédo tinha postura de professora
em sala de aula, isso a gente adquire com o tempo. E as professoras,
os toques que elas davam na gente: -“Olha, com esse aqui tu ndo
podes ser tdo molezinha, tu tens que ser mais rigida com ele se nédo
ele ndo vai progredir!” Esses toquezinhos, essa percepcao que elas
tinham e passavam para a gente, a gente comecou a aprender a ter
isso também. Funcionava mesmo! (EGRESSA 6).
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Ao analisarmos as DCNs (BRASIL, 2005) para o Curso de Pedagogia, 0
Art. 3° considera que € primordial, na formagédo do licenciado em Pedagogia, o
conhecimento da escola como organizacdo complexa, por meio da participacao
na gestao dos processos educativos e na organizacdo e funcionamento de
instituicbes de ensino.

A Portaria N° 096/2013, PIBIB/CAPES, declara que a insercao dos
licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica é um espaco privilegiado
da praxis docente que se estabelece pelo desenvolvimento de acbes que
estimulem os bolsistas ID a participarem das atividades de planejamento do
projeto pedagdgico da escola, a identificarem problemas no processo de ensino
e aprendizagem dos estudantes e a promoverem estratégias didatico-
pedagogicas interdisciplinares que ampliem as oportunidades de construcao
dos conhecimentos dos alunos (art. 6).

No PPC (2014) do Curso de Pedagogia, por sua vez, propomos
oferecer, durante a formacao dos licenciandos, a compreensao do papel social
da escola no processos de ensinar e de aprender, conforme 0s contextos
social, econdmico, cultural e politico em que esta inserida. Isso se fara por
meio da participagéo coletiva e da cooperacdo na gestédo e desenvolvimento do
projeto educativo e curricular da escola, estabelecendo relagcdes de
colaboracdo com os diversos segmentos da comunidade escolar, bem como na
atuacdo em diferentes contextos da pratica profissional, além da sala de aula.
Nessa direcdo, tanto nas narrativas das egressas quanto Nnos marcos
regulatorios, a escola torna-se um lécus da aprendizagem docente, uma vez
gue os professores aprendem o tempo todo na escola — seu local de trabalho,
no qual eles, com o0s outros, constroem a profissionalidade docente. Aprendem
quando compartilham seus problemas e angustias com seus pares; quando
participam da elaboracdo do projeto politico-pedagégico da escola; quando
tomam decisdes coletivamente e assumem a responsabilidade pela escola e
pela aprendizagem dos alunos.

Os professores, ao tomarem consciéncia da sua propria
profissionalidade e de sua responsabilidade em termos individuais e coletivos,
assumem que a profissionalidade docente envolve dimensdes que ultrapassam
a mera dimensdo pedagdgica, as quais se desenrolam no cruzamento das

dimensdes politico-administrativo-curricular-pedagdgicas (ALARCAO, 2011).
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Sendo assim, é no dia a dia da escola que o professor aprende, desaprende,
reestrutura o aprendido, faz descobertas, aprimora a sua formacdo mediante
uma pratica que o torna capaz de identificar os problemas, de resolvé-los, e
que é construida, ndo isoladamente, mas, sim, com seus pares via dialogo
reflexivo, na possibilidade de construir comunidades de aprendizagem, nas
quais, segundo Zeichner (1992, p. 27), “[...] os professores apoiam e sustentam
o crescimento uns dos outros”.

O entendimento da escola como l6cus de aprendizagem da docéncia,
em que o professor constréi sua profissionalidade docente, no exercicio da
profissdo, com seus pares, somente € possivel, se a compreendermos como
uma organizacéo reflexiva (ALARCAOQ, 2001), isto é, uma instituicdo que “...]
continuamente se pensa a si propria, na sua missdo social e na sua
organizacdo, e se confronta com o desenrolar da sua atividade em um
processo heuristico simultaneamente avaliativo e formativo” (p. 25). Nesses
termos, uma escola reflexiva € uma escola real, isto €, esta inserida em um
determinado contexto social de um determinado momento histérico, que €,
atualmente - a sociedade do conhecimento. Desse modo, a escola vive um
cotidiano repleto de contradicbes, em tempos de incertezas e mudancas
rapidas. A partir de entdo, a escola reflexiva pensa no presente, nos reais
desafios, dilemas e problemas enfrentados no cotidiano da instituicdo, ao
mesmo tempo projeta acbes futuras, envolvendo no processo todos o0s
membros da comunidade escolar: equipe diretiva, professores, alunos, pais,
funcionarios, com intuito de qualificar o ensino e a aprendizagem dos alunos.
Dessa forma, uma escola reflexiva € uma comunidade de aprendizagem, em
gue se constréi a reflexdo sobre a pratica na escola, com a consequente
construgcdo do conhecimento sobre ela propria, configurando-se em um local
onde se produz conhecimento sobre a educacdo, em permanente processo de
avaliacdo e formacéo (ALARCAO, 2011).

Isso significa dizer que a escola reflexiva:

[...] tem o seu proprio coaduna projeto, construido com a colaboracéo
dos seus membros. Sabe para onde quer ir e avalia-se
permanentemente na sua caminhada. Contextualiza-se na
comunidade que serve e com esta interage. Acredita nos seus
professores, cuja capacidade de pensamento e acdo sempre

fomenta. Envolve os alunos na constru¢cdo de uma escola cada vez
melhor. N&o esquece o contributo dos pais de toda a comunidade.
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Considera-se uma instituicio em desenvolvimento e em
aprendizagem, pensa-se e avalia-se (ALARCAO, 2011, p. 98).
Assim, entendemos que, para a escola tornar-se reflexiva, ela precisa
estar apoiada no modelo de gestdo democratica, entendida como a
participagdo efetiva dos membros da comunidade escolar nos processos
decisérios da escola, que envolve a organizacdo, construcdo, execucao e
avaliacdo, ndo apenas se restringindo aos processos administrativos, mas
também aos processos pedagogicos e financeiros da instituicio escolar. E a
gestdo em que todos os envolvidos buscam objetivos comuns, definidos de
forma coletiva na tomada de decisGes sem, todavia, desobrigar as pessoas da
responsabilidade individual, ou seja, uma vez decidido coletivamente, cada
membro da equipe assume sua parcela de responsabilidade no trabalho
pedagdgico, de modo que “[...] todos e cada um se sente pessoa, e ser pessoa
é ter papel, ter voz e ser responsavel” (ALARCAO, 2011, p. 101). Um modelo
de gestdo em que cada membro da comunidade escolar se considera
efetivamente presente ou representado nos érgéos deliberativos, “[...] com a
real possibilidade de didlogo capaz de ultrapassar as dicotomias entre o eu e 0
nds, entre os administrativos e os professores, entre os professores e 0s
alunos, entre pais e os professores” (p. 101).
Desse modo, vejamos 0 que revelam as narrativas das egressas sobre
0S processos de gestdo escolar:
[...] a primeira coisa [...] a gente também sempre acha que gestar
uma escola é muito tranquilo, né, que é tudo muito facil, tudo € mar
de rosas [...] Mas foi também uma gestdo que se abriu muito para a
gente. “Ah, a gente quer uma sala s6 para trabalhar tal coisa!” La iam
elas e arrumavam. Entdo a gente passou a ver a gestdo tanto pelo
lado burocrético, pelo lado pedagédgico [...] Porque ela sabia que a
gente crescia, mas a escola crescia também. Entdo, o quanto é
importante todo mundo se unir, e era 0 que motivava a gente, se a
gente nao tivesse aquele impulso, ndo ia né, nao tinha [...] E eu vejo a
gestdo além dessa questdo do financeiro, 0 quanto é importante, o

qguanto foi importante a Rejane, na época, de ter topado e ser
parceira da gente em muita coisa (EGRESSA 1).

[...] Eu lembro até hoje que eu ja estava ha sete meses na escola e
eu fui fazer uma pergunta para a diretora e ela ndo sabia quem eu era
e isso me magoou. Primeiro por eu ser uma bolsista e estar ha tanto
tempo e ela me perguntou se eu era da matematica da federal. Dai
eu disse “ndo, eu sou da Pedagogia da Unifra e estou aqui ja ha sete
meses”. Nesse momento sim eu pensei, tu € gestora de uma escola e
tu ndo sabe quem sdo as pessoas que estdo desenvolvendo um
projeto pra qualidade do ensino da tua escola?! E, e foi ali que eu
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pensei em gestdo, porque até entdo os meus sete meses eu estava
voltada para a sala de aula e a gestdo da docéncia em sala de aula
[...] eu ainda ndo tinha pensado e quando eu me deparei com essa
fala dela eu pensei, “nossa, mas que gestdo né que ndo sabe quem
esta dentro da escola.” E, uma realidade dificil, eu entendo, mas acho
gue tem que ter certo cuidado, ainda mais se tu esta tendo um projeto
na tua escola que esta sendo desenvolvido para a melhoria da tua
instituicdo. Nao que ela tivesse que saber meu nome e da Pedagogia,
mas acho que saber que sou bolsista seria muito importante
(EGRESSA 2).

[...] eles tém uma abertura para projetos que eu, até agora, hdo vi em
outras escolas, tanto quanto. E, pelo menos comigo, nunca foi uma
abertura assim: -“Ah, é um estagiario, vamos la, deixa na sala e a
professora vai tomar um cafezinho!” Tanto que eu voltei para fazer o
estagio de Anos Iniciais 14, fiz com a Diane de novo, eu disse: -“Pelo
amor de Deus, me aceita, porque eu quero ficar aqui!” Exatamente
porque era assim: Precisou de material, tinha disponibilidade,
precisou de tempo para reunido, tu tinhas disponibilidade. E eles
sabiam o que tu estavas fazendo [...] Exatamente, eles aprenderam
conosco. Entdo, para mim, essa parte da gestdo foi fundamental na
organizacdo, desde a gente, de eles terem o controle de quando a
gente ia estar, dos horarios, sabe, ndo era uma coisa largada [...]
(EGRESSA 4).

[...] eu acredito que a abertura, a direcdo da escola acreditava no
Projeto, por mais que os professores, depois, nem sé 0s da sala em
que a gente estava, enfim, diretamente, mas os demais que
rodeavam, que a gente estava em contato na hora do intervalo [...] a
direcdo acreditou muito no Projeto e em nds também. Entdo a gente
foi estudando e mostrando, na pratica, que as coisas, que as
questdes poderiam ser diferentes (EGRESSA 5).

[...] 0 que mais me chamava a atenc¢do era a estrutura que a escola
tinha para uma escola municipal de periferia, eles manuseavam muito
bem o material que eles tinham |4 e as portas sempre estavam
abertas para a gente. Eu nunca vou esquecer o dia que eu ia passar
um video [...] eu tive que trocar, tinha o Data Show e o professor que
ficava no Data Show néo estava, ai a diretora foi 14, a Antbnia, me
ajudou a abrir o material, me ensinou como mexer, falou que da
proxima vez que o professor nédo estivesse la era s6 pedir a chave
para ela. E, assim, essa abertura de te mostrar: -“Poxa, a escola
também é tua, tu podes fazer parte!”
(EGRESSA 6).

Essas narrativas evidenciam a compreensao da complexidade da gestao
escolar, a qual ndo se limita a dimensdo administrativa e que, na perspectiva
da gestdo democratica, € preciso conhecer e trabalhar de forma compartilhada
as dimensfes: financeira, administrativa e pedagodgica. Essas dimensdes
necessitam estar relacionadas e articuladas entre si, ja que “[...] nenhuma delas

se basta a si mesma para caracterizar a autonomia da gestao escolar, uma vez

que sao interdependentes e se reforcam reciprocamente, estando umas a
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servigo de outras” (LUCK, 2010, p.104). Encontramos também, nas narrativas,
o quanto foi imprescindivel a compreensao da gestdo das escolas de que o
Subprojeto PIBID Pedagogia ndo era apenas “um projeto da professora
supervisora e das bolsistas”, mas, sim, um projeto com e para a escola.

Os depoimentos mostram que, a partir do momento em que as escolas
integraram o Projeto como parte do cotidiano escolar, as ex-bolsistas
vivenciaram, de fato, o dia a dia dos professores e da equipe diretiva, sentiram-
se integrantes — participes — da escola. Desse modo, percebem-se também
agentes responsaveis pelo sucesso e viabilidade das acdes do Projeto nas
instituicbes. Portanto, podemos afirmar que as narrativas revelaram que a
insercdo das ex-bolsistas nas escolas tornou-se fundamental para o
entendimento dos principios da gestdo democratica — autonomia, participacao,
descentralizacdo (LIBANEO, 2004; LUCK, 2010).

Ao analisarmos as DCNs (BRASIL, 2005) e o PPC do curso (2014),
percebemos que, nesses documentos, manifesta-se 0 que esperamos do
egresso em Pedagogia, enquanto profissional: sua participacdo na gestao das
instituicées, contribuindo para o planejamento, implementacdo, coordenacao,
acompanhamento e avaliacdo de projetos e programas educacionais, em
especial, ao projeto pedagdgico da escola.

Diante disso, as experiéncias vivenciadas pelas Egressas 2 e 5
(narrativas a seguir) na gestdo escolar, como bolsistas do PIBID, sé&o
[res]significadas e reelaboradas na atuacdo docente; como coordenadoras
pedagogicas, em um movimento de reflexdo e de producdo de novas
aprendizagens, séo efetivadas no contexto das relagdes interpessoais que

aproximam professor-aluno-coordenagéo.

Entdo hoje como gestora eu cuido muito isso, [...], mas é gestdo, a
gente tem que estar a par de tudo que esta acontecendo na escola.
[...] porque eu acho que se tu tem um projeto sendo desenvolvido
dentro da tua escola, minimamente tu tem que saber o que esta
sendo desenvolvido, chamar o grupo pra saber o que esta
acontecendo dentro da tua escola, dez minutos que seja, o que vocés
tdo vendo, quais as dificuldades que vocés perceberam [...] E muito
dificil. Eu sempre falei [...] no PIBID enquanto a gestdo [...] eu sei 0
gue eu ndo quero ser como gestora, eu sei 0 que eu ndo quero fazer
como gestora. Eu tenho muito que aprender o que é uma gestéo e
como atuar em uma gestéo da escola [...], mas eu sei 0 que eu néo
qguero fazer e isso eu trago muito para o SEG onde eu trabalho. Eu
tenho uma relagcdo com os alunos muito préxima, eu chego de manha
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eu passo nas salas, eu dou bom dia, € uma escola pequena, eu
consigo fazer isso, mas eu vou até nas salas e quando tem algum
estagiario eu levo eles até a sala [...] vamos recebé-los 14 na frente e
0s que eu lembro o nome eu digo o nome “como esta e digo o nome”
e eu vejo assim, eles ja chegam de outro jeito (EGRESSA 2).

E, eu me lembro [..] coordenadora de |4 me disse: -“Micheli, eu néo
estou cansada de trabalhar com os alunos, eu canso de trabalhar
com os professores, eles me ddo um desgaste muito grande!” E eu
nao entendia isso, eu dizia: -“Mas por qué?” E depois, com as
reunides pedagodgicas que a gente participava do PIBID, eu via
também isso, falta de, ah, aqueles assuntos, para que discutir
aqueles assuntos? Para que debater esses assuntos pedagégicos?
As vezes tu via os professores pensando la ndo sei aonde menos ai.
Hoje [...] cada reunido pedagdgical...] eu vou trabalhar hoje com os
professores?” Trabalhei sobre planejamento, o que é planejar, como
construir um plano de trabalho docente, por que planejar. Agora essa
Ultima foi do PPP [...] ai dividi os professores em grupos para eles
debaterem, ai tinha dois textos, até um da Anped, busquei textos
cientificos da Anped que eu publiquei na Anped, no mesmo ano em
gue eu publiquei tinham textos que falavam da escola, entdo a gente
foi debatendo e foi uma das reunides, a minha colega disse: -“Tu
tinhas que ter filmado tua reunido pedagdégica!” E eu nem esperava
reacdo deles, porque eles se reuniram em grupos e discutiram
mesmo, até o pessoal da informatica (EGRESSA 5).

Observamos também que as atividades cotidianas, estabelecidas no
contexto da gestédo escolar junto ao PIBID Pedagogia, foram transformadas e
aperfeicoadas pelas egressas, a partir do momento em que lhes foi possivel
vivenciar a diversidade e a complexidade de situacbes promovidas por sua
insercado, como bolsistas, no dia a dia da escola publica de educacédo basica.
Nas falas das egressas, ao indicarem a escola como l6cus de aprendizagem,
enquanto um dos saberes necessarios a docéncia, elas concebem que seus
membros assumam a responsabilidade pela formacéo e desenvolvimento tanto
da instituicdo quanto de si proprios, a partir da aproximacdo das situagdes-
problema enfrentadas no contexto escolar e que, partindo da complexidade e
diversidade de contextos, promovam alternativas de mudanca e, assim,
respondam as reais necessidades definidas pela escola.

Destacamos, dessa forma, que o protagonismo dos atores escolares
passa pela reflexdo sobre o que acontece na minha/nossa escola, a fim de
potencializar, criar e apoiar uma reflexdo real acerca dos modos de agir e
pensar, em especial dos professores, de forma que lhes permitam examinar
seus condicionantes (sociais, culturais, historicos e econdmicos) subjacentes a
realidade educacional, suas teorias implicitas, suas atitudes, suas crencas,

seus valores, estabelecendo um processo constante de autoavaliagdo do que
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se faz, para que se faz e por que se faz e, assim, revisitar e [res]significar a sua

pratica docente, em constante processo de aprendizagem de ser professor.

6.2.2 Compartilhar saberes e fazeres — o trabalho colaborativo como

potencializador da aprendizagem docente

A escola € concebida como um espaco educativo, um I6cus da
aprendizagem docente em que o0s professores decidem seu trabalho,
constroem conhecimento na medida em que atuam e assim aprendem sobre a
profissdo, mediante um processo que €, ao mesmo tempo, individual e coletivo.
Destacamos, por isso, a hecessidade de espacos institucionais para
compartilhar saberes e fazeres dos professores e equipe diretiva, em um
trabalho de natureza colaborativa, em que professores aprendem uns com 0s
outros. Nessa perspectiva, as narrativas das egressas apontam a relevancia do
compartilhamento de saberes e fazeres para a aprendizagem docente e
evidenciam que a insercdo no cotidiano escolar proporciona 0
compartilhamento de experiéncias com o0s professores experientes —
professoras supervisoras®* e professoras regentes, resultando em trabalho
colaborativo, cooperativo e corresponsavel.

Entendemos que o trabalho colaborativo entre os professores, de
maneira geral, ndo é tarefa facil. No Subprojeto da Pedagogia, em um primeiro
momento, houve um certo estranhamento e distanciamento das professoras
supervisoras nas agcfes. As narrativas expressam que o trabalho colaborativo
entre as ex-bolsistas e as professoras apresentou dificuldades e resisténcia,
provavelmente porque, na maioria das vezes, o trabalho docente das
professoras € marcado pelo individualismo, pelo isolamento, pelo trabalho
solitario, caracteristica dominante da cultura docente e escolar (FULLAN &
HARGREAVES (2000), conforme também certificam os excertos narrativos a
sequir:

Entdo a gente foi criando um vinculo nesse processo, nao foi logo de
cara. Eu e ela fomos nos aproximando aos poucos, foi lento, mas

acho que ela conseguiu enxergar que teve progresso e eu acho que
consegui enxergar o que ela vivenciava ali dentro. Foi com ela e ela

“! Professores das escolas publicas, participantes do PIBID UNIFRA, apoiados e designados
para supervisionar as atividades dos bolsistas de iniciagcdo a docéncia (BRASIL, 2010).
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me disse que quando a gente iria retornar das férias a supervisora
perguntou se ela queria trocar e ela me contou “eu falei que eu queria
ficar contigo”. E ali eu vi que eu tinha criado com laco com ela
(EGRESSA 2).

[...] A gente enfrentou algumas dificuldades, aquelas quebras de
barreiras da escola, de a professora achar que a gente estava
invadindo o espaco dela, entdo a gente teve essa dificuldade, na
minha sala eu tive, a professora ficava la me supervisionando, enfim,
tudo que eu fazia ou estava falando ela dizia [...]. [...] no fim, a
professora até hoje € minha amiga, eu visito a casa dela, a gente
construiu um lago, converso com ela. .... Entdo eu comecei a me
aproximar desse lado dela (EGRESSA 3).

Entdo, teve primeiro essa barreira, a gente sempre foi bem claro
nisso, mas depois a gente foi se envolvendo e, até hoje tem essa
relacdo. E a gente conseguia trabalhar bem, super bem. Na verdade
a gente comecou, a gente ia, na verdade nés teriamos que trabalhar
juntas, a gente vai ter que arrumar uma maneira de trabalhar, esta ali
imposto e a gente vai ter que trabalhar. E ai a gente foi conversando,
a gente ficava mais eu e a Lica e elas ndo, e ai a gente comecgou a
conversar, conversar e as gurias [...] (EGRESSA 5).

Compreendemos que, nesse processo de colaboracdo e
compartilhamento, as egressas passam a compreender o significado da
aprendizagem docente a partir da [res]significacdo da teoria em confronto com
a pratica, da [res]significacdo também dos saberes tedéricos e praticos, via
reflexdo dos momentos promovidos na escola.

Nesse sentido, podemos dizer que 0 processo de construgcdo da
aprendizagem docente implica o0 exercicio continuado de trocas,
compartilhamentos e, fundamentalmente, reflexdo sobre o que foi feito e o que
se pretendeu fazer. Assim, os professores, a medida que discutem sobre seus
fazeres docentes, explicitando suas concepgdes acerca do processo de ensinar
e de aprender, evidenciam a busca de um caminho de indagagcdao em que
demonstram a direcdo escolhida e, consequentemente, uma postura reflexiva
acerca de seus saberes e fazeres pedagogicos, o que contribui para sua
formacao (ISAIA, 2008).

Desse modo, aprender a ser professor € algo dindmico, é um processo
gue ndo se caracteriza como algo estanque, linear, j& que entendemos que
aprender a docéncia se da a partir do contexto vivido pelos professores que

nele atuam, por meio das inter-relagdes e mediacdes que estabelece com seus
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pares, alunos, equipe diretiva, pais, comunidade, tendo em vista a trajetéria*?
de sua formacéo, também institucional.

Os depoimentos das egressas confirmam que ndo se aprende a ser
professor sozinho, mas, sim, em um processo de interacbes e mediacfes, ou
seja, no contexto das relacfes interpessoais, aqui entendidas como lacos que
ligam e interligam as acdes das pessoas entre si; € nesse tecer que as
pessoas conhecem, [re]Jconhecem, sentem, agem aprendem e vivem. Essa

percepcao esta clara a seguir:

A minha regente que eu tive por um bom tempo [...] minha relacdo
com a Simone era uma relagdo diferente porque ela é uma professora
para frente. Entdo, “Vamos fazer?” “Nao vamos fazer?” E ai ela
sempre dizia: -“Tu que sabes! Se tu queres fazer desse jeito a gente
faz!” Ela abriu as portas da sala dela, embora eu saiba que é dificil,
[...] EGRESSA 1).

[...] Ela sempre sabia o que tinha eu chegava com as coisas que a
gente tinha discutido nos outros turnos, no PIBID, nas reunides, eu
chegava com os textos de formacdo que a gente fazia e mostrava
para ela, e ela lia. E tinha alguns que ela conhecia, inclusive. Entdo a
gente realmente trabalhou junto, eu dizia para ela: -“Olha, Diane,
guando tu achares que tem que me fazer alguma critica, por favor,
faca! Porque, para mim, é diferente, tu tens toda a experiéncia e eu
ndo!” Por mais que eu tenha feito estagio, as coisas sdo diferentes.
Entdo, assim, as leituras as gente fazia juntas [...] (EGRESSA 4).

[...] com a professora eu ndo senti essa resisténcia, bem pelo
contrario, ela adorava quando eu levava alguma atividade diferente,
varias vezes ela me perguntou se ela poderia realizar essa atividade
com a turma dela da tarde, na outra escola, ela levava para la. E
eram ideias que a gente tinha no grupo, néo era s6 que fazia, a gente
sempre teve essa troca entre nds, colegas, saber o que esta
acontecendo com 0 outro e tentar buscar alguma coisa (EGRESSA
6).

Percebemos que os lagos tecidos, por meio das agdes do Subprojeto da
Pedagogia, contribuiram para a aprendizagem docente tanto das ex-bolsistas
quanto das professoras, uma vez que compreendemos que o professor, em
principio, mais experiente ao orientar, apoiar e acompanhar um estudante de

licenciatura na sua formagdo e no seu desenvolvimento profissional, também

se [trans]forma e se desenvolve, porque aprende ao ensinar.

2 Compreende o percurso construido na inter-relacéo das dimensdes pessoal e profissional, ao
longo do qual o professor se reconhece, formando-se e transformando-se em interagdo com
grupos que lhe séo significativos, sejam estes formados por colegas, aluno ou demais
integrantes da comunidade educativa (ISAIA, 2006, p. 368).
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Cabe destacar que, em pesquisa realizada junto as quatro professoras
supervisoras do Subprojeto Pedagogia, no ano de 2012, com o objetivo de
identificar e captar as impressdes, opinides e significacbes acerca dos
impactos das acdes do subprojeto, as professoras apontaram a repercussao do
projeto PIBID na pratica pedagodgica, por meio da reflexdo, da reelaboracédo dos
planejamentos de ensino e do compartilhamento de saberes e fazeres com
seus pares e com as bolsistas. Nesse aspecto, as professoras, quando
indagadas sobre as acdes e mudancas proporcionadas pelas experiéncias
como bolsistas do PIBID/UNIFRA, manifestaram a relevancia dos momentos
para a formacao continuada. Desse modo, as acdes do subprojeto, em dois
anos de implementacdo, mobilizaram o grupo de professoras supervisoras a
um [re]pensar da pratica docente, que as conduziu a uma autocritica e,
consequentemente, a uma [res]significacdo de sua pratica, as quais se
configuram como um processo para formacédo continuada (MARQUEZAN,
2013).

Salientamos, ainda, que o Relatério Anual de Atividades do Subprojeto
Pedagogia, no ano de 2011, jA mencionava a formacdo continuada dos
professores como impacto das acOes/atividades do Subprojeto da
Pedagogia/PIBID/UNIFRA, por meio da participacdo nas Oficinas Pedagdgicas,
no Seminario Interinstitucional PIBID/UNIFRA e no Il Férum de Alfabetizacao.
No relatério, destacamos que houve presenca significativa dos professores da
educacdo basica, na tentativa de [re]pensar e [res]significar seus saberes e
seus fazeres na busca de qualificar a pratica docente, constituindo-se em um
espaco colaborativo entre professores e os futuros professores, o que podera
proporcionar a melhoria da qualidade da aprendizagem dos alunos, em
especial as praticas dos professores e as acdes académicas voltadas a
formacéo inicial docente (MARQUEZAN, 2011).

Outro espaco institucional, além do escolar, de compartiihamento de
saberes e de fazeres das egressas foram o0s grupos colaborativos. A
constituicdo desses grupos, segundo Projeto Institucional PIBID UNIFRA, teve
como objetivo emergir tematicas referentes ao exercicio da docéncia, via
reflexdo e estudo dos aportes tedrico-praticos proprios a profissao docente.
Isso porque o0s saberes profissionais do professor estdo ancorados na

compreensao de que, constantemente, os saberes e fazeres devem ser
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mobilizados e empregados na pratica docente (DALLA CORTE, 2010). Esse
Grupo Colaborativo do Subprojeto da Pedagogia constituiu-se em uma reuniédo
de estudo e de reflexdo, com duracdo de quatro (4) horas semanais, realizada
de forma coletiva pelos bolsistas ID, professoras supervisoras e coordenacao.
Cabe citar que, dentre as atividades do grupo estavam: a) estudo de
referenciais tedrico-metodoldgicos a partir de teméticas advindas da vivéncia
no contexto escolar; b) producdo e organizacao de material didatico acerca da
alfabetizacdo e do letramento; c) planejamento de praticas pedagdgicas em
alfabetizacdo; d) producdes de resumos e/ou artigos cientificos. Concebido
como uma estratégia para a formacgéo, o grupo colaborativo objetivou a solucao
de situacdes problematicas enfrentadas no cotidiano tanto da formacéo inicial
qguanto da formacao continuada. Dessa forma, a colaboracdo é um processo
que pode ajudar a entender a complexidade do trabalho educativo e dar
respostas melhores as situacdes problematicas da pratica (IMBERNON, 2010).
Sem duvida, a formacgdo da cultura colaborativa (IMBERNON, 2010;
FULLAN; HARGREAVES, 2000) é um processo de construcdo e de
desenvolvimento que leva tempo e exige esforco e engajamento*® dos
membros — os professores, uma vez que o trabalho colaborativo ndo consiste
apenas em colocarmos um grupo de pessoas diante de uma tarefa, uma
situacao problema e solicitar a colaboragdo dos membros para chegarem a um
resultado. Desse modo, o trabalho colaborativo é essencial para o
desenvolvimento profissional do professor, entendido como um processo que
envolve pessoas que trabalham em conjunto “[...] com objetivos comuns, sendo
as experiéncias e conhecimentos de cada um potenciados nesse tipo de
trabalho, apresentando-se como uma estratégia para enfrentar e ultrapassar as
dificuldades da actividade profissional” (FULLAN; HARGREAVES, 2000, p. 62).
Corroborando com essa concepc¢éao, temos as vozes das egressas:

Dai a gente meio que se dividia, uma ia pesquisar, a outra ia fazer, a

gue era mais organizada, [...] Eu aprendi a trabalhar com isso, mas

assim, de saber que eu tinha a minha parcela, e tenho que fazer [...]

eu acho que foi uma das coisas que no grupo eu aprendi, embora

todas fossem diferentes, mas a gente sentava e produzia eu sei que
guando eu tenho eu fazer, [...] (EGRESSA 1).

“ Diz respeito ao envolvimento, ao comprometimento, a participacao.
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Entdo a gente entrava muito em conflito por mais que aquele conflito
fosse enriquecedor. A gente ndo tinha tanto equilibrio emocional para
lidar com tudo aquilo ali, ndo tinha, isso é fato. Alias, até hoje a gente
ainda ndo tem, nédo tanto. Depois tu sai, ai tu vés o outro lado, que é
tudo essa questdo de conseguir ver a teoria e pratica juntas e de tu
estares nos dois lados para tu poderes analisar de fora. E muito
louco, tu estéds ali, mas tu também estds vendo de fora. Eu tento
sempre fazer esse exercicio de ver como é que eu estou me portando
naquele lugar (EGRESSA 4).

Entdo a gente foi quebrando essas barreiras mais pessoais do que
profissionais, depois a gente foi quebrando, depois a gente era um
grupo maravilhoso de trabalhar (EGRESSA 5).

[...] a gente chegou numa uma fase que a gente se olhava e ja sabia
0 que a gente tinha que fazer. Diz?! Entdo era muito bom e a amizade
que a gente continuou depois de formada, a gente estava sempre
ligada, assim, o grupo, entdo é bem bom. E eu nunca tive problemas
em nenhuma das escolas, ndo sei se porque eu Sou uma pessoa
muito aberta, eu me considero uma pessoa tranquila, mas sempre
aceitaram muito bem as ideias que eu tinha (EGRESSA 6).

Nesses dialogos, as narrativas das egressas explicitam que o trabalho
colaborativo requer o trabalho conjunto de pessoas, com objetivos comuns.
Desse modo, é imprescindivel o respeito e a valorizacdo da diversidade, ao
mesmo tempo, € necessario que a interdependéncia entre as pessoas seja
estimulada, uma vez que elas aprendem umas com as outras, identificam
preocupacdes, situacbes, desafios comuns e trabalham coletivamente na
solucéo de problemas.

Assim, um grande desafio das escolas € encontrar espacos institucionais
para promover o trabalho colaborativo, a fim de qualificar o trabalho docente, a
organizacdo e a gestédo das escolas e o ensino e a aprendizagem dos alunos.
Isso ocorre ainda mais quando se trata de espacos nas escolas publicas de
educacao basica, em que a sobrecarga de horas de trabalho dos professores,
muitas vezes, nao lhes proporciona tempo, nem incentivo a gestdo escolar,
para investir e promover a organizacdo de grupos colaborativos. Para isso, a
participacdo das professoras supervisoras foi condicdo, a priori, para que
pudessem se inscrever na selecdo como supervisoras PIBID Pedagogia.
Sabiamos que, além da participacdo das professoras, teriamos que contar
também com a participacdo das professoras regentes. No entanto, devido a
sobrecarga de horas de trabalho, a falta de professoras para substitui-las, ou

ainda, ao fato de que muitas das professores regentes lecionam em turnos e
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escolas diferentes durante o dia, tornou invidvel a participagdo no grupo
colaborativo.

Dessa forma, a colaboracdo é uma das principais estratégias formativas
contra a cultura profissional do isolamento, ainda presente no cotidiano escolar,
que gera barreiras de comunicagdo entre pessoas que trabalham
coletivamente, mas que sdo separados por paredes estruturais e mentais
(FULLAN; HARGREAVES, 2000). Entdo, esse isolamento mantém o
conservadorismo e restringe o acesso dos professores as novas ideias e as
melhores solugdes.

Por ser a pratica educativa uma pratica social, envolve um processo de
comunicacdo em um clima de escuta atenta e ativa entre os professores. E
necessario explicar o que esta acontecendo, o que se faz, o que deve ser feito,
0 que ndo esta dando certo, como se obteve sucesso, enfim, compartilhar
fragilidades e potencialidades que surgem no complexo processo de ensinar e
aprender. Ao entender e conhecer os modos de pensar e de agir dos docentes,
isto €, como estes se agrupam e interagem com seus pares no local de
trabalho, os professores compartilham saberes e fazeres por meio da interacao
e da troca de ideias e conhecimentos entre os membros do grupo. O que “[...]
cria uma interdependéncia mais forte, uma responsabilidade compartilhada, um
compromisso coletivo e uma maior disposicao para participar da dificil tarefa de
comentar e criticar” (FULLAN; HARGREAVES, 2000, p. 66). Isso pressupde
uma atitude de abertura, de diadlogo, de debate, de consenso ndo imposto, de
enfrentamento dos conflitos, da indagacao de forma colaborativa e cooperativa,
que interfere, de fato, no desenvolvimento profissional do professor**, da escola
e da comunidade que os envolve.

Assim, a colaboracéo atinge em profundidade as situacdes, os principios
da ética, da prética e ndo se limita apenas ao oferecimento de conselhos, da
troca de atividades e dicas, do partilhar de materiais de natureza mais imediata,

especifica e técnica. Trata-se de colaboragdo com foco no imediato, de curto

* Processo continuo, sistematico, organizado e auto-reflexivo, que compreende os esforcos
dos professores na dimensdo pessoal e na interpessoal, bem como as condi¢des oferecidas
por suas instituicbes no intiuito de criarem condi¢cdes para que esse processo se efetive.
Envolve a construcdo, por parte dos professores, de um repertorio de conhecimentos,
saberes e fazeres voltados para o exercicio da docéncia que é influenciado pela cultura
académica e pelos contextos sociocultural e institucional nos quais os docentes transitam
(ISAIA, 2006, p. 375).
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prazo e na pratica, a custa das preocupa¢des com um planejamento a longo
prazo. Diz respeito a uma colaboragdo que ndo abarca os principios da prética
reflexiva sistematica que envolve questionar, refletir, criticar e envolver-se no
didlogo e na construgcdo de bases reais da coletividade (FULLAN;
HARGREAVES, 2000).

Os dialogos a seguir explicitam essa concepc¢ao:

[...] conversar pra ver como é que foi e ai hoje eu passei por isso, hoje
aconteceu isso, hoje foi assim, e ai foi né... porque a gente saia téo
nervoso e louco pra contar, pra compartilhar o que eu a gente estava
fazendo e a gente saia |a fora e era todo mundo falando ao mesmo
tempo, “ah eu n&o consegui fazer isso”, “ah, mas eu também néo
consegui com os meus alunos”, era um planejamento que ndo dava
certo e isso era muito comum, meu planejamento nédo fiz nada do que
estava planejamento, tive que fazer bem outras atividades, dai o
outro “ah eu também” e o] ou [...]
(EGRESSA 2).

[...] o PIBID era diferente, porque tinha toda a parte teérica e tinham
as atividades praticas do PIBID, e ai tinha troca do grupo que esta na
outra escola com o grupo que esta nesta escola. [...] E o fato de ter
mais de um bolsista na mesma escola ajudava muito também, isso é
um ponto bem positivo porque tu conseguias trocar realidades
estando dentro do mesmo contexto. Entdo, eu acho que se tivesse
um bolsista por escola ndo seria tdo rico como tendo mais de um
bolsista na mesma escola (EGRESSA 4).

[...] a gente aprendeu no Projeto porque a gente tinha que lidar com a
supervisora, a regente, os colegas, a coordenadora. Era muita gente
e era muita explosdo de tudo junto ali, entdo eu acho que a gente
aprendeu bastante. E um querer diferente. Por mais que fosse tudo
em prol da educacdo, ano adianta, as pessoas tem objetivos
diferentes e propostas ali, entdo tinha um equilibrio mas cada uma
tinha uma personalidade. Entdo eu acho bem importante (EGRESSA
5).

Portanto, o trabalho colaborativo assenta-se na reflexdo compartilhada,
isto &, analisa, comprova, avalia e modifica em grupo. Nessa atividade, cada
membro do grupo é responsavel tanto por sua aprendizagem quanto pela dos
outros, em um processo de participacao, de interacdo inerente de situacdes
problematicas. Isso ndo deve acontecer simplesmente por analise tedrica da
situagcdo em si para modificar sua realidade, mas, sim, por uma
[re]interpretacao, [res]significacdo do que foi realizado. Assim, propor uma nova
acado para a situacdo vivida, um novo fazer diferenciado, que se traduz no

processo de acao-reflexdo-acéao.
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As experiéncias vividas pelas egressas no Grupo Colaborativo do
Subprojeto da Pedagogia foram fundamentais para a apropriacdo do modo de
ser professor, conduzindo-as a uma incorporacdo ativa e transformadora
dessas experiéncias. Hoje, na atuacdo docente, destacam a relevancia do
trabalho colaborativo e cooperativo. Com base nessa certeza, nao se trata de
reproduzir, como alerta Isaia (2008), mas fundamentalmente de recombinar em
novas formas o que foi experienciado. Isso significa dizer que o processo de
aprender a docéncia implica “[...] pensar e refletir sobre o porqué, o como e o
para que das atividades de aprendizagem, tendo por horizonte uma pratica
reflexiva que visa reformular o que ja foi realizado e o que est4 sendo feito no
momento de sua execucdo, valorizando a incerteza como componente de
aprendizagem docente” (p. 630). Essa consideracédo do autor esta presente nos

relatos abaixo:

[...] ter essa cumplicidade quando tu trabalha em equipe é bom
porque tu se sente fortalecido. Porque dai tu ndo esta sozinha e a
mesma coisa acontece no SEG, acontece na Batista, quando eu
tenho algum problema eu sei que eu posso contar com a gestdo da
escola, eu sei que eu posso contar com algum colega se eu chamar
ele e isso é muito importante. Se eu achar que eu estou sozinha, uma
hora eu desisto [...] “ah a gestdo estd sempre nos fortalecendo, nos
colocando pra cima” e essa € a fungdo da gestdo. O nosso trabalho
em equipe é obvio que eu vou estar sempre fortalecendo a minha
equipe e querendo mais e estimulando (EGRESSA 2).

Mas ndo adianta o teu trabalho se sobressair se a nossa escola esta
ofuscada por algum momento, ou por algum aspecto. E eu sou muito
coletiva, € uma coisa que é minha “ai vamos fazer isso!”. Tinha muito
isso e a gente brilhava tanto por isso. Porque era o nosso projeto, o
trabalho era nosso, era a nossa escola, era a nossa escrita, era o
nosso pensamento. [...]JAh gurias hoje eu ndo vou poder”, mas “néo
tem problema, a gente faz!”. Uma parceria tdo boa, tao rica e que a
gente ja na escola, na coordenacédo da escola eu ja nao conseguia
(EGRESSA 3).

[...] e ai quando eu quero fazer assim, chegar na reunido pedagogica
na quarta aqui e colocar uma proposta diferente, ha duas semanas eu
consegui que a gente fizesse um calendéario entdo vai, ah, isso eu
lembrei do PIBID, é bem legal! [...] tem duas semanas, pergunta para
a Dani, eu disse, por que a gente ndo faz, eu tenho certeza do
trabalho entdo vamos fazer. Entéo esta dito, sera feito! Cada GT vai
ter uma semana para trazer um texto e um estudo para a gente fazer.
E, tem GT da EJA, educac&o infantil, educac&o infantil ndo porque é
do municipio, mas anos iniciais, ensino médio, sdo varios, cultura,
diversidade, e tal. Dai eu lembrei, na hora, do PIBID, porque eles tem
essa vontade aqui mas € mais desorganizacdo de tempo e ai as
vezes passa batido porque € muita demanda, ai eu disse, ndo, vamos
organizar, ai eu fiz e tal, essa semana eu termino de digitar e semana
gue vem esta bombando j4 (EGRESSA 4).



185

Eu nunca tive problemas com colegas, assim, sempre trabalhei muito
bem com a minha equipe de trabalho, sempre me dei bem com todo
mundo gracas a Deus nunca tive problema e sempre aceitaram muito
bem as minhas ideias. Eu ndo consigo ficar parada, eu sempre tenho
gue estar fazendo alguma coisa diferente e eu tenho uma colega do
guarto ano que ela é que nem eu, assim, entdo a gente faz altas
baguncas na escola, ali no Fatima, a gente é bem parceira. E as
outras colegas também aceitam muito bem isso e eu aceito muito
bem as ideias, sugestdes e criticas também, porque é importante
para a gente crescer (EGRESSA 6).

Diante das narrativas das egressas acerca do compartilhamento de
saberes e fazeres por meio do trabalho colaborativo, corroboramos com Bolzan
e Isaia (2006) ao afirmarem que a dinamica do processo de aprender a
docéncia envolve duas dimensdes. A primeira dimensdo indica que a
aprendizagem docente ndo pode ser um processo solitario, jA que se
caracteriza pela interacdo entre o professor e seus pares, alunos, espaco
institucional e a comunidade, como um todo. O aprender, assim configurado,
ocorre na relacdo com os pares, nas mediacdes e nas interacdes decorrentes
desse processo. A segunda dimensdo demonstra que a apropriacdo, para
efetivar-se, necessita integrar-se ao préprio professor, por meio de um
processo de internalizacdo das experiéncias vividas nos contatos externos, na

busca pela [res]significacdo de saberes e fazeres docentes.

6.2.3 Transposi¢cdo didatica — transformacgéo entre o conhecimento cientifico e

conhecimento escolar

O movimento do conhecimento cientifico para o conhecimento escolar,
fendbmeno denominado transposicao didatica (CHEVALLARD, 1991, 2013), que
consiste na transformacdo do conhecimento, produzido historica e
coletivamente, acumulado pela cultura em conhecimento ensinavel, possibilita
apropriacdo pelo aluno, mas nédo chega a sala de aula tal qual como foi
produzido na comunidade cientifica, passa por um processo de transformacéao,
0 que implica dar uma nova roupagem para que possa ser ensinado.

Chevallard (2013) define que:

Um conteldo de saber que tenha sido definido como saber a ensinar,
sofre, a partir de entdo, um conjunto de transformaces adaptativas
gue irdo torna-lo apto a ocupar um lugar entre os objetos de ensino.
O ‘trabalho’ que faz de um objeto de saber a ensinar, um objeto de
ensino, é chamado de transposicdo didatica (p. 07).
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A transposicao didatica é composta assim por trés momentos distintos e
interligados: saber* sabio, que é o saber elaborado pelos cientistas; o saber
ensinar, relacionado a didatica e a pratica mediadas pela acdo docente; e o
saber ensinado, aquele aprendido pelo aluno mediante as adaptacfes e as
transposicdoes feitas pelos cientistas e pelos professores (CHEVALLARD,
2013). Estudos e pesquisas, na area educacional (CHEVALLARD, 1991; 2013;
SILVA; ISAIA; ROCHA, 2015), apontam, que dentre os desafios da pratica
pedagdgica do professor, € exatamente o “transpor”, ou seja, como o professor
mobiliza um conjunto de a¢des transformadoras, que torna um saber sdbio em
saber ensindvel. O conhecimento cientifico consiste em um saber
sistematizado na forma de teorias, leis, enunciados — que busca responder e
explicar questdes referentes aos fendbmenos naturais ou sociais de forma
racional. Essas respostas e explicacbes produzem conhecimentos, publicados
pela comunidade cientifica, em uma determinada area especifica, na forma de
periodicos, trabalhos cientificos, eventos, livros, no entanto esses
conhecimentos divulgados sofrem modificacbes para que possam ser
apreendidos, em forma de conhecimentos de ensino.

Assim, para que haja a apropriacdo por parte dos estudantes desses
conhecimentos cientificamente produzidos, € necessaria uma organiza¢do do
processo didatico-pedagdgico, ja que a linguagem aplicada pela ciéncia ndo é
a mesma linguagem empregada em sala da aula. Desse modo, tanto o
conhecimento produzido pela ciéncia quanto o conhecimento de ensino em
sala de aula passam por um movimento que os transforma em conteudo
escolar, didaticamente elaborado para permitir sua comunicac¢do por parte do
professor e apropriacdo por parte dos alunos. Logo, 0os conteldos consistem
em um conjunto de conhecimentos que o0 contexto social vigente compreende
COMO necessario as novas geracoes.

No espaco da sala de aula, o contetdo de ensino, ao ser sistematizado,
€ modificado e transformado em conhecimento escolar; sendo, assim, 0 que

diferencia um conhecimento cientifico do escolar é a sua forma de

%> 0 uso do termo “saber” em lugar de conhecimento deve-se a necessidade de se traduzir
mais adequadamente o texto original, em francés (savoir). O termo “saber" é utilizado como
sindnimo de “conhecimento”.
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apresentacdo, o conhecimento a ser ensinado em sala de aula é um
conhecimento didaticamente transformado para a atividade educativa.

Isso significa dizer que a Transposicao Didatica possibilita:

[...] que o conhecimento construido em sala de aula possua uma
linguagem adequada a compreensdo dos estudantes, de forma que
seja possivel a apreensdo deste conhecimento. Assim, cabe ao
professor fazer a Transposicdo Didatica de seu conhecimento
especifico, fazendo a selecdo ou recorte dos conteldos,
hierarquizando, dividindo e reforcando alguns temas, organizando
uma sequéncia e/ou buscando estratégias de ensino (SILVA; ISAIA;
ROCHA, 2015, p. 251).

Na perspectiva da transposi¢cdo didatica, como movimento do
conhecimento cientifico para tornar-se um conhecimento de ensino, passivel de
apreensdo pelo aluno, constatamos, nas narrativas das egressas, a presenca
da preocupacéo e responsabilidade em transformar o conhecimento produzido

pela ciéncia em conhecimento ensinavel.

[...] Ai eu digo: -“Por que a gente tem que entender as nossas
origens!” E ai eu queria que eles entendessem por que a gente
estuda os outros povos e ai eu pedia para eles, eles ja entregaram,
uma linha do tempo, com fotos deles. E ai uma mé&e veio me
comentar que achou muito bom, que ela foi revivendo e fazendo ele
entender. E eu falei: -“Sim, porque eu expliquei para eles o qué?
Quando a gente nasce a gente ndo sabe fazer tudo sozinho, ai a
gente tem a méde” Ai eu fui contando a minha histdria para eles “Ai eu
fu chegando |4, cresci, fui para a escola, ai terminei o primeiro grau,
ai fiz o ensino médio, ai entrei na faculdade, ai tive meu filho...” Ai
eles entenderam que a minha histéria, agora, ja era ligada, a minha
histéria e a histéria do meu filho. Ai eu disse para eles: -“Entenderam
por que a gente tem que estudar quem entra no Estado? Tudo que a
gente come hoje em dia, tudo que a gente fala é de origem gaucha?”
-“N&o, né, professora!” —“Tudo o que vocés vestem, todas as
evolucdes que teve, geograficamente falando, a nossa cidade sempre
foi assim, a gente sempre teve tudo assim?” —“N&o, prof.°” —“Entéo
vocés entendem por que a gente tem que estudar Histéria? Por que
a gente tem que entender de onde veio tudo que constitui a gente!” E
isso a gente buscava la no PIBID, tem que ter sentido, e eu aprendi
muito e hoje e vejo que, se ndo tem sentido para eles, eles ndo véao,
néo cola, a aula empaca (EGRESSA 1).

E ali, bom, hoje eu ndo quero sentar e ensinar a letra B, hoje eu
qguero brincar e nessa brincadeira eu vou trabalhar a letra B, C, D.
Porque eu lembro também que eu estava bem na época que era a
semana farroupilha e ela estava trabalhando, “ah eu tenho que
trabalhar algumas letras, mas eu tenho que ver’. E dai eu puxei a
guestao da letra R, Rio Grande do Sul, puxando todo esse gancho
para a nossa cultura. Eu trouxe um projeto para nortear toda a
alfabetizacdo deles (EGRESSA 2).
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Quando eu era bolsistas PIBID pra conteldo, para os sinais graficos,
0os chapeuzinhos, o grampinho. Como assim o chapeuzinho e o
grampinho? Existe uma norma. E se eu fui ensinada ao chapeuzinho,
0 meu marido fala até hoje o chapeuzinho. Ndo é o chapeuzinho e ai
iSSo eu ensino para os meus alunos até la do Pré-B. Esse é o til, ndo
€ uma minhoquinha, porque ndo existe minhoquinhas em palavras.
Isso é muito importante e que facil que é pra eles. Que facil! E dificil
falar o acento circunflexo, sai algo parecido. Exatamente! O nome dos
pontos. S&o coisas de hoje, recente que antigamente eu ndo tinha
esse olhar (EGRESSA 3).

E possivel percebermos que as egressas compreendem que a
Transposi¢cdo Didatica ndo se realiza em um sentido restrito — adaptacéo e
transmutacdo do conhecimento, como uma simples passagem de um lugar
para outro — mas, sim, como um processo — transformacdo do conhecimento,
que se aplica ao conhecimento destinado a ensinar. Desse modo, a
transformacdo do conhecimento cientifico em conhecimento de ensino ndo se
constitui em simples adaptacdo ou simplificacdo do conhecimento, mas em
producdo de novos conhecimentos nesse processo de transpor.

Nesses termos, o processo de transformagéo do conhecimento cientifico
em conhecimento escolar, segundo Chevallard (2013), ndo é uma mera
simplificacdo do conhecimento cientifico, pois afirma que “[...] todo o projeto
social de ensino e aprendizagem se constitui dialeticamente com a
identificacdo e a designacao de contetdo do saber [s&bio] como conteudo a
ensinar” (p. 13). Portanto, a transformacao do objeto de conhecimento cientifico
em objeto de conhecimento escolar — para ser ensinado pelos professores e
aprendido pelos alunos — significa selecionar e inter-relacionar o conhecimento
escolar, evitando, assim, possiveis distor¢cdes do objeto de ensino em relacéo
ao saber de referéncia ao qual aquele (objeto de ensino) corresponde, ou seja,
guanto mais o conhecimento de ensino se afasta do conhecimento cientifico
(saber de referéncia), que se pretendia ensinar, tanto mais se torna propenso a
distorgdes e disfungodes.

Em vista disso, Chevallard (2013) recomenda o principio da vigilancia
epistemoldgica, que compete aos pesquisadores e professores vinculados a
academia, para que se ocupem do tratamento didatico a que é submetido o
saber objetivo, a fim de examinar sua validade e selecdo, a distancia que o
separa do saber escolar e as diferentes modalidades em que € apresentado

sob a forma de contetdos de ensino. O principio da vigilancia epistemoldgica é,
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portanto, fundamental para evitarmos as possiveis distor¢des do conhecimento
cientifico, como consequéncias das varias transformacfes por que passa até
chegar a condicao de saber ensinado.

Sem duavida, esse principio da vigilancia epistemolégica pode se
encontrar no proprio professor como um forte fator restritivo, pelo seu
despreparo, desinteresse ou insuficiente dominio dos contetdos e das relacdes
destes ultimos com os saberes de referéncia. Se o professor os conhece
apenas por meio de textos didaticos e manuais, podera encontrar dificuldades
para criar ou recriar melhores exemplos, analogias e metaforas que facilitem ao
aluno a apropriacédo do saber. Com isso, corre o risco de, muitas vezes, tornar
esse saber sem significado, como ocorre, frequentemente, em livros didaticos
ou no espaco da sala de aula. Tendo isso como preocupacédo, esse principio
precisa ser assumido como atitude profissional do professor, ja que ele adota
um papel ativo, toma decisbes, identifica e compreende as possibilidades
cognitivas e os processos de ensino e de aprendizagem dos alunos, bem como
0S contextos que este conhecimento perpassa.

As narrativas das egressas 1, 4 e 5 confirmam que o processo de
transposicao didatica requer do professor a compreensdo das condi¢cdes dos
alunos, das condicbes em que se da o ensino e a aprendizagem, do contexto
escolar, ou seja, as ex-bolsistas entendem que o professor torna-se
responsavel pelas possibilidades e consequéncias do processo de transpor,
observando, assim, o principio da vigilancia epistemologica.

[...] ensinar vai além do que esta no meu curriculo ali, na minha
matriz. A gente sempre acha assim: “Ah, vou ensinar conforme esta
ali’” Nao, as vezes eles vém com outras coisas. A gente tem essa
mania de dizer: -“Ai eu estou l& no meio da aula e o aluno veio falar
de uma outra coisa!l” Ai a gente pensa: -“Mas nao tem nada a ver!”
Tem a ver, ele esti tentando te mostrar de uma outra forma o

contexto dele, aquilo ali acabava virando uma forma de a gente puxar
a escrita (EGRESSA 1).

E ai o ensinar e o aprender, para mim, estdo muito juntos, assim, o
aluno aprende e ensina, o professor aprende e ensina, e se néo
estiver dentro do contexto, esquece, aquilo ndo vai ser significativo,
vai passar batido. Tu tens que contextualizar de todas as maneiras
gue tu puderes com aquela crianca porque, se nao, ndo vai, eu
aprendi horrores, meu Deus! (EGRESSA 4).

[...] foi ali que eu comecei a desmistificar essas questdes, do ensino,
da aprendizagem desse aluno que aprende, como ele aprende, de
gue modo eu vou chegar |a, de que é uma troca entre o professor e o
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aluno, eu ndo posso ficar 14 passando e o aluno s6 recebendo, por
gue isso eu ndo tenho como ver o crescimento dele, se ele avancou,
de onde ele estava quando eu cheguei até onde ele foi, as até onde
ele foi nas limitacGes que ele, o que ele podia entregar enquanto ele,
eu conseguia ver isso, eu consegui ver isso bem mais na pratica,
depois. E, consegui enxergar esse crescimento desse aluno com que
a gente trabalhava (EGRESSA 5).

As egressas, ao reconhecerem a responsabilidade do professor no
processo de transposicdo didatica, possuem a consciéncia de que, além de
esta ndo ser uma mera adaptacdo do conhecimento, como algo pronto e
acabado, mas suscetivel a transformacdes, compreendem também que esse
processo de transformacao se da de acordo com o tempo, o contexto local —
escola, bem como com as interferéncias tanto pessoais quanto profissionais do
professor.

Entendem, assim, a importancia de considerar, na realizacdo da
transposicdo didatica, as necessidades do contexto escolar em que atuam, a
complexidade do trabalho docente que envolve conhecimentos especificos da
area, as possibilidades de aprendizagem de cada turma e o processo de
ensino. Portanto, o entendimento das situacbes em que 0 ensino e a
aprendizagem acontecem e quem nele esta envolvido é relevante na
transposicao didatica, como € possivel perceber nas narrativas das egressas 1,
2e4.

E o aprender, [...] as vezes o aprender passava do papel a gente tem
essa mania de achar que para aprender tem que registrar, mas as
vezes a gente via que ndo registrando um texto, ndo registrando um
exercicio, eles saiam aprendendo mais, tinham mais prazer do que se
a gente ficasse no conteudo. [...] a gente acaba entendendo que o
aprender e o ensinar estao para além da sala de aula, a gente nao
tem tudo pronto ndo € s6 aquela matriz curricular que vai ter dizer: -
“Ai, isso aqui esta pronto!” [...] e a gente acha que € s6 aquele tempo
ali, ndo, eles ttm um tempo deles de assimilar. As vezes a gente tem
a mania das gavetinhas, agora € isso, agora é aquilo. Entdo, para
mim, ficou, aprender e ensinar ficaram na questao do experimentar,
do ir atras “Ta, é isso? Vamos fazer, vamos fazer daquele jeito,
daquele outro!” e de entender que cada um tem um tempo, que a
“Maria” la aprende melhor assim, mas “Joao” aprende de outro jeito e
a gente vai indo, e que as vezes a gente ndo consegue registrar no
papel, por exemplo: Tem uma avaliacdo, ndo foi bem na avaliagdo
mas a gente vé todo o caminhar deles na sala de aula [...] (EGRESSA
1).

[...] Eu ndo consigo separar, para mim ensino-aprendizagem é uma
coisa s0, vou dizer o que é ensino e aprendizagem, vou me reportar a
escola Batista, que eu trabalho com a educacéo infantil. Eu aprendo
constantemente, se tu me perguntar “ah tu vai la e ensina o qué?”. Eu
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ensino, mas eu aprendo constantemente com eles, comportamento
da crianca e dai eu trago teoria, junto com isso eu lembro a gente
estava estudando isso ensino-aprendizagem, eu estou vivenciando
isso junto com a teoria. Eu vejo assim, ndo tem como nédo fazer a
associacdo. Nao, eu ndo consigo separar. Eu ndo acho que eu sé
ensino e nem acho que eles s6 aprendem. Eu acho que eu ensino e
aprendo com eles e eles aprendem e me ensinam ao mesmo tempo
(EGRESSA 2).

[...] professor ensina e aprende também [...] A escola facilita porque
eu s6 consigo ensinar aquilo que eu aprendi em funcdo do meu
estudo para ensinar o meu aluno, em funcdo do meu estudo na
Universidade, em funcdo do meu contexto de vida, isso assim, as
minhas vivéncias de uma vida inteira eu enxergava em todas as
minhas aulas. [...] ai tu realmente percebes como tu és pequeno,
como a gente tem que aprender porque, por mais que tu tenhas todo
0 embasamento, eu digo que bom que eu fiz parte do Projeto a ponto
de ter essa base toda e a gente fica mais reflexivo, assim, se
guestiona mais naquela realidade, porque as vezes te da um
desespero. E ai eu fui e peguei o material do PIBID, que eu tenho
muita coisa ainda de texto, uma pilha, eu lia e levava para a escola,
nas reunides pedagdgicas eu tentava levar para os professores. E
onde eles véo usar, para que eles vao usar. (EGRRESSA 4).

Nesses depoimentos, as egressas manifestam que o ensino e a
aprendizagem sdo compreendidos como um processo, em que ambos
possuem caracteristicas diferentes, isto €, ensino como organizacdo de
situacbes capazes de contribuir para apropriacdo e constru¢gdo do
conhecimento por parte dos alunos; aprendizagem como um processo de
construcdo pelo aluno de significados préprios, mediante sinteses sobre o que
ele vivencia e o que busca conhecer, mas, ao mesmo tempo, estabelece uma
relacédo de reciprocidade. Os alunos envolvidos nos processos de ensino e de
aprendizagem sao considerados pelas ex-bolsistas como quem € capaz de
reconstruir e apropriar-se do conhecimento em constante dinamica da
apreenséo-desconstrucao-reconstrugdao, tornando esse conhecimento seu,
submetendo-o0 a sua compreenséo e possibilidade de uso para além do espaco
da sala de aula.

Podemos inferir, entdo, a partir das narrativas, que o processo de
transposicdo didatica € a [res]significagcdo de conhecimentos. Isso porque
envolve a ideia de transformacdo desses pelo professor, a partir de um
determinado contexto local (escola), pelos sujeitos envolvidos (professor-aluno)
e dos significados em questéao (valores e crencas que 0s sujeitos tém), a partir
do momento em que acessam 0 conhecimento, construindo novos

conhecimentos. Nessa perspectiva, o entendimento de que o professor € um
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sujeito que produz e constroi multiplos saberes que lhes séo préprios, na
medida em que exerce a profissdo docente ao longo da carreira, em diversos
espacos institucionais, manifesta-se nos saberes docentes produzidos e
mobilizados pelas egressas PIBID Pedagogia: a escola como locus de
aprendizagem docente, trabalho colaborativo - professor/bolsista e
transposicdo didatica — transformacdo entre o conhecimento cientifico e
conhecimento escolar, que sédo fundamentais para compreender e apreender o
processo de tornar-se professor.

Para tanto, as inser¢cdes dos bolsistas, no contexto da escola quanto da
universidade, permitiram revelar e identificar esses saberes, na medida em
que, ao exercerem as atividades do PIBID Pedagogia, enfrentaram multiplas
situacdes concretas impostas no dia a dia da escola, exigindo-lhes incorporar,
produzir, aplicar e transformar os diferentes saberes, como os das ciéncias
pedagdgicas, do conhecimento especifico, dos componentes curriculares, da
experiéncia.

Assim, na medida em que mobilizaram e produziram os diferentes
saberes que compdem a pratica docente, as egressas compreenderam,
concretamente, como s&o integrados e articulados entre si no desempenho das
diferentes tarefas académicas, profissionais e pessoais. Além disso, foi
possivel compreenderem acerca da multiplicidade e da singularidade das
situacdes enfrentadas, perceberem que o processo de ensinar exige
mobilizacdo dos saberes, constituindo a docéncia como uma acédo complexa.

O grande desafio dos cursos e programas de formacédo inicial de
professores, de acordo com Tardif (2002), é ampliar o espa¢o nos curriculos
para os conhecimentos produzidos na pratica, uma vez que, se o trabalho dos
professores exige saberes profissionais especificos a sua profissédo, entdo a
formacdo de professores precisa conhecer, identificar e basear-se nesses
saberes, exigindo compor um repertério de conhecimentos para a formacéo
docente. Sendo assim, devem ser valorizados os saberes que os professores
utilizam em seu contexto real de trabalho e em situacdes concretas de acao,
uma vez que, nessas situacoes, € que os saberes séo construidos, modelados
e mobilizados de maneira significativa para os docentes. O autor adverte,
ainda, que nao é preciso eliminar a ldgica disciplinar dos programas de

formacdo de professores, mas impedir a fragmentacdo dos saberes. Sugere a
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existéncia de mais espaco para uma légica na formacdo profissional que
reconhega 0s alunos como sujeitos do conhecimento e, ndo simplesmente,
como individuos desprovidos, aos quais os professores formadores limitam-se
a transmitir conhecimentos disciplinares e pedagdgicos. O autor também refere
que deve haver um trabalho mais profundo quanto as crencas e as
expectativas cognitivas, sociais e afetivas dos futuros professores.

Portanto, ao se identificarem saberes necessarios a docéncia a partir da
insercao das egressas no PIBID Pedagogia, hdo temos a pretensdo de esgota-
los, por entendé-los como uma parte de um processo que é, por natureza,
complexo. Diante disso e da multiplicidade de saberes, a formagé&o inicial de
professores necessita privilegiar a construcdo de uma matriz curricular de
saberes profissionais necessarios a docéncia, mas que demandam ser

progressivamente construidos.

6.3 INTERLOCUCAO TEORIA-PRATICA

A complexidade da relacao entre teoria e pratica ndo se restringue aos
cursos de licenciatura; ainda hoje, é bastante discutida nos cursos de
graduacdo das diferentes areas do conhecimento. Na analise da Categoria 1,
apresentamos a relacdo estabelecida entre as dimensfes da formacéo inicial
de professores, em que descrevemos o modelo para a formacdo de
professores, pautado na racionalidade instrumental - aprendizagem da
docéncia, configurada no dominio dos conteudos das disciplinas e das técnicas
para transmiti-los; e, na racionalidade pratica/reflexiva — aprendizagem
docente, por meio da reflexdo de situagBes praticas que sdo efetivamente
problematizadas. Isso porque ambos o0s modelos para a formacdo de
professores possuem concepcdes subjacentes distintas acerca da relacao
teoria e da pratica.

Ao apresentarmos e discutirmos a Categoria Interlocucdo Teoria-Pratica,
a partir dos dados evidenciados por meio das narrativas, constatamos que a
interlocucdo entre as dimensdes, segundo as egressas, da-se a partir da
formacdo colaborativa e compartilhada entre universidade-escola e da
producado de trabalhos cientificos, como esta representado, a seguir, na espiral

que identifica a Categoria 3.
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Figura 8 — Representacdo grafica da Categoria 3
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Ao longo de décadas, a relacdo entre teoria e pratica tem sido tema
central tanto nas politicas e programas dos cursos de formacao de professores
guanto nos pressupostos tedricos, 0s quais tém rejeitado a visao dicotbmica —
centrada na separacdo entre teoria e pratica (CANDAU; LELIS, 1989; RAYS,
2000; SAVIANI, 2007). Desse modo, a separacdo entre teoria e pratica tem
sido motivo de denuncia por parte dos profissionais da educacédo e também se
manifesta na implementacdo de politicas publicas em educacdo, almejando
garantir uma formagao profissional que ultrapasse a polarizagcdo de ambas as
dimensoes.

Essa relacdo entre teoria e pratica pode ser definida em diferentes
acepcgOes na visdo dicotbmica — teoria versus pratica e a visao de unidade —
unido e vinculacao entre teoria e pratica (CANDAU; LELIS, 1989). Na viséo
dicotbmica, tem-se a separacdo entre as dimensfes, em que teoria e pratica
sao dissociaveis, sao justapostas. Primeiramente, temos a teoria, cuja pratica
resulta na sua aplicacdo, como forma privilegiada de guiar, orientar a acao.
Nesse sentido, a pratica ndo cria, ndo produz situacdes novas, a inovacao

advém da dimensado teorica, ou seja, a pratica esta a servico da teoria
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(CANDAU; LELIS, 1989). Por isso, & estabelecida uma relacdo mecanica,
autoritaria e de obediéncia a uma dimensdo em relacdo a outra, desvinculando,
portanto, o saber do fazer, o pensar do agir.

Assim, a prética, ao subordinar-se a teoria e vice-versa, assume as
caracteristicas de uma ndo pratica, e a teoria assume caracteristicas de uma
nao teoria. Por ndo se complementarem, acabam por se isolar uma da outra,
privando o homem de sua capacidade de agir consciente e historicamente
(RAYS, 2000).

Na formacéo para professores, pautada na visdo dicotdbmica, a énfase
recai na formacdo tedrica do professor, concebida como aquisicdo de
conhecimentos, por meio do contato com os autores e obras consideradas
classicas, sem se preocupar diretamente em compreender, modificar ou ainda
oferecer instrumentos para a intervencdo na préatica educacional. Assim, a
teoria € vista como conjunto de verdades absolutas e universais. Nessa
direcdo, nos programas dos cursos para formacdo de professores, a teoria
assume uma posicao precedente. Primeiramente, temos o estudo aprofundado
dos autores, obras de cunho tedrico-metodolégico e, posteriormente, 0s
estudantes se “langcam” na pratica, por meio das praticas de ensino e dos
estagios curriculares de duracdo, muitas vezes, insuficiente e, sobretudo, de
concepcdes equivocadas.

A estruturacdo dos cursos de licenciaturas, 3+1 — Bacharelado e
Licenciatura®® - acaba por reforcar o predominio da formacdo dos
conhecimentos especificos em relacdo a formacdo pedagodgica, provocando,
em geral, a separacdo teoria e préatica. Essa dindmica da estruturagdo dos
cursos acaba por desvelar a concepgao pautada no modelo da racionalidade
técnica, predominante na organizacdo dos curriculos para formacdo de
professores. Sob essa concepcao, a solucao para os problemas enfrentados na
acdo docente esta posta pela teoria, bastando, simplesmente, a sua aplicagéao.
No entanto, os curriculos dos cursos para formacao de professores, pensados
e organizados, no modelo da racionalidade técnica, primeiramente apresentam-

se em uma rigida fundamentacéo tedrica de conteudos especificos e de

“® Bacharelado com duracdo de trés anos — formacéo de professores para ministrar as varias
disciplinas especificas. O diploma de licenciatura era obtido por meio do curso de formacao
didatica, com duragéo de um ano.
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disciplinas pedagogicas, e finalmente, um espaco de ensino pratico, no qual
esperamos que os estudantes — futuros professores- aprendam a aplicar o
conhecimento adquirido aos problemas e desafios da pratica cotidiana.

Essa compreensdo de reducionismo entre as dimensfes evidencia a
complexa relagdo entre teoria e préatica, sendo problema fundamental da
Pedagogia, segundo Saviani (2007), chamar atencdo para a estreita relagao
que estabeleceu com a pratica educativa, ora sendo assumida como teoria
dessa prética ora sendo identificada como o modo por meio do qual essa
pratica se estabeleceria. De acordo com o autor, a complexidade da relacéo
entre teoria e pratica origina-se em virtude de duas grandes tendéncias
pedagogicas: de um lado, a pratica subordinada a teoria, em que prevalecem
as teorias do ensino (como ensinar - formular métodos de ensino) e incluem-se
as diversas vertentes de pedagogia tradicional; e, de outro lado, a teoria
subordinada a prética, em que predominam as teorias da aprendizagem (como
aprender - generalizagcdo do “aprender a aprender) e em se que situam as
variadas experiéncias da pedagogia nova (SAVIANI, 2007). As duas tendéncias
contribuiram para acentuar o distanciamento, o formalismo e o reducionismo
entre ambas e sua superacgao representa condicao para afirmacdo da prépria
pedagogia.

Essas tendéncias pedagogicas foram explicitadas nas politicas publicas
para a formacdo de professores, ao longo das décadas, como aponta a
Resolucdo CNE/CP n. 1, de 15/05/2006, que institui Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCNs) para o Curso de Graduacdo em Pedagogia. Nela, apresenta-
se a complexidade da relacdo teoria e pratica e evidencia, consequentemente,
as diferentes concepcdes dos programas para formacgéo do curso: a) esquema
3+1 (Decreto-Lei n° 1.190/1939); b) formac&do para lecionar as matérias
pedagogicas do Curso Normal de nivel secundario (Parecer CFE n°® 251/1962);
c) formacao de professores para o ensino normal e de especialistas para as
atividades de orientagcdo, administracdo, supervisdo e inspecao — grau de
licenciado (Resolugdo CFE n° 2/1969); d) reformas curriculares, de modo a
formar, no curso de Pedagogia, professores para atuarem na Educacédo Preé-
escolar e nas séries iniciais do Ensino de 1° Grau (Década de 80).

Diante das diferentes concepcdes e propostas de implementagdo do

documento, levantamos a problematica em que, desde a época da criacdo do
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Curso de Pedagogia, questionamos sua finalidade e, consequentemente, o tipo
de profissional que deveria formar: formacdo de professores (magistério);
formacdo de especialistas (técnico); formacdo de professores e especialistas
(habilitacbes). Afirmamos que, historicamente, essas propostas se
apresentaram apoiadas na légica fragmentada e disciplinar da organiza¢do dos
cursos, enfatizando a separacdo entre teoria e pratica, desarticulada do
contexto de atuacdo do professor. Nessa perspectiva, tornou-se latente a
discusséo da formacao do pedagogo, pautada na superacédo da dicotomia entre
teoria e prética.

Na tentativa de superar essa dicotomia, tanto no contexto teérico-
metodoldgico quanto no contexto das politicas publicas para formacédo de
professores, propomos a compreensdo das dimensodes a partir de uma visao de
unidade (CANDAU; LELIS, 1989), de reciprocidade (RAYS, 2000); de
dialeticidade (SAVIANI, 2007). Essa visdo caracteriza-se, segundo Candau e
Lelis (1989), pela distincdo entre teoria e pratica, mas em uma unidade
indissociavel — em uma relacdo de autonomia e dependéncia de uma dimensao
em relacdo a outra - de tal modo que a pratica seja o ponto de chegada e
partida da teoria e esta seja revigorada pela préatica educativa. Podera, assim,
contribuir para entendermos a complexidade de ambas as dimens6es, uma vez
que, nessa perspectiva, a relacdo entre teoria e pratica € indissociavel, mas
ndo ha identidade, tendo cada uma delas a sua particularidade. Para as
autoras:

A teoria ndo mais comanda a préatica, ndo mais a orienta no sentido
de torna-la dependente das ideias, como também n&o se dissolve na
pratica, anulando-se a si mesma. A pratica, por seu lado, ndo significa
mais a aplicagdo da teoria, ou uma atividade dada e imutavel
(CANDAU; LELIS, 1989, p. 55).

A viséo de unidade, dessa maneira, segundo as pesquisadoras, baseia-
se em quatro premissas, a saber: a teoria depende da pratica; a teoria tem
como finalidade a pratica; o primado desta implica a pratica em grau de
conhecimento da realidade que transforma e as exigéncias que busca
responder; por ultimo, a pratica afirma-se tanto como atividade subjetiva
(consciéncia) quanto objetiva (material e comprovada). Portanto, a teoria e

pratica constituem-se reciprocamente. S8o, assim, partes integrantes de um
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todo Unico em que é a atividade tedrico-pratica do homem, que motiva e
promove, criticamente, transformacdes na realidade objetiva e no préprio
homem. Desse modo, o ato relacional teoria-pratica, € “[...] um ato que se
supera continuamente em razdo de o homem ser um constante produtor de
novos conhecimentos, de novos significados, de novos fendmenos e de novos
objetivos, que acabam se incorporando ao modo de ser da humanidade”
(RAYS, 2000, 37).

Ao transformar a realidade e ser transformada por ela, o homem, na
atividade tedrico-préatica, compreende que os problemas de que a teoria trata
sdo postos pela pratica. Sendo assim, a teoria s6 far4 sentido enquanto
impulsionada pelo homem na tentativa de entender, dar significado e resolver
os problemas postos pela pratica. Nessa direcdo, teoria e pratica sdo aspectos
distintos e fundamentais da atividade humana, logo, torna-se imprescindivel
estar atento as especificidades que as diferencia. Mas, ainda que distintos,
esses aspectos sao inseparaveis, pois se definem e caracterizam-se sempre
um em relacdo ao outro. Assim, a pratica € a razdo de ser da teoria, 0 que
significa que esta sO se constitui e se desenvolve em fungcdo da pratica que
opera, a0 mesmo tempo, como seu fundamento, finalidade e critério de
verdade (SAVIANI, 2007).

Essas consideracbes acerca da relacdo entre as dimensdes
apresentadas pelos autores, ainda que as entendamos introdutérias devido a
complexidade do tema, leva-nos a conceber que a formacdo de professores,
pautada na visdo de unidade, caracteriza teoria e pratica como o nucleo
articulador (CANDAU; LELIS, 1989). Na medida em que ambas as dimensdes
constituem-se em uma unidade indissociavel, a priori, a teoria deixa de ser um
conjunto de regras, normas e conhecimentos sistematizados, passando a ser
formulada a partir das necessidades concretas da realidade educacional, sendo
que a pratica constitui-se ponto de chegada e ponto de partida para a

construcédo e [re]construcédo de novos conhecimentos.

6.3.1 Formacéo colaborativa e compartilhada entre universidade-escola

Nas narrativas que seguem, as egressas manifestam que as acoes

promovidas pelo PIBID Pedagogia, no contexto da escola, foram
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problematizadas e revisitadas no espaco da sala de aula, na tentativa de

promover a interlocucdo com os estudos tedrico-metodologicos das disciplinas

do curso. Ao mesmo tempo, esses estudos configuraram-se em fundamentos e

alicerces para interpretar e compreender as diferentes situacdes enfrentadas

no cotidiano das escolas. Tal constatacdo nos permite identificar a interacéo e

a integracdo entre o curso, universidade e as escolas de educagdo basica.

Vejamos:

[...] a maioria das vezes, é quando a gente ia debater, porque a gente
conseguia falar com maior propriedade. A propriedade de ter o que tu
Iés e ter a situacdo [...] a gente conseguia notar essa diferenca de
gquem estava inserido dentro de um contexto e de quem apenas tinha
a leitura, porque era mais facil, a gente desenrolava mais, por qué?
Ah, tal autor falava sobre a aprendizagem, dai a gente dizia: -“Ah, la
guando a gente estava fazendo tal coisa a gente viu que realmente é
assim!” ou entao -“A gente viu que néo é totalmente assim!” Porque a
autora ndo esta cem por cento certa. [...] Entdo, as vezes, a gente
olhava uma coisa e dizia assim: -“Ai, isso eu j& conhego, isso eu ja
sei!” Dai, na época, tinha o professor Valdir e ele dizia que notava
quem era bolsista e quem ndo era, e quem lia e quem néo lia
(EGRESSA 1).

As vezes eu me questionada ser4 que eu estou fazendo certo? E
esse questionamento vinha o tempo inteiro, e dai eu buscava mas
matérias que a gente tinha que ler durante o curso. Eu me lembro que
uma vez eu fui procurar Piaget, porque ele falava do
desenvolvimento, das etapas de desenvolvimento e dai eu pensei
assim, deixa eu vé se isso vai realmente me ajudar e dai a gente vé
gue as coisas sdo assim, que de repente passam na graduacéo e a
gente acaba ndo dando tanta importancia e depois temos que
procurar de novo (EGRESSA 2).

Com certeza. Toda a nossa caminhada, porque a gente estava no
final do curso ja, entdo a gente ja tinha tido véarias disciplinas, as
disciplinas de alfabetizacdo, as iniciais, todas essas questfes, esse
aporte tedrico a gente ja tinha. Entdo isso nos ajudou, com certeza,
diferente de um académico do segundo semestre chegar 14 na
pratica, muitas vezes sem ter esse amadurecimento tedrico que nés
tinhamos quando a gente chegou la, que isso fez toda a diferenca
para nés. Que a gente ja se questionava, tinha esse questionamento
vindo do curso e depois a gente chegou |4 para pér em prética
(EGRESSA 5).

[...] se a gente ndo tivesse a leitura, ndo teria como a gente saber que
caminho seguir, mas se a gente néo tivesse a leitura, ndo teria como
a gente saber que caminho seguir. Estar la por estar também nao iria
ajudar em nada. Sim. As testagens, assim, eu nunca vou me
esquecer, a gente comecou a fazer a testagem com o livro da Ana
Teberosky, que falava sobre a questdo dos niveis e ali ela dava
algumas sugestdes de como fazer. Entdo eu sempre tive, no comeco
eu sentia muita dificuldade de como montar uma testagem e hoje isso
faz parte do meu dia a dia em sala de aula [...] [...] Assim, a prética
ajuda muito a gente, mas a gente precisa ter um embasamento,
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precisa saber da teoria para a gente saber como se portar na frente
das criancas. Entdo, assim, a teoria a gente estudava muito, a
guestao que me ajudava muito era as leituras que a gente fazia no
Projeto, nas aulas sobre alfabetizacdo, essas pesquisas que a gente
fazia [...| (EGRESSA 6).

Com base nessa expectativa tedrica, as narrativas evidenciam que a
relacdo estabelecida entre teoria e pratica para as egressas ndo é uma relacao
da teoria a pratica ou vice-versa, mas € concebida como interlocucao teoria e
pratica. A interlocucdo entre as dimensdes € uma possibilidade de dialogo
entre o saber e o fazer, o pensar e o0 agir, em que as impressoes, discussoes,
experiéncias suscitadas no ambito da escola sédo levadas a sala de aula para o
debate e o questionamento, com os professores do curso e com os colegas de
turma. Desse modo, as vozes das egressas estdo em conformidade com as
DCNs para o Curso de Pedagogia (BRASIL, 2006). Esse documento
estabelece a relacdo de teoria e pratica enquanto ndcleo articulador, o que
exige solida formagéo tedrico-pratica e interdisciplinar do licenciado desde o
inicio do curso. Constitui-se, por isso, em um repertério de informacdes e
habilidades, composto por pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos,
consolidado pelo exercicio da profissdo, em que os estudantes sdo desafiados
a articular conhecimentos do campo educacional com praticas profissionais
(Art. 3°).

Para tanto, de acordo com as DCNs, a formacdo tedrico-pratica
consolida-se por meio da organizacao curricular, em que ha de se adotar, como
principio, o respeito e a valorizagdo de diferentes concepgdes teoricas e
metodoldgicas, no campo da Pedagogia e das areas de conhecimento
integrantes e subsidiarias a formacdo de educadores. Assim, existe a
constituicdo de trés nucleos: de estudos basicos; de aprofundamento e
diversificacdo de estudos e de estudos integradores. Tais nucleos de estudos
deverdo proporcionar aos estudantes, concomitantemente, experiéncias
complexas e abrangentes de construcéo de referenciais teérico-metodologicos,
proprios da docéncia (Art. 6°).

Nessa proposta, a interlocucdo entre teoria e pratica, vivenciada pelas
egressas no curso e nas escolas, além da consonancia com as DCNs, é
explicitada em ambito do Projeto Pedagogico do Curso de Pedagogia (2014).

Segundo o documento, essas dimensdes sdo apontadas de forma que os
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licenciandos devem adquirir uma formacdo pautada na indissociabilidade
teoria-pratica, na articulagdo entre conhecimentos cientifico-culturais, no
destaque aos valores éticos e estéticos, inerentes aos processos de
aprendizagem, em permanente diadlogo®’ com as diferentes visdes de mundo,
referentes ao universo da escola e da universidade. Desse modo, percebemos
o esforco coletivo dos docentes do Curso de Pedagogia em possibilitar aos
seus estudantes uma formacgéo que ultrapasse o ambito da sala de aula, para
proporcionar variadas formas de reflexdo, compreenséo da relacdo entre teoria
e pratica, bem como, consequentemente, da formacdo de sua identidade
profissional.

Para tanto, a indissociabilidade entre a teoria e prética, de acordo com
Lunardi (2012), constitui-se como um dos indicadores de qualidade da gestéo
pedagdgica do Curso de Pedagogia. Justifica-se isso, segundo a autora, devido
a necessidade de relacionar, aproximar e [res]significar a teoria e a/na prética
que se [re]configura na gestdo da aula dos professores formadores,
especialmente, como elemento fundante no planejamento didatico
compartilhado. E importante mencionar que o0s professores do curso
compreendem o0 espago e o tempo da aula como elementos curriculares de
articulacdo, [re]construcdo e mobilizacdo de saberes tedrico-praticos,
sobretudo, como espaco e momento para estabelecer significativas relacdes
com o ambito de atuacdo do pedagogo, para que nao se reproduzam processos
formativos, ancorados em modelos prontos e acabados da docéncia (LUNARDI,
2012).

Nessa perspectiva de indissociabilidade, a relacédo entre teoria e pratica
€ materializadas no PPC do curso por meio da proposta curricular, apoiada em
trés nucleos principais, em consonancia com 0s pressupostos das Diretrizes
Curriculares Nacionais (CNE/CP n° 1/2006), a saber: estudos basicos,
aprofundamento de diversificacdo de estudos e temas integradores (Art. 6°). A
partir dessa proposta curricular, propomos o0 desenvolvimento de atividades
que busquem a constituicdo de uma formacdo ampla e que possibilite o
conhecimento dos saberes necessarios para o exercicio da docéncia ao

promover a integragcdo entre 0 ensino, a pesquisa e a extensao, pois, ao

7 Grifo nosso.
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propiciar a inter-relacdo da teoria com a pratica, fomenta a agdo docente e
discente.

A proposicdo de curriculo do curso, segundo Lunardi (2012), esta
ancorada em uma concepcao aberta, para atender a realidade e as
necessidades da universidade, da escola e do contexto socioeducativo. Desse
modo, preocupa-se com a inter-relacdo das disciplinas e com a flexibilizacao
dos conhecimentos, que podem ser expressos e organizados em areas ou
tema. Isso pressupfe uma rede de conhecimentos compartilhados, estruturada
pela composicdo de eixos teméaticos que valorizam, sobretudo, as diferentes
disciplinas, as possiveis interacdes com as experiéncias sociais, individuais,
bem como a organizacdo do conhecimento e das experiéncias. Sendo assim,
podemos identificar que a inter-relacdo e integracdo entre teoria e pratica
explicitada no PPC, materializada na proposta curricular do Curso de
Pedagogia, com as acbes do Subprojeto da Pedagogia, por parte das
egressas, sO foi possivel mediante a compreensdo da interlocucdo entre as
dimensdes, a partir da aproximacédo e do dialogo entre as disciplinas, gestdo do
curso, corpo docente e estudantes-bolsistas PIBID.

Portanto, a interlocucdo entre teoria e pratica é vista pelas egressas
como possibilidade de contextualizagcdo dos conhecimentos pedagdgicos
especializados, promovendo a sua permanente construcao e [re]construcao em
situacdes reais da pratica docente, a partir da analise critica de tais praticas e
da [res]significacdo das teorias, por meio da auto e inter-reflexao critica. Assim,
interpretamos a relacdo estabelecida entre teoria e pratica como algo
mutuamente constituido e dialeticamente relacionado na formacao
compartilhada entre universidade-escola. Essa relacdo sempre esteve no
centro dos estudos e das pesquisas no que se refere a formacdo de
professores no ambito académico e escolar (ZEICHNER, 2010; LUDKE, 2009),
caracterizada pela desconexdo, pelo distanciamento ou/e isolamento entre
ambas as instituicdes, que se identificam como instituicbes educadoras e
formadoras.

No entanto, a pequena aproximacao entre estagios curriculares, campos

de pesquisa (realizados pelas universidades) e formacdo continuada de
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professores (na forma de palestras, seminarios*®, etc) destaca a hegemonia
sobre a construcdo e a disseminacdo do conhecimento por parte das
universidades, ao passo que as escolas continuam na posi¢cao de “campo de
praticas” (ZEICHNER, 2010), resultando o distanciamento e isolamento, bem
como a dicotomia entre a producdo e disseminacdo do conhecimento
(universidade) e sua respectiva aplicacdo (escola), discutidos na analise da
Categoria 1. Porém, entendemos que, a partir dos resultados da pesquisa,
torna-se relevante retomar a problematizacdo, agora com enfoque nas relacoes
estabelecidas entre universidade-escola e teoria-pratica. HA um consenso nos
estudos acerca da escola e da universidade - tanto no a&mbito nacional quanto
internacional - de que ambas as instituicdes sdo chamadas a redefinir seus
papéis diante das exigéncias da sociedade contemporanea, entendida como a
sociedade do conhecimento.

Dessa forma, a escola, na contemporaneidade, assume papel para além
da apropriacdo do conhecimento cientifico, porquanto socialmente relevante e
necessario a formacéao da cidadania, assumindo-se como locus de dialogo e de
aprendizagem entre o cientifico, social, escolar, cultural e, desse modo,
constitui-se em um espaco democratico, em que a cidadania é entendida como
pratica social cotidiana. A escola, assim concebida, € um espaco de
construcdo, didlogo e confronto, prazer, desafio, conquista de espaco,
descoberta de diferentes possibilidades de expressdo e linguagem,
organizacao cidadad, bem como afirmacéo da dimenséo ética e politica de todo
0 processo educativo (CANDAU, 2000).

A universidade, diante das diferentes configuracbes no cenario
contemporaneo (MOROSINI, 2005), passa a ser tratada como uma instituicdo
de grande influéncia, pela possibilidade de globalizar o saber existente e, ao
mesmo tempo, gerar conhecimento para a sociedade globalizada (ALTBACH,
2009). A partir desse cenario, a universidade configura-se em agéncia de
desenvolvimento humano e social, constituindo-se em um espago de
aprendizagem, capaz de preparar seus académicos para lidar com guestdes
contemporaneas complexas (MOROSINI; NASCIMENTO, 2015). Portanto, sua

8 De acordo com Gatti (1992), de carater prescritivo, com o dogmatismo universitario, sem
preocupacdo alguma em saber se o que € dito é transferivel para a pratica cotidiana dos
professores em suas situacdes reais de trabalho, ou seja, o desconhecimento do dia a dia da
escola.
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misséo ndo € apenas restrita - transmissdo de conhecimentos e a formacéo de

profissionais para ingressar no mercado — mas precisa “[...] desenvolver um

amplo conjunto de qualificacbes entre os estudantes mais do que a

aprendizagem de uma disciplina especifica ou profissao” (MOROSINI, 2012, p.

405) e, desse modo, educar, formar pessoas intelectualmente autdbnomas,

como sujeitos cultos e criticos (MOROSINI; NASCIMENTO, 2015).

Isso significa dizer que a universidade:

[...] cuja tendéncia foi, as vezes, se basear no poder da meméria e na
simples transmissdo de conhecimentos e competéncias
preestabelecidas, é fundamental refor¢car o papel e a importancia que
adquirem outras capacidades mais complexas e, na verdade, mais
necessérias as pessoas a fim de que se mantenha um sistema aberto
de aprendizagem: a capacidade de lidar com a informacdo e de

resolver problemas, a criatividade, a capacidade de planejamento e
avaliacdo de processo (ZABALZA, 2004, p. 62).

Nessa perspectiva, a partir do entendimento de que a aprendizagem se
prolonga ao longo da vida, a universidade é compreendida como lécus, por
exceléncia, da aprendizagem (MOROSINI; NASCIMENTO, 2015). Configura-se
em um espaco privilegiado de investigacdo cientifica, de producdo e de
intervencdo do saber sistematizado, que tem 0 compromisso com o
desenvolvimento cultural e cientifico, voltada para atender as exigéncias e
intervir junto as realidades em que se encontra (local) sem desconsiderar a
sociedade globalizada. Em vista disso, consideramos que universidade e
escola possuem culturas que lhes sdo préprias, que sao constituidas diante de
uma pluralidade, em que diferentes realidades articulam-se entre si. Essas
culturas sdo criadas e desenvolvidas de acordo com os costumes, habitos,
rotinas e as interagdes entre os individuos que constituem o contexto escolar e
académico.

Desse modo, cultura é definida, segundo Pérez Gomez (2001), como:

[...] um conjunto de significados, expectativas e comportamentos
compartilhados por um determinado grupo social, o qual facilita e
ordena, limita e potencia os intercambios sociais, as producfes
simbdlicas e materiais e as realizacdes individuais e coletivas dentro
de um marco espacial e temporal determinado. A cultura, portanto, é
o resultado da construcao social, contingente as condi¢cdes materiais,
sociais e espirituais que dominam um espaco e um tempo. Expressa-
se em significados, valores, sentimentos, costumes rituais,
instituicbes e objetos, sentimentos (materiais e simbdlicos) que

circundam a vida individual e coletiva da comunidade. [...] Por isso,
viver uma cultura e dela participar sup&e reinterpreta-la, reproduzi-la,
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assim como, transforma-la. A cultura [...] abre ao mesmo tempo que
restringe o horizonte de imaginagéo e pratica dos que a vivem. Por
outro lado, a natureza de cada cultura determina as possibilidades de
criacdo e desenvolvimento interno, de evolugcdo, de autonomia ou
dependéncia individual (p. 17).

Nesse viés, a cultura de uma instituicdo ndo esta dada a priori, é
resultado da construcao social, por meio de interacdes a partir de uma rede de
significados, simbolos, crencas, comportamentos, sentimentos, valores que sao
produzidos, na inter-relacdo com o0s sujeitos envolvidos, em um processo
dindmico e em constante transformacédo. A partir das consideracdes acerca da
definicdo de cultura, como algo que é produzido e que estd sempre se
modificando, podemos afirmar que a cultura, produzida nas relacdes
estabelecidas entre universidade e escola, ainda é a do isolamento e do
distanciamento. Na grande maioria das vezes, o mundo da escola n&o dialoga
com o mundo da universidade, ou seja, sdo dois universos, inteiramente
distintos.

Geralmente, os professores — formadores de futuros professores,
desconhecem a realidade escolar. Ainda ha pouca aproximacao entre esses
dois mundos, provocada pela desvalorizacdo e desconsideracdo dos saberes
profissionais de que dispdem os professores da escola de educacao basica. Ao
mesmo tempo que os professores detectam lacunas e problemas na formacao
dos licenciados, ndo encontram espaco formal junto a universidade para
discusséo sobre essas fragilidades no processo formativo. Nas palavras de
Zeichner (2010), é muito comum que 0s professores regentes - com 0s quais
os licenciandos trabalham durante sua permanéncia na escola - sabem muito
pouco sobre a especificidade das disciplinas de metodologia de ensino e dos
fundamentos da educacéo na universidade. Também aqueles que lecionam na
universidade pouco sabem sobre as praticas especificas utilizadas nas turmas
de educacéo basica, nas quais os licenciandos estao inseridos.

Além da falta de didlogo entre professores formadores e professores da
educacéao basica, Zeichner (2010) considera que, embora muitos programas de
formacdo de professores incluam experiéncias de campo ao longo de seus
curriculos, o tempo que os futuros professores passam nas escolas, com

frequéncia, ndo € devidamente planejado para as disciplinas que compdem a
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matriz curricular, bem como n&o recebem a devida orientacdo e a necesséria
conexao com as realidades escolares.

Entdo, para entendermos a cultura escolar e a universitaria, bem como o
cruzamento de ambas, € necessario compreendermos algumas
particularidades da escola e da universidade. Isso requer, de acordo com Pérez
Gbémez (2001), “[...] um esfor¢o de relagdo entre os aspectos macro e micro,
entre a politica educativa e suas correspondéncias nas interacées peculiares
que definem a vida da escola e da universidade” (p. 131). Do mesmo modo,
para entender a peculiaridade dos intercambios entre as instituicdes, “[...] €
imprescindivel compreender a dindmica interativa entre as caracteristicas das
estruturas organizativas e as atitudes, 0s interesses, 0Ss papéis e 0s
comportamentos dos individuos e dos grupos” (p. 132). Isso significa dizer que
0 cruzamento da cultura escolar e a universitaria € marcado, ao mesmo tempo,
pela heterogeneidade e singularidade desses contextos institucionais, tanto
global, no que se refere as politicas educacionais, as concepcdes tedrico-
metodoldgicas que orientam ambas as instituicdes, quanto local, no que diz
respeito aos sujeitos que estdo envolvidos nas relagdes sociais estabelecidas,
nos valores, nas tradicbes, nas experiéncias e nos saberes produzidos na
escola e na universidade. Nessa direcdo, a cultura escolar e a académica
precisam assumir a complexidade, a diversidade e a pluralidade das culturas
produzidas em ambas as instituicbes e das que nelas sdo produzidas,
configurando-se no cruzamento de culturas, marcado por uma rede de
compartilhamento e de colaboracdo quanto a formacdo e a aprendizagem
docente.

Para tanto, é necessario que 0s sujeitos envolvidos se sintam parte das
instituicbes, caso contrario, dificilmente irdo construir vinculo, ja que €
primordial que seus membros (professores formadores, professores de
educagdo basica, licenciando) desenvolvam mecanismos institucionais que
possibilitem o estreitamento de lagos afetivos entre eles, sem os quais tornam-
se escassas as possibilidades de cada sujeito formar uma identificacdo com a
instituicdo (ZABALZA, 2004). Por isso, a cultura colaborativa e compartilhada
entre universidade e escola afeta os modos de entender ambas as instituicdes
e 0s processos de ensino de aprendizagem, bem como os papéis e as relacdes

estabelecidas entre os professores da educacdo basica, dos professores
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universitarios com os estudantes. Assim, essa cultura ndo se constitui episodio
eventual em um espaco e um tempo determinados, mas em uma forma de
compreender a complexidade da aprendizagem da docéncia, que se modifica e
aperfeicoa dentro de um projeto maior de qualificacdo e valorizagcdo docente.
Por isso, a cultura colaborativa requer, por um lado, uma posi¢éo de abertura a
diversidade por parte dos sujeitos envolvidos - considerar os diferentes pontos
de vista, as diferentes opinides, diversidade de intepretacdes; por outro lado,
requer um clima de confianca, que permita aos sujeitos experienciarem
alternativas de formacéao.

Em outras palavras, na cultura da colaboracéo:

[...] h& espaco para o conflito e a discrepancias sempre que existam
mecanismos de comunicacdo e entendimento que permitam a
reflexdo e o contraste cognitivo, precisamente porque se parte de
uma compreensdo comum da educacdo e da comunicacdo humana
como um processo aberto para a diversidade e para a criagdo, um
compromisso ético com a pluralidade de formas de entendimento da
realidade individual e social quando se compartilha uma estrutura
democratica e solidaria (PEREZ; GOMEZ, 2001, p. 174).

Nesse contexto, a cultura colaborativa e compartilhada pode representar
a interseccdo que viabilizar4d o intercAmbio da cultura escolar e da cultura
universitaria que se inter-relacionam no espaco transacional entre universidade
e escola. A interseccdo entre universidade e as escolas de educacdo basica
significa uma oportunidade de articulacédo entre a dimenséo tedrica e dimenséo
pratica, ambas responsaveis pela formagcdo do futuro professor, sendo a
primeira, habitualmente, atribuida a responsabilidade da instituicdo de ensino
superior, e a segunda a da instituicdo escolar (LUDKE, 2009).

A acdo compartiihada e colaborativa contempla, de um lado, a
universidade - responsavel pelos cursos de licenciatura , que proporciona aos
seus estudantes a proximidade da realidade das escolas e das proprias
necessidades formativas — e, de outro lado, as escolas - na medida em que a
formacdo de seus futuros professores atenda mais de perto as exigéncias de
seus alunos, a partir de praticas educativas e duradouras, entendidas como
gquem proporciona aos licenciandos o contexto escolar, a apreensdao da
realidade por meio da observacao, da insercéo e da experimentacédo de acdes
que envolvem a aprendizagem da docéncia. Em outras palavras, € a criagdo de

espacos hibridos nos programas para formacao inicial de professores (definido
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como terceiro espaco) a fim de reunir docentes da Educacdo Basica e da
Educacao Superior (ZEICHNER, 2010). No terceiro espaco, segundo o autor,
rejeita-se o0 bindbmio entre o0 conhecimento pratico-profissional e o
conhecimento académico®® entre a teoria e a préatica; passa-se a integrar e
inter-relacionar o conhecimento pratico profissional e académico em novas
formas para aprimorar a aprendizagem dos futuros professores, o que significa,
no nosso entendimento, o cruzamento da cultura universitaria e da cultura
escolar.

Nessa direcdo, o cruzamento da cultura académica e escolar esteve
presente em diferentes espacos e situagdes do processo formativo, segundo as

consideracdes das egressas:

[...] o que eu trago muito para a minha pratica é a fala dos
professores, tanto que desde o inicio que a gente conversa eu me
reporto muito a fala dos professores, as falas dos colegas e entdo o
gue, nao tem como [...] qualquer coisa que eu va fazer ou qualquer
plano de aula que eu V& estruturar, qualquer projeto que eu va fazer
me vem na cabeca o tempo inteiro fala de professores ou relatos de
colegas, as nossas trocas, nossos estudos (EGRESSA 2).

Na verdade foi fundamental nés estarmos num Curso que prepara
para ser docente e tu ndo ter o vinculo universidade e local em que tu
esti atuando é inviavel. Por exemplo, por que eu disse que o PIBID
me fez eu ver essas questdes de reflexdo, porque eu ia trabalhar no
Batista, eu chegava na Unifra e era como se ndo tivesse relacéo
nenhuma. Ah, eu refletia sobre a minha profissdo e o0 que eu estava
fazendo |4, o que tinha a ver com a teoria aqui, mas eu nao tinha
esse momento pra falar sobre a minha atuagao na escola que é o que
eu tinha ali, momento pra sentar (EGRESSA 3).

A gente tinha os diarios para fazer e era um momento em que tu
tinhas que perceber e ligar em que situagéo ali do cotidiano, o que tu
tinhas discutido na Academia, com que autor tu tinhas discutido que
evidenciava aquela situacao ali. Entdo, além de evidenciar aquela
situacdo, de repente dava um aporte para saber o que tu ias fazer
naquele momento. E muito no planejamento, muito, as discussdes de
aprendizagem significativa, de avaliacdo, demais, assim, demais,
demais, na hora do planejamento (EGRESSA 4).

Nas reunides, a gente participava bastante das reunides, dai la eles
falavam bastante da questdo das atividades, das leituras que tinham
na Unifra, que eles participavam em algumas. O Café Literario que a
gente fez la na escola uma vez, que foi ali que eu acho que despertou
a questdo de eles participarem mais, que eles se movimentaram, nao

9 Definido como [...] as diversas formas de conhecimento e de especialidade que existem em
meio ao corpo docente e técnico nas faculdades e universidades [...] inclui tanto os
conhecimentos adquiridos nas disciplinas de humanidades e ciéncias, quanto aqueles na
area da educacao (ZEICHNER, 2010, p. 480).



209

s6 os professores que tinham bolsistas, mas a escola. Nas leituras
gue a gente levava, porque uma vez por més a gente fazia parte da
reunido, ai a gente tinha que levar alguma coisa para os professores.
Entdo a gente levava algumas leituras, algumas atividades, algumas
dindmicas para eles participarem e eles acabavam, assim, eles nao
viam a gente como bolsista, eles viam a gente como se fizéssemos
parte do corpo docente mesmo (EGRESSA 6).

Nesses relatos, percebemos acdes diversificadas e promovidas pelo
Subprojeto da Pedagogia, dentre elas: participacdo em sala de aula nas
diferentes disciplinas do curso; reflexdo sobre a experiéncia académica e
profissional; participacéo e organizacao de reunides pedagdgicas nas escolas e
producéo dos diarios investigativos™® - que aumentaram as possibilidades de
compreender a relacdo de compartilhamento e colaboracdo entre universidade
e escola, ampliando, assim, a interlocucao teoria e pratica.

Essas ideias nos conduzem a inferir que as agbes do Programa PIBID
Pedagogia, como experiéncias de campo (ZEICHNER, 2010), constituem-se no
terceiro espaco, jA que promovem importantes possibilidades para que
efetivivemos a aprendizagem docente. Tais experiéncias sao cuidadosamente
construidas e coordenadas por meio de acao compartilhada e colaborativa, no
entrecruzamento da cultura universitaria com a cultura escolar, apoiado nos
principios formativos do PIBID/CAPES, dado que a formacéo de professores
exige proporcionar a integracdo entre o conhecimento teérico e metodolégico
dos professores das instituicbes de ensino superior e 0 conhecimento pratico e
vivencial dos professores das escolas publicas (BRASIL, 2013).

Desse modo, o programa tem a finalidade de integrar teoria e pratica,
bem como promover a inser¢do na docéncia por meio da aproximacao entre
universidades e escolas de educacédo basica, como declarado no Art. 4°: “[...]
contribuir para a articulacéo entre teoria e pratica, necessarias a formacao dos
docentes, elevando a qualidade das agBes académicas nos cursos de
licenciatura” (BRASIL, 2013). No PIBID UNIFRA, ancorado nos principios
formativos do Programa PIBID/CAPES, aparece a indissociabilidade entre
teoria e pratica como um dos eixos norteadores do Projeto Institucional (DALLA

CORTE, 2010). Parte do pressuposto de que a relacdo dos projetos

*° Diarios investigativos — producdes escritas pelos bolsistas, entregues & Coordenacdo do
Subprojeto a cada dois meses, com o objetivo de que os futuros professores anotessem suas
ac6es e impressodes sobre o que aconteceu em suas atividades junto as escolas.



210

pedagdgicos - dos cursos de licenciatura e das instituicbes escolares se
concretiza pelo desenvolvimento de préaticas articuladas, contextualizadas e,
portanto, criticas. Nessa perspectiva, o Projeto Institucional e o Subprojeto da
Pedagogia priorizam reduzir, por meio das estratégias formativas e reflexivas, a
distancia existente entre a teoria e a pratica, universidade-escola, uma vez que
requer reflexao critica sobre a formacao e a atuacdo docente nas escolas de
educacao basica.

Os programas para formacéo de professores bem-sucedidos, de acordo
com Zeichner (2010), sdo aqueles em que: a) a experiéncia de campo é
cuidadosamente planejada e coordenada com o que estuda na universidade, b)
a escola é lugar de aprendizagem docente, ¢) o conhecimento académico e o
dos professores experientes da educacédo basica tém a mesma importancia, d)
h& existéncia de supervisdo tanto na escola quanto na universidade,
proporcionando, dessa forma, tanto a qualificagcdo dos cursos quanto dos
licenciandos, 0s quais se preparam para atuar, de maneira bem-sucedida, em
situacdes de ensino complexas.

Assim, no PIBID, visto como programa para formacéo de professores, ao
se proporcionarem experiéncias de campo, passamos a estabelecer novas
relacbes entre as instituicdbes responsaveis pela formacdo dos futuros
professores (universidade-escola), alicercadas na acdo compartilhada entre
educacdo superior e educacdo bésica, configurando-se, dessa maneira, no
terceiro espaco. A partir das experiéncias de campo, os futuros professores
retornam aos seus cursos de licenciatura e estes precisam lhes fornecer
aportes tedrico-praticos para o desenvolvimento das suas capacidades
intelectuais e reflexivas, de maneira a permitir que interpretem, [re]interpretem,
[res]signifiguem a pratica pedagogica, assumindo, assim, uma postura
investigativa e problematizada. Desse modo, os estudantes modificam-se e s&o
modificados, pois produzem e mobilizam conhecimentos tedricos e praticos
acerca da aprendizagem de ser professor, 0s quais séo adquiridos ao longo de
seu processo formativo, tanto no espaco da escola quanto da universidade.

Nessa esteira de ideias, 0s seguintes dialogos explicitam tal concepcao:

[...] eu disse que, realmente, até o teu embasamento de poder estar
no PIBID e de poder estar em uma sala de aula também tinha essa

distancia, porque as vezes a gente ndo percebe. A gente 1&é e “T4,
mas e ai, onde é que entra a escola?” a gente ndo consegue costurar
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isso, e que a gente s6 consegue costurar quando a gente vai para a
realidade, até entdo é tudo muito diferente. [...] Eu acho que essa € a
pequena lacuna que ficava, que eu sentia. E quando eu consegui
entrar em sala de aula e passar pelo PIBID, ai eu senti que existia
uma ligacdo, que aquilo ali se fechava, mas por causa da pratica.
Tem essa dificuldade porque elas ndo conseguem, e dai elas
brincam: - “Ai, nada como ser formada recentemente!” e eu digo: -
“Néo, nada como a gente ter uma outra visdo!” (EGRESSA 1).

Entdo, ndo adiantava, eu queria fazer a mesma coisa que eu tinha
feito em uma turma eu queria fazer na outra, e dai eu dizia “por que
isso ndo deu certo se eu fiz com a outra turma e funcionou?” “[...]
nessa daqui eu estou tentando a mesma coisa e ndo consigo”. E dai
que eu lembrava “e as diferencas né?!”. E que grupo tu pegou? Sao
turmas diferentes, com pensamentos diferentes e eu estou fazendo a
mesma coisa nessa turma, entdo nédo tem como. E eu percebi quando
me diziam que a teoria ndo era a mesma coisa que a pratica, mas
nao, na verdade a teoria anda junto com a pratica e se eu néo utilizar
junto com a minha pratica, dai que eu ndo consigo mesmo. Se a
gente achar que a pratica é diferente, a gente ndo consegue trabalhar
né?! Porque eu a todo momento procuro 0s meus materiais tedricos,
gue meus professores me passaram e muitas vezes eu pego para 0s
meus professores, porque eu preciso desse embasamento para
atuar, sendo eu ndo consigo (EGRESSA 2).

Nas narrativas, as experiéncias de campo foram fundamentais para que
as egressas passassem a compreender que a pratica pedagdgica inclui a
indissociabilidade de “o que ensinar’ e “como ensinar”, o “pensar e 0 agir’, o
“saber e o fazer’, ao mesmo tempo articulados “para quem” e “para que”
ensinar, nos componentes curriculares, o que possibilitou consolidar a
interlocucdo teoria e pratica. Observamos que todos 0s componentes
curriculares, de acordo com Candau, Lelis (1989), enfatizam que “[...] devem
trabalhar a unidade teoria-pratica sob diferentes configuragfes, para que nao
se perca a visao de totalidade da pratica e da formacdo como forma de eliminar
distor¢des decorrentes da priorizagdo de um dos dois pélos” (p. 60).

A contribuicdo do PIBID para a interlocucéo teoria e pratica também é
apontada no Relatério de Gestdo PIBID>Y/CAPES, referente ao periodo de
2009 a dezembro de 2013, quando afirma que, ao inserir os futuros professores
no dia a dia da escola para vivenciarem a complexidade da formacéao de
professores, proporciona maior articulagdo entre as dimensbes, como uma
alternativa ao problema da dicotomia teoria/préatica, enfrentado em diferentes
cursos de graduacéo e, nesse particular, nas licenciaturas. A articulacéo entre

tais dimensdes, segundo o relatério, contribui para que o futuro professor

>t http://www.capes.gov.br/images/stories/download/bolsas/1892014-relatorio-PIBID.pdf.
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construa conhecimentos, saberes, fazeres proprios da docéncia no espago de
sua futura atuacéo profissional: a escola.

Dessa forma, no documento, destacamos que o PIBID colabora
significativamente para que a formacao de professores seja potencializada no
espaco escolar, trazendo novos elementos para os cursos de licenciatura.
Esses cursos, por sua vez, também estdo passando por modificacbes a partir
do PIBID, seja na promocdo de debates em torno dos projetos pedagdgicos
seja no aumento da utilizacdo de tecnologias para a formacédo de professores.

Além do Relatério de Gestdo PIBID/CAPES, o estudo avaliativo do
PIBID (GATTI et al., 2014), no qual participaram todos os bolsistas envolvidos,
professores supervisores, coordenadores de area, coordenadores institucionais
e licenciandos bolsistas, totalizando 38.000 participantes, respondendo a
multiplas questbes sobre o programa, por meio de questionarios
disponibilizados on-line, aponta a expressividade da contribuicdo do programa
para uma formacéo profissional mais qualificada nas licenciaturas, por meio da
articulacao entre a teoria e pratica.

N&o ha davida de que as contribuicdes do PIBID para a interlocugéo
entre as dimensdes voltam-se, segundo Gatti et al. (2014), para o contato mais
aprofundado dos licenciandos com o cotidiano das escolas publicas. Tal fato
nao significa minimizar a importancia da formacao tedrica, pois, ao mesmo
tempo, ha reconhecimento de que, no contato com a escola e suas praticas, ha
mais possibilidade de reafirmar teorias ou questiona-las. Assim, perceber a
importancia da teoria para a pratica e da pratica para a teoria pée em evidéncia
gue ha um papel da teoria para as praticas e das praticas para as teorias.
Nesse contexto, de acordo com os autores, o Programa PIBID abre espaco
para o afastamento de reducionismos tanto tedricos quanto praticos.

Com base nas narrativas das egressas e dos marcos regulatorios do
PIBID, o programa pode contribuir para a interlocucdo teoria-pratica, ao
aproximar e integrar os dois I6cus principais para formacdo de professores
(universidade e escola). Esta € uma tentativa de minimizar o isolamento e o
distanciamento entre as instituicdes, por meio do intercambio de culturas —
universitaria e escolar — em que, a partir das especificidades de cada uma,
interagem colaborativamente, em um esfor¢o conjunto de compartilhamento

entre os professores da universidade e os da escola de educacédo basica.
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Desse modo, os conhecimentos académicos e escolares se conectam,
entrelacam-se, [re]significam-se e se ampliam em uma dindmica continua de
novas compreensdes e apropriacbes de conhecimentos, tornam-se
imprescindiveis para o desenvolvimento e qualificacdo dos cursos de

licenciatura e para a aprendizagem docente.

6.3.2 Producéao de trabalhos cientificos

A producdo de trabalhos cientificos constitui-se, segundo as egressas,
em oportunidades para a interlocucdo teoria-pratica. No Projeto Institucional
PIBID UNIFRA (DALLA CORTE, 2010), ao apresentar o eixo Indissociabilidade
entre teoria e pratica, com a producao escrita tanto dos bolsistas ID quanto dos

bY

professores supervisores, objetivamos a iniciacdo a produgdo académica
(artigos e/ou resumos) a partir das observacoes e reflexdes sobre o cotidiano
escolar e relato das experiéncias dos subprojetos. Isso, de certa forma, é

evidenciado nas narrativas que seguem:

O PIBID me proporcionou uma coisa que, para mim, até hoje eu
desenvolvi, acho que eu ja tinha isso comigo, mas eu desenvolvi com
uma grande facilidade que foi de escrever, de conseguir colocar no
papel e fundamentar teoricamente o que eu escrevo, porque tudo o
que eu escrevo eu sei onde buscar. Entdo uma das grandes
contribuicbes da minha caminhada, assim, os primeiros artigos que
vinham que a gente dizia (EGRESSA 1).

Por eu ja ter, pelos nossos encontros, por ter escutado varios relatos
sobre aquilo eu também podia colocar o meu olhar. E as vezes a
gente conseguia se encontrar e estava todo mundo envolvido em
alguma escrita e queria escrever alguma publicagdo, dai “ah aquele
dia eu ouvi tu falar sobre isso, de repente podia trazer esse teu relato
na tua escrita”. Entdo a partir do momento em que tu tem uma troca
com um grupo que esta vivenciando aquilo e mergulhado na mesma
coisa tu consegues fazer essa proximidade entre universidade e o
trabalho (EGRESSA 2).

Produgdo cientifica, porque a universidade privada, questdo de
UNIFRA, eu falo hoje pelo que eu conheco, e no curso de Pedagogia
a gente tinha producao de artigo, a gente fazia para a aula, eu vejo,
no meu tempo. Hoje é bem mais aberta, € bem mais e eu acho que o
PIBID foi um marco nesse sentido, de eu ter a pratica la, mas eu ndo
ser s6 um professor, “Ai, vou s6 um professor 1a!” Eu sou um
professor pesquisador também [...]
(EGRESSA 5).
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A producdo de trabalhos cientificos representou um desafio aos
componentes do Subprojeto Pedagogia, especialmente na sua fase inicial.
Para muitos bolsistas, o desafio se traduziu na iniciacdo a escrita académica,
uma vez que, ao ingressarem na universidade, sdo requisitados a escrever
diferentes géneros, dentre eles resumos e/ou artigos, com 0s quais muitos nao
estdo familiarizados. Desse modo, o incentivo a elaboracdo e producdo de
trabalhos cientificos significou uma maior apropriagcdo da linguagem escrita
académica, porque permitiu desenvolverem as habilidades da escrita, bem
como do processo de construcdo do conhecimento cientifico, ja& que suas
experiéncias, vivéncias e dificuldades enfrentadas no contexto escolar,
analisadas com referenciais teéricos estudados nas disciplinas que compdem a
matriz curricular do curso, traduziram-se na producdo escrita, em uma
constante interlocucao teoria-pratica.

Entendemos que os bolsistas, ao serem encorajados e estimulados a
producado de trabalhos cientificos, acerca do fazer pedagdgico na sala de aula,
da iniciacdo a docéncia, das praticas de alfabetizacdo nas escolas, nas quais
estdo inseridos, foram instigados a perceberem a instituicAo escolar como
campo de formacdo e de pesquisa, visando a aproxima-los do processo de
investigacdo da prépria pratica docente. As narrativas das egressas 3 e 6
corroboram com essa ideia:

A gente teve leituras, reflexdo das leituras [...] Eram artigos acerca da
alfabetizacdo. Tivemos escritas sobre essas leituras, fizemos
pesquisas, entdo era uma coisa muito envolvente e sugava muito
envolvimento da gente. Entdo nés ficavamos uma manha inteira
fazendo uma pesquisa, ai uma semana inteira fazendo leituras.
Faziamos tabelas com dados e foi muito interessante por isso. A
gente viu véarias metodologias, tivemos contato com varias escolas,
tivemos relatos de professores alfabetizadores, metodologias novas e
foi muito rico porque conseguiamos fazer um link com a escola que

ndés estdvamos ou que estavamos antes como estagiarias
(EGRESSA 3).

[...] os artigos que a gente escrevia, porque era dali [...] E também era
Ccomo a gente escrevia 0s artigos, porque a gente pegava as praticas
das criangas, como as criangas estavam e ia em busca, na Biblioteca,
de autores que fundamentassem aquelas atitudes. E ali a gente ja
percebia como a gente deveria andar, que caminho a gente deveria
seguir com aquelas criancas para que eles conseguissem avancar
[...] (EGRESSA 6).
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Na préatica docente, os profissionais da educacdo defrontam-se com
inUmeros dilemas, problemas, conflitos, muitos dos quais complexos. A
pesquisa que, por sua vez, contribui para seu esclarecimento e resolucao, sem
duvida, constitui-se, entre outros, em valioso instrumento a disposicdo dos
professores. Assim, na formagdo do docente, as técnicas e métodos de
pesquisa implicam e geram conhecimento. Nesse sentido:

Educar pela pesquisa tem como condicdo essencial primeiro que o
profissional da educacdo seja pesquisador, ou seja, maneje a
pesquisa como principio cientifico e educativo e a tenha como atitude
cotidiana. Nao é o caso fazer dele um pesquisador “profissional”,
sobretudo na educacdo basica, ja que ndo a cultiva em si, mas como
instrumento principal do processo educativo. Nao se busca um
“profissional da pesquisa’, mas um profissional da educagédo pela
pesquisa (DEMO, 2000, p. 2).

Nessa ideia, compreender a pesquisa como um instrumento para a
formacao e investigacao da pratica docente permite aos professores atingirem
certa independéncia intelectual, porque aprendem a pensar por si, a
[re]construir e [res]significar conhecimentos, afastando-se da condicdo de
objeto para atuar na condicdo de sujeito que elabora e produz conhecimento,
percebendo-se protagonistas do préprio processo formativo. Entdo, a pesquisa
€ compreendida como principio formativo, trata-se de considerar o0s
professores como pesquisadores, em conjunto com as ideias de professor
reflexivo (DEMO, 2000, 2003; ZEICHNER, 1992; IMBERNON, 2011), como
sujeitos do processo de construcdo do conhecimento, que investigam sobre
sua pratica, sobre as condicbes de seu trabalho, sobre o contexto
socioeconémico-politico e cultural em que exercem a docéncia, em um
processo de acao-reflexdo-acéo da pratica docente (MARQUEZAN, 2013).

A pesquisa, como instrumento de formacédo, de acordo com Imbernén
(2011), requer que os professores identifiquem uma situacao-problema a partir
da observacédo cotidiana ou a partir de uma conversa reflexiva, no grupo de
professores; entdo, propdem-se diferentes formas de recolher informagdes
sobre o problema inicial, que pode implicar tanto um estudo bibliografico como
partir dos dados obtidos em sala de aula ou na escola. Esses dados passam a
ser analisados individualmente ou em grupo. Por fim, sdo realizadas as

mudangas pertinentes e voltamos a obter novos dados e informacdes para
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analisar os efeitos da intervencao realizada e continuar o processo para a
formacado desde a prética.

Desse modo, podemos afirmar que o professor torna-se um
pesquisador, quando produz conhecimento sobre a sua docéncia, de modo que
o desenvolvimento dessas atitudes e capacidades permite reconstruir saberes,
articular conhecimentos tedéricos e praticos e produzir mudancas no seu
cotidiano, por meio de uma postura investigativa e reflexiva de sua pratica e da
atividade docente como um todo. Nessa proposta, o0s resultados das
pesquisas, no ambito do contexto escolar e da universidade, produzidos pelos
bolsistas, materializados na forma da producéo de trabalhos cientificos, foram
apresentados e publicados em eventos da area educacional, como demostram
os Relatorios Anuais do Subprojeto Pedagogia (2011, 2012, 2013).

Tabela 4 — Producdes Bibliogréficas

Producdes Bibliograficas 2011 2012 2013
o e S
Resumos técnico-cientificos 10 18 13
Capitulos de livros - - 3
Comunicacg0des orais 17 21 20
Subtotal 38 50 46
Total 134

Fonte: Relatdrios Anuais Subprojeto — 2011, 2012, 2013.

Como percebemos, os dados apontam para um namero significativo de
producdes bibliograficas dos bolsistas do Subprojeto Pedagogia, totalizando
134 producdes ao longo de trés anos de implementacdo. Assim, constatamos
que a producdo de trabalhos cientificos, como oportunidades para a
interlocucéo teoria-prética, por meio do processo acao-reflexdo-acédo da pratica
docente, vai ao encontro da proposta do PIBID, ou seja, tornar o bolsista ID
protagonista de seu processo formativo, ndo sO6 durante na formacao inicial
mas também na tentativa de fomentar a pesquisa como instrumento formativo,

guando na atuacdo docente.
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As narrativas que seguem expressam que as egressas 5 e 6, atualmente
no exercicio da profissdo docente, recorrem a pesquisa como instrumento
formativo, para compreender as situacfes problematicas que lhes sdo impostas
no cotidiano escolar, ou seja, recorrem a pesquisa para compreender a relacéo
entre a teoria e a realidade vivida e que tal realidade mobiliza a busca pela
teoria e esta, por sua vez, a antecede e permite percebé-la, reformula-la em um

processo constante de interlocugéo teoria-pratica.

[...] A gente tinha tudo isso e os pais ja vinham armados com a
professora nova, isso também é do PIBID, a gente aprendeu a
administrar os pais eu consegui administrar muito mais. Por que eu
ndo falo coisa que eu ndo sei, entende, do que eu ndo tenho
propriedade. Tudo que eu falo eu tenho algo embasado atras, eu sei
0 que eu falo, se eu estou falando, é diferente de uma professora que
vai falar com um pai e ndo tem um embasamento teorico, vocé tem
s6 a queixa, mas embasada no que esta a tua queixa? Teorica,
pratica, tudo. [...] E acho que isso também, a gente desenvolveu
muito, eu desenvolvi muito essa parte no PIBID, de saber, de buscar,
guando eu tenho muita davida, assim, é aprendizagem, é leitura, é
qgualquer outro contetdo, vou para o livro, eu sei onde eu vou
procurar (EGRESSA 1).

Sim, sempre. Até para planejar eu tive que buscar questdes, muitas
da escola, da instituicdo, o foco da instituicdo, comecei a ler bem
mais questbes de habilidades e competéncias. Eu lembro de um
assunto que a gente trabalhou muito aqui na Faculdade, foi do
relatorio da Unesco, Os quatro pilares da educagédo. Delors, a gente
trabalha muito aqui no SENAC, é baseado nisso.eu me lembrei, tinha
o livro em casa e fui |14, depois até comprei o livro, porque eu tinha o
Xerox, e apresentei para eles. Eu busquei sempre. Sim vou buscando.
Entdo é isso, conhecimento sempre, a parei nunca (EGRESSA 5).

Entdo esse dominio, eu acho que a leitura esta bem atrelada junto
com a nossa pratica, para tu teres esse dominio tu tens que ler
bastante. E, um aperfeicoamento. Dai 0 que acontece: eu vou I,
participo do curso e, em uma reunido geral, eu passo para 0S meus
colegas aquilo que [...] Dou retorno do que eu aprendi la. A gente
trabalha muito com a consciéncia fonologica. E, precisei desse curso
para me aperfeicoar. E, como eu sugava muito a Maria Rita, entdo
sdo coisas que a gente vai aprendendo, que ela vai indicando, livros e
ela vé um artigo diferente e ela me manda e eu leio. Entdo, assim,
ndo estou totalmente parada. Entdo esse dominio, essa leitura é o
gue d& o dominio (EGRESSA 6).

E possivel percebermos nas narrativas que ensinar, sem ddvida, € mais
do que uma atividade rotineira, pois ndo consiste apenas em transmitir
conteudos pré-determinados a turma de criancas, € que ndo se reduz

unicamente ao dominio do conteudo da disciplina. Trata-se de uma atividade

complexa que, apesar da importancia de se conhecerem e dominarem 0s
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7

conhecimentos especificos, isso ndo € o suficiente. Ndo podemos permitir
reduzir uma atividade tdo complexa quanto 0 ensino a um Unico saber. Ensinar
consiste mobilizar uma diversidade e multiplicidade de saberes docentes que
se configuram em uma espécie de acervo intelectual, o qual o professor acessa
para responder as exigéncias especificas da sua atuacao docente.

Assim, ensinar requer do professor assumir uma postura de
investigador, em uma intima relacdo entre ensinar e pesquisar, inclusive a sua
prépria pratica docente, como esclarece Alarcéao (2011):

Realmente ndo posso conceber um professor que ndo se questione
sobre as razfes subjacentes as suas decisdes educativas, que nao
se questione perante o insucesso de alguns alunos, que néo faga dos
seus planos de aula meras hipéteses de trabalho a confirmar ou
infirmar no laboratério que é a sala de aula, que nao leia criticamente
0S manuais ou as propostas didaticas que |Ihe sao feitas, que nao se
guestione sobre as fungbes da escola e sobre se elas estdo a ser
realizadas (p. 5).

Nessa perspectiva, a pesquisa é um instrumento privilegiado para
formacdo e investigacdo da propria pratica docente, ja que a pesquisa permite
ao professor experimentar novas formas de ensinar, compreender o modo de
pensar e identificar as dificuldades proprias dos alunos, organizar o
planejamento da acdo pedagdgica e, assim, poder contribuir para que 0s
alunos se apropriem criticamente do conhecimento, o0 que o0s conduzird a
aprendizagem significativa. Assim, para além da aprendizagem dos alunos,
também a pesquisa sobre a pratica docente €, por consequéncia, instrumento
fundamental do processo de constru¢cdo do conhecimento sobre essa mesma
pratica e, portanto, uma atividade formativa de grande valor para o

desenvolvimento pessoal e profissional dos professores.

6.4 SER PROFESSORA: DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE E
PROCESSO IDENTITARIO

Em consideracéo ao conjunto de narrativas das egressas, delineamos a
Categoria Ser Professora: Desenvolvimento Profissional e Processo Identitario
Docente, cuja espiral, que representa a Categoria 4, € apresentada a seguir:
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Figura 9 — Representacdo grafica da Categoria 4

Categoria 4:
Ser Professora: Processo Identitario
e Desenvolvimento Profissional Docente

LEGENDA @ marcospiscursivos @

Entendemos que, anteriormente a apresentacao e analise da categoria,
€ necessario reconhecermos a natureza complexa e multifacetada da formacéao
profissional no contexto atual, no qual ela se configura como um campo
autbnomo de estudos, uma area de conhecimento e de investigacdo propria
(ANDRE, 2010; GARCIA, 1999). Ao elucidarmos a compreens&o a respeito da
natureza complexa e multifacetada da formacao dos professores, recorremos a
discusséo feita por Garcia (1999): a formacao, como realidade conceitual, ndo
se identifica nem se dilui dentro de outros conceitos, tais como educacéo,
ensino e treino. A formacédo, para o autor, € um fenbmeno complexo e
diversificado sobre o qual existem poucas conceituacdes e “[...] ainda menos
acordos em relacéao as dimensodes e teorias mais relevantes para a sua analise”
(Idem, p. 21). Essa a complexidade e as mudltiplas facetas da formacdo de
professores, em que o conceito da formacao inclui uma dimensao pessoal de
desenvolvimento humano, fazem frente a outras concepc¢des eminentemente
técnicas. O autor complementa suas ideias, afirmando que o conceito de
formacdo tem a ver tanto com a capacidade de formacdo quanto com a

vontade de formar-se.
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Nesse sentido, € o proprio individuo que é o responsavel pela promocéo
e pelo desenvolvimento dos processos formativos, mas isso nao significa dizer
que a formacéo seja necessariamente autbnoma, uma vez que é por meio da
“[...] interformacdo que o0s sujeitos podem encontrar contextos de
aprendizagem que favoregam a procura de metas de aperfeicoamento pessoal
e profissional” (GARCIA, 1999, p. 22).

Nessa direcao, Garcia (1999), ao afirmar que o professor € responsavel
por seu préprio processo formativo, a partir do compromisso de cada
profissional pelo crescimento e desenvolvimento pessoal e profissional,
permite-nos constatar que aquele € constituido ao longo da carreira docente e,
portanto, segundo o autor, da-se por meio das acdes de: autoformacéo,

7

heteroformagdo e interformagdo. A primeira é compreendida como um
processo em que, a partir de seus interesses e necessidades, o professor
busca se desenvolver em diferentes atividades e acbes formativas que
atendam as exigéncias e que qualifiquem o desenvolvimento de seus
conhecimentos e competéncias, necessarias para 0 exercicio da docéncia

(GARCIA, 1999). As narrativas das egressas 1 e 6 explicitam essa ideia:

E eu acho que as lacunas que ficam, na realidade, é igual ao que eu
sempre falo, a gente vai ter lacunas eternamente, a gente vai poder
fazer po6s: Especializacdo, Mestrado, Doutorado, porque s6 a prética
da gente é que vai permitir, a gente vé, assim, claro que tem autores
gue eu penso, ano Vou me recorrer agora ao nome, mas por que eu li
tal autor? [...] Mas lacuna, prof.°, eu ndo vejo, essa questdo do tempo,
mas nao é, porque tem aquela histéria, ndo vai adiantar, a gente vai
fazer dois meses de estagio, um ano de estagio, a gente nao vai estar
pronta porque a turma ndo é da gente, 0 espagco ndo €& NOsSSo
(EGRESSA 1).

Entdo o primeiro ano foi um ano de estudos, o segundo ano continua
sendo um ano de estudos, mas um ano que eu tenho mais dominio
do contelido que tem que ser dado. Mais segura. [...] agora eu néo
tenho mais ela como amparo, tu tens que te amparar, entdo é tudo
assim. A questdo das leituras pedagogicas também, para ter
embasamento para trabalhar os contelidos em sala de aula, tem a
guestdo do conhecimento, por que isso precisa ser trabalhado, a
pesquisa de como trabalhar. Entdo, mostra toda essa questdo, eu
acho assim, se eu ndo tivesse participado do PIBID, eu ndo seria a
profissional que eu sou, claro que eu tenho muito que aprender ainda,
mas acho que eu ndo teria chegado nem na metade da caminhada
gque eu tenho porque, gracas a Deus, assim, eu sempre pude
escolher o lugar que eu fosse trabalhar, eu nunca tive uma opcao s6
[...] Eu atribuo isso tudo ao PIBID, porque foi ele que me deu
conhecimento e embasamento para seguir (EGRESSA 6).
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Conforme as narrativas, percebemos que a autoformacéo é um processo
de transformacdo interna no qual o Unico responsavel é o proprio professor, na
medida em que fatores externos como qualificacéo, exigéncias do cotidiano da
profissdo docente e a empregabilidade influenciam esta tomada de
consciéncia. Por outro lado, a heteroformacdo € o movimento contrario, ou
seja, a tomada de consciéncia sO € ativada a partir da influéncia dos fatores
externos, ou seja, € o processo que se “[...] organiza e se desenvolve por
agentes externos, especialistas, sem que seja levado em conta o
comprometimento dos professores com as ac¢lOes formativas postas em
andamento” (GARCIA, 1999, p. 33). Nessa perspectiva, trazemos a
colaboracédo das egressas 3 e 6:

A oportunidade de aprender coisas novas sou eu que faco. Acho que
€ pessoal. [...] A escola proporciona sim formacdo continuada. [...]
Isso se eu quiser eu posso buscar fora. E se eu buscar fora eu tenho
que ir até a minha equipe diretiva e falo “ah eu tenho congresso,
tenho curso que me interesso”. Uma das minhas escolas adora, paga
e pede para que busquemos, financia, traz. “Ah eu vi um palestrante
que fala®’, “ah traz pra nés, vamos entrar em contato”. Parte do

professor. Na outra instituicdo, eles liberam, mas ela ndo diz
“busquem!”. Ai tem um curso que eu me inscrevi [...].

[...] Entdo esse dominio, eu acho que a leitura esta bem atrelada junto
com a nossa pratica, para tu teres esse dominio tu tens que ler
bastante. E, um aperfeicoamento. Dai 0 que acontece: eu vou |4,
participo do curso e, em uma reunido geral, eu passo para 0s meus
colegas aquilo que... Dou retorno do que eu aprendi la. A gente
trabalha muito com a consciéncia fonoldgica. E, precisei desse curso
para me aperfeicoar. E, como eu sugava muito a Maria Rita, entdo
sdo coisas que a gene vai aprendendo, que ela vai indicando, livros e
ela vé um artigo diferente e ela me manda e eu leio. Entdo, assim,
ndo estou totalmente parada. Entdo esse dominio, essa leitura é o
gue da o dominio [...].

Tendo em vista as narrativas, evidenciamos que, nas acbes de
heteroformacdo, o professor participa da formagdo enquanto um sujeito
aprendente e ensinante, ja que a assessoria pedagdgica € um apoio para
auxilia-lo na problematizacdo das questbes e na compreensdo das suas
situacbes relativas as exigéncias do cotidiano escolar, bem como as
necessidades formativas. Portanto, assim possibilita qualificar os processos
formativos tanto profissionais quanto institucionais. Diante da articulacao entre
a auto e a heteroformacéao, o professor também pode se envolver em acdes de

interformacédo, compreendidas como um processo por meio do qual ele se
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constitui a partir de atividades interpessoais, seja durante a formacao inicial —
para aqueles que atuardo como formadores de futuros professores, seja ao
longo da carreira — para estes e todos os demais, envolvidos em formar
profissionais para diferentes areas.

Os esforcos de aquisicdo, desenvolvimento e aperfeicoamento de
competéncias profissionais, por meio das acdes formativas de interfomacéo,
pressupdem um grupo interagindo, centrado em interesses e necessidades
comuns, o que indica a natureza social da formacdo (GARCIA, 1999).
Podemos, nesse sentido, apontar o PIBID Pedagogia como um espaco de
interformacédo — grupo colaborativo, apresentado na analise da Categoria 2, em
que o grupo de professores (professoras supervisoras, professora
coordenadora) e futuros professores (bolsistas ID) interagem e colaboram a
partir de interesses e necessidades comuns e, com isso, promovem a busca do
aperfeicoamento e desenvolvimento de saberes necessarios a docéncia.
Assim, aprendem a profissdo docente coletivamente.

Desse modo, consideramos que o0s processos formativos dos
professores ocorrem a partir das acdes de autoformacdo, heteroformacédo e
interformacdo e, dessa maneira, esses processos estdo intimamente inter-
relacionados e, consequentemente, potencializam e qualificam a aprendizagem
docente. Diante dessa inter-relacdo, reiteramos a natureza complexa e
multifacetada da formacao dos professores, devido aos diferentes modos de
compreender o que seja formacé&o. Isso ocorre em virtude do proprio processo
historico da formacédo, das diferentes concepcbes e teorias de educacéo,
ensino e de aprendizagem. Para reiterar essa ideia, apoiamo-nos em
Fernandes (2013), a qual afirma que a complexidade da formacao implica
considerar uma dimensdo individual (autoformagdo) e  coletiva
(heteroformacgéo); sendo assim, a formacgéo e suas implica¢des identitarias n&o
se constituem em um constructo arbitrario, mas, de outro modo, decorrem de
uma concepg¢ao de educacao e de mundo que “[...] mediados pelo trabalho com
o conhecimento, como categoria fundante das relacdes pedagodgicas, humanas
e socioculturais, possibilitam o ato educativo” (ldem, p. 52). Assim, a
porosidade da palavra formacgéo, segundo a autora, exige um cuidado para que

a discussao ndo seja banalizada e ndo se esvazie de sentido, o que torna



223

importante a compreensao sobre o momento em que vivemos, bem como
acerca das reformas politicas e educacionais no campo educativo.

Nesse sentido, subjacente ao conceito da formacéo, estdo implicitas as
concepcOes de educacao, de mundo, de politicas educacionais, de ideologias,
de valores, nem sempre percebidas, mas reveladas nos atos e nas escolhas
realizadas. Sendo assim, o conteddo da formacgdo ndo se constitui em um
constructo estatico e permanente (CUNHA, 2010). Nao é estético, segundo a
autora, porque ele depende da finalidade para a qual se destina, sendo sua
eficacia atrelada ao alcance dos objetivos propostos, e ndo € permanente, uma
vez que, em qualquer éarea profissional que se deseje exemplificar, os
processos formativos que eram aceitos até algumas décadas atras, certamente
estdo defasados para a realidade atual. Nessa perspectiva de movimento e
transformacdo do conteudo da formacdo, Cunha (2010) afirma que a
complexidade em definir uma proposta para formacao justifica-se porque esta
em permanente movimento, sofrendo alteracfes que dependem das condi¢des
sécio-histéricas do contexto onde se situa, assim, “[...] o conteudo da formacéao
€ sempre volatil, mutavel e processual’” (CUNHA, 2010, p. 130).

Dessa forma, podemos dizer que a natureza complexa e multifacetada
da formacado inicial de professores esta atrelada as varias concepcdes a
respeito do ensino, da aprendizagem, do conhecimento e da relacdo teoria-
pratica, ao longo dos tempos. Atualmente, a concepcéao - formacdo de futuros
pedagogos, € explicitada nos marcos regulatorios — DCNs para o Curso de
Graduacdo em Pedagogia (BRASIL, 2006), em que a docéncia é o eixo
norteador sobre o qual estara apoiada a formacéao inicial, e o foco do processo
formativo € a instituicdo escolar, ou seja, o pedagogo é formado em curso de
licenciatura para atuar como docente®?.

O PPC do Curso de Pedagogia (2014), em consonancia com as
regulamentacdes das DCNs, declara que se destina a formar pedagogos com
compreensao critico-reflexiva do contexto educacional atual, habilitando-os ao
exercicio ético e competente da docéncia na educacgdo infantil e nos anos

iniciais do ensino fundamental®®, bem como em cursos e areas nas quais sejam

°2 Na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
Médio, na modalidade Normal, e em cursos de Educacao Profissional (art. 2°).

%3 Grifo nosso.
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previstos conhecimentos pedagdgicos em ambientes escolares ou nao
escolares.

Autores, como Saviani (2007) e Libaneo (2006), manifestam-se
criticamente afirmando que tal concepcao — formar pedagogos para docéncia -
reduz o campo epistemoldgico (ciéncia da educacado), formativo (formacao
generalista) e de atuacdo do pedagogo (pedagogo como professor). Para além
das criticas dos autores, quanto a concepc¢éao de formacéo expressa nas DCNSs,
e apesar delas, queremos chamar atencéo ao conceito de modelo da formacéo
de professores que depende do modelo de educacgéo, de ensino, de escola e
de curriculo, preconizados em um determinado momento e contexto, e
depende, do mesmo modo, das competéncias e conhecimentos que se
reconhecem e se exigem do professor em um determinado momento sécio-
histérico-ideoldgico (ZEICHNER, 1998).

Na perspectiva da docéncia, como eixo norteador da formacéo inicial de
professores, o PIBID tem seus principios norteadores, consequentemente,
apoiados na docéncia e na escola, como lécus de formacdo, ou seja, a
insercdo dos futuros professores no cotidiano das escolas (BRASIL, 2013).
Diante dessas considerac¢des, o Programa PIBID vem ao encontro das DCNSs,
no que diz respeito as concepcdes da formacao de futuros professores. Isso
nos permite dizer que o conceito de modelo da formacédo também esta atrelado
as oportunidades e aos processos formativos, proporcionados aos futuros
professores, quer nas instituicbes de educacdo superior quer nas escolas de
educacao basica.

Nessa direcdo, o conceito - formacéao de professores - é concebido como

[...] a area de conhecimento, investigacdo e de propostas tedricas e
praticas que, no ambito da Didéatica e da Organizacao Escolar, estuda
0S processos através dos quais o0s professores — em formagao ou em
exercicio — se implicam individualmente ou em equipe, em
experiéncias de aprendizagem, através das quais adquirem ou
melhoram o0s seus conhecimentos, competéncias e disposi¢cles, e
qgue lhes permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do
seu ensino, do curriculo e da escola, com o objetivo de melhorar a
gualidade da educacdo que os alunos recebem (GARCIA, 1999, p.
26).

Assim, entendemos a formagdo como um processo sistematizado e
organizado, que se refere tanto aos estudantes dos cursos de licenciatura

quanto aos docentes que ja estdo no exercicio da profissdo. A formacao pode
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entdo ocorrer tanto em uma dimenséo individual (em uma atividade em que
apenas um professor esta envolvido) quanto em uma dimensao coletiva
(atividades realizadas em um grupo de professores), com o intuito do
desenvolvimento profissional e pessoal, centrado nos interesses e
necessidades do professor, tendo em vista a aprendizagem do aluno. A
aprendizagem docente, sob essa perspectiva, portanto, ndo é algo linear,
estanque, cristalizado, mas configura-se em um processo de constante
construcdo, [trans]formacdo e modificacdo, realizada ao longo de toda
histéria/trajetéria desse profissional (individual e coletiva), adquirido em
diferentes espacos formativos.

A partir do entendimento acerca da formacdo de professores e da
aprendizagem docente, visto como um processo complexo que se inicia ainda
na graduacdo e que se constr6i ao longo do exercicio da profisséo,
apresentamos e analisamos a Categoria Ser Professora: Desenvolvimento

Profissional Docente e Processo ldentitario.

6.4.1 Desenvolvimento Profissional Docente: inter-relacdo entre a pessoa e o
profissional

Entre grande parte dos estudiosos e pesquisadores acerca da formacao
de professores, ha um consenso da inter-relacdo entre a vida pessoal e a
profissional, o que indica a importancia de considerarmos, de modo integrado,
as vivéncias e as maneiras como 0s professores concebem a docéncia na
formacao inicial e ao longo da carreira. O interesse pela pessoa do professor e
pela inter-relagéo entre os aspectos pessoais e profissionais, de acordo com
Isaia (2008), é “[...] que o professor é visto como sujeito de sua prépria vida e
do processo educativo do qual ele € um dos autores” (Idem, p. 96). Dizendo em
outras palavras, o professor € a pessoa e a pessoa é o professor, sendo
impossivel separar a dimensdo pessoal e profissional da formagdo docente
(NOVOA, 1992), ou seja, o professor € um ser unico, histérico e social, que se
constroi por meio da subjetividade e das relacdes que estabelece com outros,
seja nas relagbes de convivio da vida social seja nas de convivio

académico/profissional.
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Sobre a dimenséo pessoal da docéncia, segundo Isaia (2006), o0 modo
de ser professor € determinado pela unidade entre a pessoa e o profissional,
que se configura em um duplo movimento, no qual, ao mesmo tempo, 0s
professores se reconhecem como sujeitos das atividades docentes, sao
capazes de se distanciarem e fazerem com que elas se tornem objetos de suas
reflexdes. A dimensao profissional da docéncia envolve a apropriacdo de
atividades especificas, a partir de um repertorio de conhecimentos, saberes e
fazeres voltados ao exercicio da docéncia, o que produz conhecimento sobre
os dominios especificos, bem como a construcdo do conhecimento de ser
professor.

Desse modo, estabelecer meios de promover um desenvolvimento
equilibrado, tanto profissional quanto pessoal, ao longo da formacéo inicial e da
carreira docente, ndo é uma questdo facil. Torna-se, contudo, necessério
[relencontrar espacos de interagdo entre o desenvolvimento pessoal e o
profissional, permitindo aos professores apropriarem-se dos Seus processos
para formacédo e dar-lhes um sentido a partir das suas historias, vivéncias e
experiéncias ao longo da vida.

As narrativas das egressas 1, 2 e 6 revelam que as experiéncias
vivenciadas no PIBID Pedagogia configuram-se em espacos que ultrapassaram
a dimenséao profissional, desse modo, percebem a interacéo e a inter-relacéo
entre as dimensodes profissional e pessoal.

Contribuicdo foi para além do académico, a gente se formou
enquanto pessoa dentro de um projeto, [...] Eu tive a oportunidade de

respirar por dois anos o PIBID integralmente, de vir para c&
(EGRESSA 1).

Entdo o PIBID me fez pensar ndo s6 na docéncia, me fez pensar em
como agir enquanto ser humano, eu estou em um sala de aula tem
vidas ali, tem histdrias ali, ndo tem como separar isso ou fazer uma
roda de conversa em suma sala e ndo ouvir o que eles estédo
contando. “O que tu fez ontem?” [...] Entdo, o PIBID na verdade ele
ndo me auxiliou na minha pratica como docente, mas me fez refletir
também na questdo de humanizagdo. Eu lembro que eu tinha um
colega que ele dizia “ah, a gente nao esta dando aula para amar
aquela crianca. A gente ndo pode esquecer que a gente é profissional
e a gente ndo ama aquela crianga ali tem que saber separar”, mas
dai quando a gente pensa o que é ser profissional e que aquele aluno
esta fadado, aquele vai ser cova ou cadeia como diziam alguns
professores, a gente acaba deixando de lado o nosso carater mais
humano, a gente esta trabalhando em escolas com seres humanos e
envolve tudo o que ele ta vivendo (EGRESSA 2).
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A questdo de postura [...] Como a gente se portar em uma sala de
aula porque, como a gente falou no comeco, quando eu tinha
Educacao Infantil, quando a gente trabalha com Educacéo Infantil a
gente se porta de um jeito, quando a gente esta la nos Anos Iniciais a
gente se porta de outro jeito, ndo deixando, claro, a questao, como eu
vou dizer, do cuidado, a questéo da infancia mesmo, isso acompanha
a gente. Mas, assim, tu tens que saber como tratar, como se portar
com eles [...] isso eu acredito que o PIBID somou muito na minha
vida, porque foi ali, apresentando os trabalhos, que eu comecei a ter
essa postura de como falar, porque ante seu tinha vergonha de
apresentar um trabalho em sala de aula, entdo ele me ajudou
bastante. (EGRESSA 6).

Como percebemos, as acdes do PIBID Pedagogia, por meio da insercao
a docéncia, configuraram-se em espacos interacdo e de inter-relacao e, assim,
possibilitaram as egressas o aprimoramento do desenvolvimento pessoal e
profissional em seus processos formativos, uma vez que a apropriacdo da
docéncia, dos futuros professores se d4, seja no contexto da escola — sala de
aula, gestao escolar, alunos, professores- seja no contexto da universidade—
seus pares, professores formadores, gestédo do curso.

Diante das narrativas, o Programa PIBID, ao promover o
desenvolvimento pessoal e profissional, tanto na escola quanto na
universidade, encontra-se em consonancia com as DCNs (BRASIL, 2006) para
o Curso de Pedagogia, uma vez que estabelece o que é central na formacéo
do licenciando, o conhecimento da escola como organizacdo complexa e a
compreensao da docéncia como um processo pedagodgico intencional,
construida a partir da mobilizacdo de um repertério de informacdes e
habilidades, composto pela pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos,
cuja consolidacdo sera proporcionada no exercicio da profissdo por meio da
reflexdo critica (art. 2° e 3°).

No PPC (2014) do Curso de Pedagogia, em conformidade com as DCNs
(BRASIL, 2006), esta claro que € fundamental, durante a formagdo do
estudante, a compreensédo do papel social da escola no processo de ensinar e
aprender, conforme 0s contextos social, econdmico, cultural e politico em que
esta inserida. Para tanto, € necessaria a participacao coletiva e a cooperacao
na gestdo e desenvolvimento do projeto educativo e curricular da escola,
estabelecendo relagbes de colaboragdo com os diversos segmentos da
comunidade escolar, na atuacdo em diferentes contextos da prética

profissional, além da sala de aula. Nessa direcdo, oferecer espacos de
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interacdo no processo formativo — desenvolvimento profissional dos
professores - relacionados as suas histérias de vida — desenvolvimento
pessoal, significa para Garcia (2009) promover mudancas junto aos
professores e aos futuros professores, para que ambos possam crescer como
profissionais e enquanto pessoas, iSSO por compreenderem como ocorrem
essas mudancas e o respectivo desenvolvimento.

Em consonancia com Gatti (et all, 2014), em estudo avaliativo do PIBID,
os bolsistas ID declaram gque a possibilidade de vivéncia da realidade escolar e
a aprendizagem na pratica da escola e da sala de aula e também a
aprendizagem do professor por meio da docéncia séo fatores que promoveram
o desenvolvimento profissional docente. Afirmam que o PIBID vem criando
condicbes para um processo da formacdo, consequentemente, para o
desenvolvimento profissional dos docentes, de modo que possam participar do
processo de emancipacdo das pessoas, 0 qual ndao pode ocorrer sem a
apropriacdo dos conhecimentos. Em vista disso, os autores consideram o papel
da docéncia na educacdo basica como fundamental no desenvolvimento das
pessoas, como cidadaos que possam ter participacao efetiva para a melhoria
das condic¢des de vida em suas comunidades.

Desse modo, ndo s6 no contexto nacional — PIBID, mas também no
contexto local — o Subprojeto Pedagogia oportuniza acées que promovem 0
desenvolvimento profissional docente. Os Relatérios Anuais de Atividades do
Subprojeto Pedagogia (2011, 2012, 2013) apontam as experiéncias
proporcionadas aos bolsistas como: vivenciar a préatica pedagdgica no contexto
escolar, estabelecer relacdes entre os conhecimentos produzidos na academia
no contexto escolar, experienciar situacdes concretas do exercicio da docéncia
nos anos iniciais do ensino fundamental. Assim, diante do contexto nacional
(global) e local, agregamos as contribuicdes de Névoa (1992) que, além de
reconhecer a inter-relagcdo entre desenvolvimento pessoal (produzir a vida do
professor) e profissional (produzir a profissdo docente) na formacdo docente,
pontua a necessidade de considerar o desenvolvimento organizacional
(produzir a escola).

Produzir a vida de professor implica, entdo, proporcionar aos
professores espacos de interacdo entre as dimensdes pessoais e profissionais,

ou seja, permitir-lnes que se apropriem de conteudos de sua formacéo.
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Também lhes € permitido, a0 mesmo tempo, transpor esses conhecimentos
para suas praticas e para suas experiéncias compartilhadas. A experiéncia,
como lugar de producéo do saber e de aprendizagem, passa a considerar que
o professor constréi o seu saber ativamente ao longo da vida, por isso “[...] é
tdo importante investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia”.
Nesse sentido, Noévoa (1992) afirma que a formacédo docente “[...] ndo se
constroi por acumulacéo (de cursos, de conhecimentos, ou de técnicas), mas,
sim, através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de
(re)construcao permanente de uma identidade pessoal” (Idem, p. 25).

Produzir a profissdo docente ocorre por meio de uma formacdo que
promove a preparacdo de professores reflexivos, que assumem a
responsabilidade do seu préprio desenvolvimento profissional e que participam
como sujeitos na implementacdo das politicas educacionais. E preciso investir
nos saberes de que o professor é possuidor, trabalhando-os do ponto de vista
tedrico e conceitual. Dessa forma, compreendemos que o0 desenvolvimento
profissional do professor ndo ocorre no vazio, mas esta inserido em um
contexto concreto, e acontece ao longo de toda a carreira docente, em
processo individual (dimensédo pessoal) e coletivo (dimenséo profissional e
institucional), como tentativa de promover melhorias nas condi¢des de trabalho
dos professores, para que estes possam progredir, evoluir tanto como
profissionais quanto como pessoas.

Assim, ao produzir o desenvolvimento pessoal, profissional e
organizacional na formacdo docente, os professores estdao produzindo a
aprendizagem de ser professor que, para Bolzan e Isaia (2010), é entendida
como um conjunto de movimentos produzidos pelo docente, a medida que ele
atua. Essa atividade é marcada pelas trajetorias formativas que sé&o
incorporadas a docéncia a partir da tomada de consciéncia das dimensdes
pessoais e profissionais que permeiam tal processo. Isso significa dizer que
nao podemos pensar em um aprender “[...] generalizado de ser professor, mas
entendé-lo no contexto concreto de cada professor, tendo em vista as
trajetérias de formacéo de cada um, a trajetdia institucional na qual atua e para

qual atividade formativa esta direcionado” (p. 495).
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Assim, o desenvolvimento profissional docente depende das trajetorias
formativas dos professores, cujo conceito é concebido por Isaia (2009) da
seguinte forma:

[...] como por¢cdes de tempo que vao se sucedendo ao longo da vida
dos professores, representando a explicitacdo temporal da mesma.
Envolve um intricado processo vivencial que engloba fases da vida e

da profissdo, compreendendo ndo apenas o percurso individual de
um professor ou grupo

A trajetdria, nesses termos, ndo é entendida como algo linear, mas
resultado de evolucdo temporal em um processo que envolve o caminho
percorrido pelo professor, marcado pelo cruzamento das diferentes fases e
momentos da vida pessoal e profissional. Nesse viés, a trajetéria formativa
envolve a pessoa e sua subjetividade, com suas marcas/historias de vida, o
que implica, ao mesmo tempo, conquistas, perdas, aquisi¢cdes, entendidas
como situacdes que promovem mudancas e transformacfes na pessoa do
professor, contempla também o profissional, ou seja, os percursos dos
professores nas diferentes instituicbes em que atuar, assim como a
apropriacdo e mobilizacdo de mdultiplos saberes necessarios para o exercicio
da docéncia.

Isso significa dizer que a trajetéria formativa envolve:

[...] um continuo que vai desde a fase de opc¢do pela profisséo,
passando pela formacdo inicial, até os diferentes espacos
institucionais onde a profissdo se desenrola, compreendendo o
espaco-tempo em que cada professor continua produzindo sua
maneira de ser professor. E um percurso construido na inter-relagao
das dimensfes pessoal e profissional, em que o professor se
reconhece ao longo do mesmo, formando-se e transformando-se em
interacdo com grupos que lhe s&o significativos, sejam estes
formados por colegas, alunos ou demais integrantes da comunidade
educativa (ISAIA, 2009, p. 99).

Logo, consideramos que as trajetorias formativas, de fato, influenciam o
desenvolvimento profissional dos professores, uma vez que, na medida em que
sao percorridas, constroem suas concepcoes de docéncia e estas repercutem
nos processos de aprender a profissdao docente. Assim, ao construirem o0s
fundamentos de “ser e fazer professor’, os docentes estdao se desenvolvendo,

pessoal e profissionalmente.
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As narrativas das egressas 1, 2 e 3 revelam que, a0 mesmo tempo em
que percorriam as trajetorias formativas ao longo das acdes do PIBID,

desenvolviam-se pessoal e profissionalmente:

Para mim, foi uma caminhada que, quando eu sai, deixou um espaco
gigante na minha vida, eu sinto muita falta ainda, bastante falta. Eu
sempre brinco que eu acho que eu ainda ndo incorporei a pedagoga,
eu me vejo ainda estudando. Entdo eu acho que uma das grandes
coisas foi isso, embora eu tenha me formado, eu tenha o titulo de
pedagoga, eu continuo sempre estudando (EGRESSA 1).

Entdo na verdade eu falo que o PIBID pra mim néo foi s6 a pratica
docente em sala de aula, ndo foi ali, como que eu vou alfabetizar,
como que eu vou, que metodologias usar, como que o professor esta
fazendo? N&o era s6 essa a ideia, a minha experiéncia no PIBID fez
eu refletir sobre outras coisas como por exemplo, 0 que a gente vai
fazer com esses alunos que estdo cada vez mais chegando na escola
com dificuldades de aprender por causa do risco social? (EGRESSA
2).

Consigo, eu fago muito isso. Porque a gente trabalha os niveis, faz
planejamento juntos, entdo atividades como programacdes, festas
juninas, essas coisas que as escolas tém né. Ent&o por nivel a gente
se relne e faz a apresentagdo [...] Dai quando tem alguém que é
egoista, que ndo empresta isso para o grupo, dai quebra, o trabalho
fica quebrado. E é muito rico quando as pessoas entendem, que o teu
trabalho enriqguece o meu. Nao € teu sucesso enfraquece 0 meu, € 0
contrario, € o coletivo. Até porque tu ndo ouve falar assim ai as
turmas do primeiro ano, a turma do primeiro ano fez um trabalho
otimo, aquela turma néo fez. Ndo! Falam o nome da escola e eu faco
parte daquilo ali. Exatamente (EGRESSA 3).

Desse modo, inferimos que, por meio da insercdo junto ao PIBID
Pedagogia, as egressas promoveram e aperfeicoaram o desenvolvimento
académico/profissional, entendido como um processo a longo prazo, individual
e coletivo, que se constituiu na medida em que lhes foi possivel participar de
diferentes tipos de oportunidades e experiéncias na promogdo de seu
crescimento e desenvolvimento.

Consideramos importante, portanto, apresentar algumas das
oportunidades e experiéncias que, no nosso entendimento, a partir das
narrativas das egressas, contribuiram para o desenvolvimento profissional das
bolsistas, dentre elas:

a) Diérios investigativos - constituem-se em documentos em que as
bolsistas anotavam suas acdes e impressdes sobre 0 que acontecia em suas
atividades junto a escola. Tais registros exigem dos bolsistas — futuros
professores — tempo para pensar sobre 0 que se passou em sala de aula, no
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cotidiano escolar, isto €, implica questionar o que é e como € ser professor
(MARQUEZAN, 2013a). Caracterizando-se a singularidade de cada diério,
devido a escrita de cada bolsista, sua forma de apresentar, expressar questdes
proprias referentes aos acontecimentos na escola, planejamentos e
particularidades de cada aluno, elas analisavam suas acdes e reflexdes
(MARQUEZAN; PASETTO, 2013).

b) Oficinas Pedagdgicas em Alfabetizacdo — sdo cursos oferecidos ao
longo do ano letivo, ndo sé para as bolsistas PIBID Pedagogia mas também
para os estudantes de Pedagogia, as professoras supervisoras, as professoras
regentes e demais professoras alfabetizadoras das escolas que integravam o
PIBID/UNIFRA. Na oportunidade, as oficinas pedagdgicas visavam a aprimorar
a apropriacao da lingua escrita, na perspectiva interdisciplinar entre as areas
do conhecimento pedagdgico. As oficinas configuraram-se em um espaco de
compartilhamento de experiéncias e vivéncias na tentativa de [res]significar as
praticas alfabetizadoras e a propria profissdo docente (MARQUEZAN, 2013a).

c) Férum de Alfabetizacdo — realizado nos anos de 2010, 2011 e 2012,
no Subprojeto da Pedagogia, um dos objetivos era promover os féruns na
tentativa de aproximar, de maneira compartilhada, a educacdo superior das
escolas de educacédo béasica, com foco na qualidade da alfabetizacdo e, assim,
contribuir para a melhoria da formacéo inicial do pedagogo, bem como das
praticas alfabetizadoras das professoras. Os Foruns de Alfabetizacao
apontaram o0 quanto € enriquecedor e importante o trabalho coletivo e
participativo nas redes publicas de ensino. Dessa forma, o planejamento do
cotidiano escolar pode fundamentar-se com base nessas perspectivas, visto
que a pratica pedagdgica sofre influéncia direta da formacdo inicial e
continuada, adquirida por meio dessas vivéncias entre futuros professores e
professores (MARQUEZAN; GUNSCH; CHIAPINOTO, 2013).

Nessa perspectiva, com base nas narrativas das egressas, entendemos
que o PIBID Pedagogia, diante da diversidade de ag¢bes de iniciagdo a
docéncia, promoveu e fomentou o desenvolvimento profissional dos bolsistas,
uma vez que este é definido como [...] “o conjunto de processos e estratégias
qgue facilitam a reflexdo dos professores sobre a sua prépria pratica, que
contribui para que os professores gerem conhecimento pratico, estratégico e

sejam capazes de aprender com a sua experiéncia” (GARCIA, 1999, p. 144).
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Portanto, podemos perceber que o desenvolvimento profissional do
professor depende de sua vida pessoal e profissional, bem como das politicas
e contextos escolares, nos quais exerce sua atividade docente. A profissdo
exige que os professores se empenhem em um processo de desenvolvimento
continuo ao longo de toda sua carreira, para que possam acompanhar a
mudanca, rever e [res]significar 0os seus proprios conhecimentos, saberes,
competéncias e as perspectivas sobre o ensino e a aprendizagem. Garcia
(1999) lembra ainda que, no processo de desenvolvimento profissional, é
fundamental prestar atencdo nas representacdes, nas crencas e nos valores
dos docentes, assim como nesses mesmos elementos em relagdo aos
estudantes.

Dessa forma, os licenciandos, ao iniciarem seu curso, jA possuem
algumas concepgdes, conhecimentos, experiéncias e crencas interiorizadas
devido as suas trajetérias como alunos de ensino fundamental e médio. Eles ja
tém ideia daquilo que esperamos de um professor, sobre o que é uma escola,
sobre 0 que é o ensino, do que vem a ser um “bom aluno” e um “bom
professor”. Esses pré-conceitos irdo influencia-los na aprendizagem da
docéncia e podem tanto possibilitar quanto dificultar as mudancas dessas
concepcgOes, valores, experiéncias, de tal maneira que as crengas influenciam,
segundo Garcia (2009), em um primeiro momento, na forma como o0s
professores aprendem a ensinar e, posteriormente, nos processos de mudanca
que professores possam vir a desenvolver.

Torna-se, pois, necessario criar espacos, no contexto da formacéo
inicial, para explicitar essas crengas, conhecimentos, experiéncias e teorias
implicitas que os estudantes trazem, a fim de potencializar a reflexdo dos
fundamentos sobre o processo de tornar-se professor. Devemos, portanto,
problematizar o processo de tornar-se professor para a [re]construcdo pessoal
do conhecimento sobre o ensino, sobre a aprendizagem, sobre o que significa
ser professor, acerca da gestdo escolar, do exercicio da docéncia,
investigando, entéo, sua propria pratica educativa e formativa.

Dessa forma, podemos dizer que, no PIBID, antecipa-se o entendimento
de desenvolvimento profissional docente, na medida em que, ainda no curso
para formacgdo inicial, os estudantes sdo inseridos em diversas acgles

sistematizadas, organizadas e planejadas, seja na escola seja na universidade,
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para promover um processo autorreflexivo do proprio processo formativo, bem
como produzir e mobilizar conhecimentos/saberes/fazeres necesséarios a
aprendizagem docente.

A docéncia € uma profissdo complexa, de acordo com Mizukami (2010),
e, como tal, é aprendida. Sendo assim, 0os processos de aprender a ensinar, de
aprender a ser professor e de se desenvolver profissionalmente sao
construidos progressivamente, isto €, iniciam-se antes da entrada nos cursos
de licenciatura e prolongam-se por toda a vida, fomentados e transformados
por diferentes experiéncias profissionais e pessoais. Assim, por exceléncia, a
escola e a universidade constituem-se em local de aprendizagem e de
desenvolvimento profissional da docéncia. Portanto, consideramos que, ainda
ao longo do curso de licenciatura, os futuros professores vao se formando,
[auto]formando e se [trans]formando, tendo presentes as demandas da vida, da
academia e da profissdo, tornando-se, desse modo, atores da sua propria

histéria/trajetoria de formacao.

6.4.2 Desenvolvimento Profissional Docente: identidade e trajetoria

O fato de compreendermos que o desenvolvimento profissional docente
inicia ainda nos cursos de licenciatura, construido progressivamente e que se
prolonga durante toda a carreira docente, em um processo individual
(dimensdo pessoal) e coletivo (dimensdo profissional e institucional),
fomentando mudangas e melhorias na profissdo docente, leva-nos,
consequentemente, a dizer que pensar no desenvolvimento profissional dos
professores é pensar na sua identidade profissional.

Para Garcia (2009a), o desenvolvimento profissional dos professores é
algo que ocorre ao longo do exercicio da profissdo e € compreendido como
aprendizagem que se estende por toda a vida. Logo, percebemos que o autor
fala, ao mesmo tempo, da identidade profissional, entendida como uma
construgcdo do eu profissional que evolui ao longo da carreira. Diante disso,
podemos inferir que a identidade ndo é algo externo ao sujeito, que lhe possa
ser dado, sem imprimir-lhe mudancas, mas, sim, algo que se desenvolve e
impde mudancgas, modificacbes ao longo da vida, determinadas pelo contexto

social, cultural e historico em constante transformacao, constituindo-se, assim,
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em um processo complexo de construcdo social, compreendido como processo

identitario.

Isso significa dizer que a identidade:

[...] ndo é um atributo fixo para uma pessoa, e sim um fendmeno
relacional. O desenvolvimento da identidade acontece no terreno do
intersubjetivo e se caracteriza como um processo evolutivo, um
processo de interpretacdo de si mesmo como pessoa dentro de um
determinado contexto. Sendo assim, a identidade pode ser entendida
como uma resposta a pergunta “quem sou eu neste momento?”
(GARCIA, 20094, p. 112).

Com base na ideia de que a definicdo da identidade se desenvolve ao
longo da vida, mediante um processo de interpretacdo do sujeito inserido em
um determinado contexto, a identidade profissional do professor emerge a
partir de um dado contexto e momento histérico e, assim, perpassa por
processos formativos desde a escolarizagdo, enquanto aluno da escola de
educacao basica, seguindo para a formacéo inicial, nos cursos de licenciatura,
até tornar-se professor, estendendo-se ao longo do exercicio da profisséo.

Nessa direcédo, a identidade profissional, segundo Pimenta (2002):

[...] se constréi, pois, a partir da significacdo social da profisséo; da
revisdo constante dos significados sociais da profissdo; da revisédo
das tradigBes. Constrbi-se, também, pelo significado que cada
professor, enquanto ator e autor, confere & atividade docente no seu
cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de situar-se no
mundo, de sua histéria de vida, de suas representacdes, de seus
saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que tem em sua
vida o ser professor. Assim, como a partir de sua rede de relagbes

com outros professores, nas escolas, nos sindicados e em outros
agrupamentos (p. 18).

Em vista disso, entendemos que a identidade profissional do professor é
algo dindmico e néo é igual para todos, ja que sua construcdo dependera das
relacbes sociais estabelecidas nos contextos em que ele esta inserido, ainda
nos cursos de formacao inicial, enquanto futuro professor e, posteriormente,
nas instituicbes em que realizara a atividade docente.

As narrativas das egressas 1, 5 e 6, a seguir, explicitam que o fato de

estarem inseridas no Programa PIBID permitiu, por meio da interpretacdo e

reinterpretacao das diferentes experiéncias e vivéncias, confirmar a escolha da
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profissdo de professor e da &rea de atuacdo no futuro profissional, mediante a
constante indagacgéao: “o que quero vir a ser?” (GARCIA, 2009a, p. 112).

[...] Para mim, é o divisor. Eu tinha algumas coisas que eu tinha muita
certeza que eu queria, uma das coisas era a area da Matematica,
mas eu nunca tive essa oportunidade de entender onde é que eu ia
inserir isso. E quando eu entrei na faculdade a gente comeca a ler,
mas era tudo muito assim, eu tinha muita leitura, mas eu nédo tinha a
pratica. E o PIBID me permitiu isso, eu fui vendo devagarinho, eu
consegui entender que a Matematica também estava |4 na
alfabetizacdo e que a gente podia brincar [...] Entdo quer dizer, a
base esta ai, o PIBID é a marca, ndo tem, e a gente fica taxado para
0 resto da vida, quem trabalhou com a gente, quem conheceu a
gente. E o PIBID, é o PIBID! (EGRESSA 1).

[...] o Projeto foi muito bem estruturado pela nossa primeira vez, que
era algo muito novo para todos nés, eu entrei com aquela motivagao
realmente, de procurar a préatica, de me identificar, porque eu
também, eu tinha um perfil que era mais para a gestdo, eu estava
com aquela davida: -‘Sera que eu vou gostar da sala de aula, sera
gue eu ndo vou gostar da sala de aula?” Entdo eu tinha essa duvida,
durante a faculdade eu passei com essa duvida, essa davida foi
sanar depois do PIBID e também na Pés que eu fiz, depois eu fui ver
isso. Eu gostava da sala de aula, eu gostava daquilo mas via que néo
era para mim aquilo, que ndo ia me satisfazer enquanto pessoa, eu
podia me doar mais, talvez, eu tinha outro perfil, e a gente vai
delineando (EGRESSA 5).

O PIBID, bom, o PIBID foi quem me deu, eu acho que a formag¢é&o do
meu perfil como professora, foi ele que me, antes de entrar no PIBID
eu sabia que eu ia ser uma professora, eu estava estudando para ser
uma professora mas ndo sabia que era essa professora. E o PIBID
fez, é até o meu TFG foi sobre isso, o PBID conseguiu resgatar, me
mostrar qual era o meu perfil, o meu perfil de trabalho, o meu perfil
como estudante, como era o meu perfil dentro da minha profisséo,
onde eu ia me encaixar, porque antes eu achava que eu ia me formar
para participar da Educacdo Infantil, para lecionar em Educacgéo
Infantil. Hoje eu vejo assim, que eu ndo descarto a Educagéo Infantil,
mas eu me sinto segura para trabalhar dentro da minha formacéao,
assim, de primeiro a quinto ano. [...] Mas é, é isso, entdo o PIBID me
ajudou a me descobrir dentro da profissédo, no meu perfil. (EGRESSA
6).

Os relatos indicam que a permanente indagacao das egressas acerca de
‘0 que quero vir a ser?” nos permitem inferir que a identidade docente vai se
construindo, gradativamente, marcada por multiplos fatores e contextos que
interagem e se inter-relacionam, o0 que resulta em uma série de
representacdes, a partir das quais os docentes percebem e interpretam a si
mesmos, atribuindo significado a sua atividade.

Gatti et al. (2014) indicam que, para os bolsistas ID, a participacdo no

Programa PIBID contribuiu para confirmar a escolha profissional e, desse
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modo, foi decisiva para seguir carreira como professor e construir uma
concepcao da profissdo e uma identidade profissional, ja que, segundo 0s
bolsistas, por meio do programa, tiveram oportunidade de desenvolver a
responsabilidade profissional e adquirir um diferencial para o curriculum vitae
profissional.

Em vista disso, a identidade profissional constroi-se a partir de duas
dimensdes: pessoal (individual) e coletiva (social) que se inter-relacionam
(NOVOA, 1992; GARCIA, 2009a; PIMENTA, 2002). Consideramos, assim, a
dimenséo pessoal a partir do significado que cada professor confere a atividade
docente no seu cotidiano, enquanto sujeito e protagonista, com base em seus
valores, crencas e em seu modo de se situar no mundo, em sua historia de
vida, sua trajetéria escolar e profissional, em sua afetividade e emocédo, em
suas experiéncias familiares, em suas angustias e anseios, no sentido que tem,
em sua vida, o ser professor. Ja a dimenséo coletiva considera a significacédo
da profissao a partir das relacdes estabelecidas com as instituices formativas
(escola, universidade), com as associacdes de classe e com o outro, este
representado nos professores, nos alunos, nas familias, enfim, nas pessoas
com as quais convive no cotidiano e que, de alguma forma, influenciam nessa
construgao.

Nesse contexto, a identidade ndo se constitui de modo tranquilo, mas,
sim, de modo efervescente. E um fendmeno que resulta da relacdo dialética
entre o sujeito e a sociedade. Logo, € construida socialmente, configurando-se
em um lugar de lutas, de rupturas, de embates e de conflitos, resultando em
um produto relacional de varios encontros (pessoal, social e profissional). Cada
sujeito age e relaciona-se no e com o mundo, ou seja, configura-se um espago
de apropriacéo e [re]construcao da aprendizagem da profissao docente.

As narrativas das egressas 1, 2 e 5 corroboram com essa ideia:

Entdo, para mim foi a maior parte do meu crescimento, eu sempre
digo assim, quando eu olho meu curriculo, tudo que eu tenho de
publicacdo, eu digo para as gurias sempre: -“O que eu tenho é do
PIBID!” Se hoje eu consigo fundamentar e ter base, eu ndo digo
assim: -“Ai, eu sei tudo!” Eu ndo sei tudo, faz trés anos que eu me
formei e eu ainda estou buscando, mas assim, poder olhar, acho que

a grande contribuicdo, essa caminhada e ir construindo e costurando
[...] EGRESSA1).
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[...] na verdade o PIBID é muito amplo, tu ndo vai adquirir
conhecimento em um determinado campo, ele € muito amplo e ndo
tem como ndo trazer varias coisas que o PIBID acaba te
proporcionando. Esse projeto acaba te proporcionando, tanto que eu
ndo consigo desligar ele da minha vida profissional até hoje. Eu
sempre trago essas vivéncias e as competéncias que eu adquiri até
hoje, porque elas foram a base para que eu me tornasse uma
professora hoje. De que maneira? Proporcionou eu pensar em como
gue eu gueria ser, como que eu queria que fossem meus alunos, de
gue maneira eu queria atuar. Entdo hoje todas as minhas ac¢6es tanto
como docente, como pessoa, foram embasadas na minha préatica no
PIBID, porque me fez entender essa relacéo professor-aluno, aluno-
professor, mais tardio a relacdo da gestdo com a escola, na gestédo
com a escola eu achava no inicio que nao tinha que ter relagdo
nenhuma (EGRESSA 2).

Eu acho que foi mudando. Para mim, eu sempre falei que o PIBID foi
o marco da minha formacéo, foi a partir dele que eu comecei a
produzir mais, bem mais, e foi ali que eu comecei a desmistificar
essas questdes, do ensino, da aprendizagem desse aluno que
aprende, como ele aprende, de que modo eu vou chegar |4, de que é
uma troca entre o professor e o aluno, eu ndo posso ficar la passando
e 0 aluno soé recebendo, porque isso eu ndo tenho como ver o
crescimento dele, se ele avancou [...] (EGRESSA 5).

Com base nos excertos, deduzimos que a identidade profissional ndo é
algo que possa ser dado, adquirido de forma definitiva e externa, mas vai
sendo produzida por meio da inter-relacdo entre as dimensfes pessoais e
coletivas, ao longo da carreira estudantil e profissional. Nesse contexto, sofre
mudancas, transforma¢des em um processo de construcdo, [des]construcdo e
[re]Jconstrucdo permanente, ja que cada momento, fase, lugar e tempo do
processo formativo irdo redefinir a identidade desse profissional.

Portanto, justificamos a inter-relacdo dos marcos regulatorios, marcos
tedricos e dos marcos discursivos, pois entendemos que, ao estudarmos um
fendbmeno, aqui representado pela aprendizagem docente das egressas PIBID
Pedagogia, esse ndo pode ser compreendido e analisado isoladamente, sem
conexdo com o0s demais fendbmenos que o cercam, mas como um todo
articulado e unico. Assim, consideramos que, quando se trata da analise de
uma politica publica, em contextos emergentes, os marcos estao ligados entre
si, dependendo um do outro e se condicionam mutuamente. Portanto, podemos
afirmar que constituimos uma compreensdo da aprendizagem docente das
Egressas do PIBID Pedagogia, sistematizada pela Espiral da Aprendizagem

Docente. A seguir, indicamos a Espiral da Aprendizagem Docente,



239

apresentada de forma grafica para melhor compreensédo da inter-relagdo entre

0S marcos.

Figura 10 — Representacdao gréafica da Espiral da Aprendizagem Docente
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A Espiral da Aprendizagem Docente foi delineada a partir do processo
da Analise Textual Discursiva (MORAES, 2003, 2007; MORAES, GALIAZZI,
2007) e se apoia no conceito de espiral, originario da fisica, sendo uma curva
espacial que se desenvolve ao longo de um eixo, de forma que, enquanto gira
em torno dele, avanca uma distancia fixa (GALVAO, 2015).

A analogia diz respeito a inter-relacdo entre esses trés marcos, que
resulta em um movimento ciclico constante, e esse movimento, entéo,
transforma-se em uma espiral em torno de um eixo central, "a aprendizagem
docente". Desse modo, na medida em que a espiral gira em torno do eixo da
aprendizagem docente, esta se desenvolve e se produz ao longo do eixo
mediante essa inter-relacdo entre os marcos. E, a partir dai, temos a ideia de
processo de ida e volta, de que ndo ha um comeco ou fim, € uma espiral em

movimento como um continuum do processo de aprender a ser professor.
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Assim, compreendemos que a espiral da aprendizagem docente
constitui-se, nessa investigacdo, por meio da organizacdo do movimento
produzido pelos marcos teéricos — sustentacdo e fundamentacédo tedrica do
fazer docente; regulatérios — legislacdo que normatiza e regulamenta a
profissdo docente e as instituicbes formativas (escola-universidade);
discursivos — o “vivido”, o conhecimento da pratica produzido ao longo do
exercicio da carreira docente. Nesse sentido, € relevante mencionarmos que a
espiral € uma das possibilidades interpretativas possiveis acerca da
aprendizagem docente com Egressas do PIBID Pedagogia, entretanto outras
interpretagfes sdo possiveis e podem ser realizadas.

Desse modo, o estudo com as Egressas do PIBID Pedagogia permitiu
inferirmos que a Espiral da Aprendizagem Docente é um processo que
ocorre na medida em que o professor apreende a profissdo docente, por meio
da andlise e da interpretacdo de sua propria atividade docente, ao longo da
trajetéria pessoal e profissional, construindo, assim, uma forma particular do
seu conhecimento especifico, profissional e pedagogico. Nessa direcdo, a
aprendizagem de ser professor ndo é algo que é transmitido ainda durante os
cursos de formacao inicial, de maneira linear e estanque, mas, sim, algo que é
produzida a partir de como a docéncia € percebida, vivenciada e compreendida
pelos professores, ou seja, a aprendizagem docente se faz na pratica da sala
de aula, no cotidiano da escola, nas relacdes estabelecidas com os alunos,
com seus pares.

Dessa forma, o processo de aprender a ser professor se da no exercicio
continuado da docéncia, ou seja, tornar-se docente € processo permanente de
aprendizagem, que acompanha toda a trajetéria do professor, o que implica
aceitar um estado de incompletude como ser humano e como docente (ISAIA,
2008). Portanto, essa aprendizagem docente das Egressas se constitui ao
longo da trajetoria pessoal e profissional, o que implica afirmar que as docentes
compreendem-se como pessoa e como profissional, como sujeitos em
constante aprendizado da profissdo de ser professor, permitindo abertura a
novas formas de entenderem e experienciarem a docéncia e, assim,

reconstruirem e [re]significarem a sua propria atuacao e formacgao docente.
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6.5 INDICADORES DE QUALIDADE DO SUBPROJETO DA AREA DA
PEDAGOGIA

A interpretacdo das categorias de analise, como Prética Reflexiva,
Multiplicidade de Saberes Docentes, Interlocugdo Teoria-Prética, Ser
Professora: Desenvolvimento Profissional Docente e Processo Identitario,
permitiu-nos apontar indicadores para a qualidade do Subprojeto da Area da
Pedagogia. Apoiamos-nos nos estudos de Isaia; Bolzan e Maciel (2012), para
apresentarmos os indicadores que, de acordo com as autoras, envolvem duas
dimensdes: quantitativa e qualitativa, isso significa dizer que devemos
considerar tanto os paramétros objetivos quanto o Vviés subjetivo e
interpretativo. Desse modo, as autoras afirmam que os indicadores de
qualidade sdo compreendidos ndo como estado mas como processo, ja que
dizem respeito a indicios, marcas ao longo de determinado processo que se
deseja avaliar.

Para tanto, ao apontarmos esses indicadores de qualidade acerca de
certa realidade educacional, € necesséario estabelecermos uma visdo de
conjunto, que contemple diversos aspectos sobre a dimensdo subjetiva e
interpretativa — qualitativa, assim como a dimensdo objetiva — quantitativa.
Desse modo, o processo de identificacdo de indicadores de qualidade
apresenta grande complexidade, uma vez que envolve condi¢cdes subjetivas e,
ao mesmo tempo, condi¢cdes objetivas do processo educativo, reconhecendo a

multiplicidade de fatores envolvidos no mesmo.
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Quadro 7 — Categorias e Indicadores

Categorias

Indicadores de Qualidade

1. PRATICA REFLEXIVA

Os bolsistas compreendem a reflexdo como uma forma de decidir e de intervir na
sua atuacdo docente, assumindo-a como elemento de andlise critica e de
aprendizagem docente.

A pratica reflexiva envolve o reconhecimento da multidimensionalidade da prética
pedagdgica: 0 que, porque, para qguem, COmo e para que ensinar.

Os bolsistas compreendem que a pratica reflexiva requer a andlise das dimensoées

politicas, sociais, histéricas, culturais e humanas, subjacente a educacdo, a
docéncia e ao ensino.

As praticas de iniciacdo a docéncia remetem a construcdo da nocdo de autonomia
profissional.

A pratica reflexiva, individual e coletiva favorece o processo de conscientizacdo da
pratica educativa, promovendo a aprendizagem docente.

2. MULTIPLICIDADE DE
SABERES DOCENTES

Os bolsistas, no enfrentamento de situacdes concretas, impostas no dia a dia da
escola, reconhecem a complexidade e a multiplicidade de saberes necessarios ao
exercicio da docéncia.

Os bolsistas, conscientes da multiplicidade de saberes, compreendem que o
processo de ensinar demanda mobilizacdo de saberes que séo integrados e que se
articulam entre si.

As préticas de iniciacdo a docéncia favorecem aconscientizacdo da escola como
l6cus de producédo de saberes e de aprendizagem de ser professor.

A organizacao institucional escolar determina o modo como é implementado o
Subprojeto Pedagogia, refletindo na viabilidade das agbes de insercdo a docéncia e
na qualidade do processo.

Os bolsistas priorizam as relagdes interpessoais como componentes do processo de
aprender a ser professor.

A criacdo de grupos colaborativos favorece a cooperacao e a interlocucéo entre o0s
pares, oportunizando que aprendam uns com 0S outros.

Os bolsistas consideram que o processo de transposicdo didatica envolve o
contexto local, bem como as interferéncias pessoais e profissionais do professor.




3. INTERLOCUCAO TEORIA-
PRATICA

A interlocucéo teoria-pratica envolve a interpretacdo e compreensao das diferentes
situagbes enfrentadas no cotidiano escolar, apoiadas nos estudos tedrico-
metodoldgicos das disciplinas da matriz curricular.

O modo como o corpo docente estabelece a relacdo entre teoria e pratica determina
a forma como os bolsistas compreendem a profissdo docente.

A interlocucéo teoria-préatica envolve uma relagdo compartilhada entre universidade-
escola.

Os bolsistas demostram compreensao que o cruzamento entre a cultura escolar e a
cultura académica reflete na qualidade do processo formativo.

Os bolsistas priorizam estratégias formativas e reflexivas, como condicdo para
interpretar a formacéo e a atuacdo docente nas escolas de educacédo basica.

Os bolsistas percebem a instituicdo escolar como campo de formacdo e de
pesquisa.

SER PROFESSORA:
DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOCENTE E
PROCESSO IDENTITARIO

A aprendizagem docente envolve espacos e tempo de reflexdo entre os pares e
reconstrucao da identidade profissional.

Os bolsistas se autodesenvolvem por conta das varias e variadas oportunidades e
experiéncias académicas e profissionais, repercutindo na qualidade do processo
formativo.

O desenvolvimento profissional docente se produz na inter-relagdo: profissional,
pessoal e coletiva.

A identidade profissional efetiva-se por meio da inter-relagcdo entre as dimensdes
pessoais e coletivas, e repercute no desenvolvimento profissional docente.

O modo como € vivida a trajetéria docente determina os propdésitos pessoais,
institucionais, coletivos, refletindo na qualidade do processo formativo.

Fonte: Elaborado pela autora - Adaptado de Isaia, Bolzan e Maciel (2012).
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Ao tecermos as consideracdes finais por meio dos resultados da pesquisa,
apontamos 0s conhecimentos produzidos com a pretensdo de analisar em que
medida o PIBID repercute na aprendizagem docente, [re]desenhando cenéarios no
entendimento de que o programa configura-se em elemento essencial a qualidade
da formacédo do pedagogo. No entanto, um estudo dessa natureza ndo se encerra
com o final deste texto. Muito pelo contrario, ndo s6 temos clareza de que né&o
esgotamos completamente o problema mas também a conviccdo de que o objeto
estudado nao se finalizou. Desse modo, as consideragbes finais reafirmam o
sentimento de [in]Jconclusdo deste estudo, diante da complexidade em que esta
estruturado e nas relacGes por ele estabelecidas, o que nos conduz a certeza da
relevancia da continuacdo de estudos futuros, a partir dos resultados que foram
desvelados ao longo desta investigacao.

Por ter sido Professora do Curso de Pedagogia e Coordenadora do
Subprojeto da area da Pedagogia PIBID/UNIFRA (2010-2012), pessoalmente,
manifestamos interesse pela discussédo da aprendizagem docente e pelos processos
formativos dos egressos do PIBID, por considerar este um campo fértil de analise,
reflexdo e didlogo, voltado as questdes da formacao inicial de professores e, mais
especificamente, a qualidade e a valorizagdo da formacédo docente, tanto no ambito
da universidade quanto no ambito da escola. Logo, isso nos levou a perceber quéo
complexo é o objeto e quantas mediacbes foram necessarias para que dele
houvesse aproximacdo, orientada pelo questionamento que norteou toda a
pesquisa: Como os processos formativos vivenciados por Bolsistas ID, Egressos do
PIBID Pedagogia, repercutem na sua aprendizagem docente?

Diante desse questionamento, o objetivo foi o de analisar as repercussdes
dos processos formativos vivenciados por bolsistas ID, Egressos do PIBID
Pedagogia, na aprendizagem docente. Nesse sentido, na perspectiva de
compreender com maior profundidade o objeto em estudo, estabelecemos os
seguintes objetivos especificos: identificar os processos formativos dos egressos
junto ao Programa Institucional de Iniciacdo a Docéncia — PIBID/UNIFRA;
reconhecer como 0s egressos compreendem as relagcdes entre os saberes
académicos, saberes escolares e 0s saberes experienciais, no contexto das praticas

de iniciacdo a docéncia do Subprojeto da Pedagogia; - evidenciar como a relacao
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entre universidade e escola contribui para a qualidade da formacdo dos bolsistas
egressos; - avaliar como os bolsistas egressos percebem a sua preparacéo para a
empregabilidade; apontar indicadores para a qualidade do Subprojeto da Area da
Pedagogia.

Para tanto, optamos pelo estudo de caso — Programa de Bolsas de Iniciacao
a Docéncia (PIBID), do Centro Universitario Franciscano, de Santa Maria/RS, tendo
como l6cus de estudo o Subprojeto da Area da Pedagogia. Participaram do estudo
06 (seis) egressas — Ex-bolsistas de Iniciacdo a Docéncia (ID) do Subprojeto, e os
instrumentos empregados para levantamento dos dados foram entrevistas narrativas
e andlise de documentos. A andlise e discussdo dos dados fundamentaram-se na
Andlise Textual Discursiva.

Desse modo, o estudo realizado nos permitiu compreender que 0 processo
formativo docente das egressas diz respeito a aprendizagem docente, a identidade
docente e a pratica reflexiva. O processo formativo docente configura-se em um
processo organizado e sistematico, em que estdo envolvidos tanto os sujeitos que
estdo estudando para atuar como professores, como aqueles que ja exercem a
docéncia. Ou seja, 0 processo formativo dos professores se inicia ainda durante o
curso de licenciatura e se estende pela atuacdo docente, o que significa ndo mais
afirmarmos que, somente apos a conclusdo do curso, o estudante estara “formado”,
ou seja, apto a exercer a profissdo do magistério.

Desse modo, em suas nharrativas, as egressas demonstram que 0S Sseus
processos formativos foram efetivados na interlocucdo entre os sujeitos envolvidos,
aqui representados pelas professoras regentes, pelas professoras supervisoras,
pelos pares bolsistas, pelos professores do Curso de Pedagogia, pelos alunos das
escolas, nos diferentes espacos formativos, a saber: na escola, na universidade e
nos eventos da area educacional. Tal evidéncia nos leva a afirmar que aprender a
ser professor ndo é algo linear, mas compreende a perspectiva de processo, isto &,
aprendizagem da docéncia ndo acontece em um Unico momento da vida dos
sujeitos, ao contrario, continua ao longo dela.

Portanto, ndo estamos falando de um modo exclusivo ou de um Unico modelo
de aprender a profissdo docente, o que nos remete a complexidade do processo
formativo, mas podemos falar de possiveis caminhos que, consequentemente,
conduzirdo a esse processo. Assim, entendemos que o PIBID representa um dos

‘caminhos” que contribuem a aprendizagem docente, constituindo-se em um
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programa para formacao inicial de professores, que proporciona aos estudantes
percorrerem diferentes caminhos formativos ainda no curso de graduagao para,
assim, construirem e [re]construirem suas concepcfes sobre o que significa ser
professor.

Nessa perspectiva, o processo formativo, como “caminho” a ser percorrido, na
construcéo e [re]construcdo da aprendizagem de ser professor, foi significativo para
a constituicdo da identidade docente das egressas, ja que a identidade ndo € algo
gue ja se possui, mas que se desenvolve ao longo da vida. A identidade ndo é um
atributo fixo de determinada pessoa, porém se configura em um processo evolutivo e
intersubjetivo, em um processo permanente de interpretacdo de si préprio, como
sujeito inserido em determinado contexto.

No estudo, evidenciamos que as praticas de iniciacdo a docéncia, junto ao
PIBID Pedagogia, contribuiram para a constituicdo da identidade docente das
egressas, a medida em que estiveram inseridas nas diferentes acdes do programa
e isso tornou possivel interpretarem e [re]interpretarem o trabalho e a profissao
docente, na interacdo com o0s sujeitos envolvidos, conhecendo-se melhor como
futuras professoras, ja que algumas das egressas, durante a participacdo no
subprojeto, foram bolsistas em mais de uma escola.

Desse modo, a nossa investigacao reiterou a colaboracdo do PIBID para
construcdo da identidade docente — o0 ser professor — pois as inser¢oes de iniciacao
a docéncia permitiram as egressas se sentirem como protagonistas, em suas
trajetorias pessoal e profissional, construindo suas autoimagens e, como
consequéncia, sua identidade profissional docente. No processo formativo, a
reflexdo assumiu um carater sistematico, uma vez que a evidenciamos ao longo do
estudo. Foi sendo aprendida e desenvolvida durante as insercfes nas praticas de
iniciacdo a docéncia, momentos em que a problematizacdo acerca das praticas
exigiu reflexdes e posicionamentos. Assim, consideramos as praticas de iniciagéo a
docéncia como praticas docentes, constituindo-se, portanto, a reflexdo na e sobre a
acao, em um elemento estruturante da aprendizagem.

Dentre as praticas de iniciacdo a docéncia, impomos destaque especial para
as atividades de monitoria que ocorrem no espaco da sala de aula na forma de
regéncia compartilhada com as professoras, em duracdo média de 04 horas
semanais. Entendemos que a imersdo dessa maneira no espa¢o da aula foi um

diferencial, no processo formativo das egressas, fazendo com que a reflexdo na e
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sobre a acéo fosse apreendida e desenvolvida sistematica e progressivamente, por
ser concebida como o momento em que professor analisa, reflete sobre o que
aconteceu na sala de aula, o que Ihe permite abrir-se a possibilidade de desenvolver
novos significados, novas formas de pensar, novas formas de agir e equacionar 0s
dilemas vivenciados durante o trabalho pedagdgico. Esse distanciamento permite ao
professor rever o que foi feito, revelando o que ha por fazer, possibilitando sua
avaliacdo e, em funcédo disso, replanejar e propor alternativas para uma nova
prética, para um fazer diferenciado.

No estudo, evidenciamos também que a reflexdo na e sobre a pratica docente
ndo diz respeito somente a andlise do contexto de sala de aula, a reflexdo, refere-se
a descricdo do que aconteceu, do que o professor observou, do significado que
atribuiu e que outros significados pode dar ao que aconteceu. Portanto, observamos,
pelos resultados da pesquisa, que a reflexdo das egressas ultrapassou os limites da
universidade e do espaco da sala de aula, isto é, elas refletiram sobre a prépria acéo
educativa, com o objetivo de aprender a interpretar, compreender e analisar nao
somente suas a¢des como também analisar o contexto concreto em que 0 ensino
ocorre e, ainda, analisar as dimensdes sociais, politicas, econémicas, culturais
subjacentes a educacdo, a realidade social e a docéncia. Nesse viés, a reflexdo
implica, necessariamente, a a¢do, ou seja, a transformacdo social. E necessario
criticar e analisar a realidade social, como também encontrar alternativas de
mudanca dessa realidade, pois sujeito e sociedade séo realidades indissociaveis.

Assim, os resultados desta pesquisa estdo em sintonia com as tendéncias
identificadas no campo da formac&o de professores, dentre as quais destacamos a
concepcao do modelo para formacéo, pautado na racionalidade pratica/reflexiva.
Percebemos igualmente que essa concepc¢ao foi sendo apreendida, discutida e
vivenciada de maneira critica e contextualizada pelas egressas, na tentativa de
superar a logica da concepcdo do modelo, que € pautado na racionalidade
técnica/instrumental. Verificamos, também, que as discussfes, as reflexbes e as
problematizagfes referentes as situacdes vivenciadas, no contexto das praticas de
iniciacdo a docéncia, permitiram as egressas a compreensao de que o exercicio da
docéncia requer mobilizacdo de multiplos e diversos saberes. Destaque especial
para os seguintes saberes profissionais: a escola como locus de aprendizagem
docente, trabalho colaborativo — professor/bolsista e transposicdo didatica —

transformacao entre o conhecimento cientifico e conhecimento escolar. Ao mesmo
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tempo em que sdo mobilizados na atuacdo docente, os saberes s&o produzidos
pelos professores no enfrentamento dos dilemas impostos, no contexto escolar, da
profissdo e, assim, estdo inter-relacionados, pois ndo existe um saber mais
importante do que outro, ao contrario, sdo interdependentes, como um todo
articulado.

Logo, os resultados deste estudo nos permitiram reconhecer a complexidade
dos saberes docentes, constituindo-se em uma espécie de acervo intelectual que o
professor acessa para responder as exigéncias especificas da atuacao docente. O
gue nos conduz a afirmar que os saberes docentes ndo sao transmitidos por outros,
sao produzidos e mobilizados pelos professores, configurando-se em processo que
se constitui ao longo da carreira, a medida que atuam. Por isso, entendemos que é
necessario tornar relevante o estudo dos saberes produzidos pelos professores da
escola béasica, durante o exercicio da docéncia, para que esses saberes possam
integrar os espacos formativos dos futuros professores.

Nesse contexto, o estudo realizado nos possibilitou destacar que as relacdes
estabelecidas entre a universidade e a escola contribuiram para a formacédo das
bolsistas egressas. Embora as duas instituicdes produzam culturas diferentes e que
lhes sé@o proprias, ambas se constituem em espacos de aprendizagem da docéncia
e formacéo de professores. Esse entendimento de aprendizagem e formacéo, em
momentos ndo esporadicos, mas ao longo do processo formativo, de forma
sistematizada e planejada, consistiu no diferencial e garantia de uma formacéo de
professores de qualidade. Essa relacdo de interacdo universidade-escola foi
constituida aos poucos, a medida que se estreitaram 0s vinculos entre 0s sujeitos
envolvidos com o PIBID. As egressas, ao longo das praticas de iniciacdo a docéncia,
passaram a conceber a escola como locus da aprendizagem docente. O que
significa dizer que, ao nosso ver, a instituicdo escolar ndo é simplesmente um local
de aplicacdo dos conhecimentos produzidos no ambito do curso de Pedagogia ou
um local de recepcao e acolhimento dos alunos provenientes da universidade, mas
configura-se em espaco responsavel pelo desenvolvimento e aprendizagem
profissional dos professores.

Nessa perspectiva, a escola é considerada como um I6cus de formacao,
interlocucdo teoria e pratica, de inovagdo, de experimentagcdo, ou seja, um campo de
pesquisa e de reflexdo critica acerca dos processos formativos dos professores.

Nessa direcdo, as professoras supervisoras ultrapassaram a condicdo de
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meramente receptoras de bolsistas no contexto da sala de aula, para a condi¢cdo de
sujeito importante e inspirador na formacédo das futuras professoras, ou seja, de
coformadoras, colaborando na integracdo, na inter-relacdo e na problematizacéo
entre 0 que era aprendido na universidade e o que era vivido na realidade da escola
e da docéncia.

Tal condigdo processual incentivou e mobilizou o desenvolvimento de
atividades colaborativas, caracterizadas pela promocdo de acdes coletivas
compartilhadas, reflexivas e criticas acerca da profissdo docente. Esse aspecto
conduziu a constituicdo de um grupo que colaborou mutuamente para qualificar a
formacgéo tanto das ex-bolsistas quanto das professoras supervisoras. Portanto, na
pesquisa, destacam-se as praticas de iniciacdo a docéncia do PIBID como
experiéncias formativas que possibilitaram o estabelecimento de uma relacdo de
interacdo e de reciprocidade entre universidade e escola. Essas consideragoes,
baseadas nos dados encontrados na pesquisa, apontam que a participagdo no
Programa PIBID, para as egressas, foi um diferencial e causou impacto positivo no
processo formativo inicial, devido as diversas e multiplas experiéncias ao longo do
periodo como bolsistas. Isso ajudou, significativamente, na antecipacdo dos
possiveis enfrentamentos e dos desafios da profissdo docente, preparando-as para
a empregabilidade.

Podemos verificar também, nos dados obtidos pelo estudo, algumas
limitacdes ao longo da implementacédo do Subprojeto da Pedagogia. Dentre elas, na
fase inicial da implementacao, a falta de entendimento quanto ao desenvolvimento
do subprojeto nas escolas por parte de algumas professoras regentes e até mesmo
pela gestado das escolas. As professoras regentes imaginavam que a insercéo dos
bolsistas nas escolas se destinava a avaliacdo e julgamento de suas praticas
alfabetizadoras. Quanto a gestdo das escolas, o subprojeto, durante algum tempo,
foi visto como um projeto da professora supervisora e das bolsistas, sendo que néo
o0 entendiam como um projeto da e para a escola. Tal fato gerou, inicialmente,
dificuldades de adaptacdo das escolas parceiras a Coordenacdo do Subprojeto e a
Coordenacéo Institucional.

A sobrecarga de trabalho das professoras regentes foi outro limitador que
tornou invidvel suas participacfes em muitas das a¢gfes promovidas pelo subprojeto,
como no grupo colaborativo, nas atividades de formacdo continuada (Seminario

Interdisciplinar PIBID UNIFRA, Oficinas Pedagdgicas), uma vez que essas
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atividades resultavam na auséncia das professoras no espaco da sala de aula,
porquanto ndo havia outras que as substituissem.

Também identificamos pouca producéo cientifica — artigos e/ou resumos —
pelas professoras supervisoras, apesar dos constantes incentivos e estimulos por
parte das bolsistas e da coordenacao, pelo entendimento das regentes de que sao
sujeitos desse processo e que produzem conhecimento ao longo da sua atuacao
docente. Os dados dos relatérios do Subprojeto da Pedagogia (2010-2012) apontam
a inexpressiva producdo das professoras na posicao de autoras, restando-lhes, na
maioria das vezes, figurar apenas na condi¢céo de coautoras.

Outro limitador foi a disponibilidade de tempo das bolsistas as atividades do
subprojeto, jA que algumas delas, além da participacdo no PIBID e das aulas no
turno da noite, realizavam estagios extracurriculares, como forma de manter os
custos com a formacdo, apesar de algumas possuirem a bolsa de filantropia
oferecida pela Instituicho. Entendemos que o maior tempo dedicado ao projeto
certamente qualificaria ainda mais sua formacédo, jA que estariam mais envolvidas
com as diferentes acBes do subprojeto, com destaque para sua producao
bibliografica, producéo didatico-pedagdgica, participacdo em eventos da area e em
grupos de estudos.

E importante mencionar também que a falta de destinac&o, por parte da IES,
de carga horaria para a coordenacdo, acabou comprometendo, em parte, a
qualidade da implementacao do subprojeto, pois, além das 40 horas, destinadas as
atividades académicas, tornou-se necessario tempo extra para as atividades.
Entendemos que a inexisténcia de carga horaria acabou por acarretar, por exemplo,
menor contato da coordenacdo com as escolas do que o desejado; n&o proposi¢cao
de projetos interdisciplinares com os demais subprojetos do PIBID; n&o constituicao
de um grupo de estudos destinado a alfabetizacdo e a formacdo docente; pouca
articulacgdo com os outros subprojetos em acdes conjuntas. E, ainda, o néo
aprimoramento das produc¢des bibliogréficas: na forma de producéo de artigos para
periédicos e capitulos de livros, e a ndo elaboracdo/organizacao/producéo de
materiais didaticos e de estratégias de ensino.

Do mesmo modo que apresentamos as limitagbes da implementacdo do
Subprojeto da Pedagogia, entendemos ser relevante apontar proposicoes, a fim de
aprimorar e qualificar as praticas de iniciagdo a docéncia das bolsistas e,

consequentemente, sua formacéo inicial. Desse modo, nosso trabalho prop6e acbes
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compartilhadas entre a escola e a universidade, de forma sistematica e planejadas,
para sensibilizar tanto os professores da educagcdo basica quanto os gestores
escolares acerca da contribuicdo do PIBID para ambas as instituicdes.

Dentre tais acles, destacam-se 0os momentos de apresentacdo de dados
publicados tanto na IES e no subprojeto (relatoérios anuais) quanto pela CAPES
(relatérios de gestdo) acerca dos impactos no programa, no cendrio nacional, bem
como as de proporcionar a formacdo continuada dos professores, que se inicia a
partir do levantamento coletivo de professores supervisores, professores, gestores,
bolsistas ID, de tematicas que emergem do cotidiano escolar, para que, a partir de
entdo, sejam propostas e planejadas atividades formativas ao longo do ano letivo,
com objetivos a longo prazo, que viabilizem a qualificacdo e a inovacdo da pratica
pedagogica dos professores e, consequentemente, a promocdo da aprendizagem
dos alunos. Configura-se, assim, o PIBID em um programa no qual universidade e
escola estdo unidas em torno de um unico propésito, o da valorizagcdo docente e o
da aprendizagem dos estudantes.

Apontamos também a necessidade de maior investimento na producao
académica/cientifica dos professores da escola basica, envolvidos com o PIBID, a
fim de fortalecer o incentivo e estimulo, para que se sintam como sujeitos produtores
de conhecimento e de saberes da profissdo docente. A experiéncia junto ao
programa permitiu-nos identificar e reconhecer as praticas alfabetizadoras exitosas e
inovadoras de muitas professoras regentes e professoras supervisoras. Desse
modo, entendemos que tais praticas precisam ser divulgadas, validadas e
legitimadas, para que sirvam de fonte de consulta e estudo acerca de tematicas
como a formacéo docente e a alfabetizagdo no espacgo escolar.

Outro aspecto que poderia ser repensado é o da definicdo, junto & gestao
escolar, de estratégias na organizacdo do trabalho pedagodgico e no quadro de
horarios dos professores, de modo que propicie mais engajamento, politico e
pessoal, dos professores envolvidos com o PIBID, os quais, dessa maneira, teriam
mais oportunidades de se envolverem e participarem dos momentos formativos,
promovidos tanto no espaco escolar quanto na universidade.

Entendemos ser necessario as IES destinarem carga horaria, no regime de
trabalho, para os professores universitarios envolvidos com cargos de gestdo do
PIBID — Coordenagédo Institucional, Coordenacdo de Gestdo de Processos

Educacionais e Coordenacdo do Subprojeto. A gestdo do programa, tanto no
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contexto institucional quanto no do subprojeto, demanda tempo e investimento
pessoal e profissional, o que, muitas vezes, devido a sobrecarga de trabalho,
infelizmente fragiliza a qualidade da implementacdo do programa.

Assim como no ambito escolar, o PIBID precisa ser considerado também no
ambito académico, como um projeto da e para a universidade, o que certamente ira
qualificar e valorizar os cursos de licenciatura das IES e, ainda, ampliar4 a procura
pelos cursos para formacdo de professores. No contexto do nosso estudo, a
constituicdo da inter-relacdo dos Marcos Teoéricos, Regulatérios e Discursivos,
quando se trata da analise de uma politica publica, foi fundamental para a
compreensao de como ocorre a aprendizagem docente em Egressos do Programa
PIBID.

Portanto, com base em nossas analises interpretativas, foi possivel
chegarmos a compreensao do quéo é complexa a aprendizagem docente. Para essa
compreensdao, damos o nome de Espiral da Aprendizagem Docente, por
evidenciar que aprender a ser professor, na formacdo inicial, precisa ser
compreendido em sua complexidade e infere a inter-relagdo dos Marcos Teoricos,
Regulatérios e Discursivos. Esta espiral caracteriza-se, portanto, pelo movimentos
produzidos no processos de aprender a ser professor, que vao sendo construidos e
constituidos ao longo da formacao e atuacao docente. Assim, temos consciéncia de
gue nosso estudo abarcou trés marcos importantes desse processo, teoria,
documentos regulatorios e discursos das egressas, 0s quais evidenciam o modo
como a aprendizagem da docéncia é compreendida em nossa realidade.

Logo, ao retomarmos a tese proposta neste trabalho (de que as praticas de
iniciagdo a docéncia, vivenciadas no processo formativo junto ao PIBID, repercutem
na aprendizagem da docéncia das Egressas do Programa) ,podemos afirmar que ela
é legitima, ja que as praticas de iniciacdo a docéncia do PIBID repercutem, central e
fundamentalmente, na formagéao.

Assim sendo, chegamos ao entendimento de que, na medida em que as
experiéncias, vivenciadas pelas egressas nas préaticas de iniciacdo a docéncia do
Subprojeto Pedagogia, foram sendo [re]elaboradas e [res]significadas, por meio de
acOes concretas de situacbes de aprendizagem na realidade escolar, as
licenciandas construiram e [re]construiram o processo de tornar-se professor,

exercicio que envolve o reconhecimento da pratica reflexiva como elemento
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estruturante da aprendizagem docente, considerando-se a multiplicidade de saberes
docentes, a interlocucéo teoria e pratica e o desenvolvimento profissional docente.
Desse modo, reiteramos a importancia do investimento e permanéncia do
Programa PIBID junto aos cursos para formacdo de professores e as escolas de
educacgdo basica, por entendermos que o Programa proporciona novos olhares a
escola e a universidade, tendo em vista os aportes para 0 ensino e para a
aprendizagem, que envolvem os alunos e os professores. Nessa direcao, implica
pensarmos 0s cursos de licenciatura e formacdo e, consequentemente, o
licenciando e o professor formador, como sujeitos desse processo que o0s leva ao
desenvolvimento profissional docente. Portanto, consideramos o PIBID, na
centralidade das discussdes dos Contextos Emergentes na Educacdo Superior,

essencial a formacao e valorizacdo docente.



255

REFERENCIAS

AKKARI, A. Internacionalizagdo das politicas publicas: transformacdes e
desafios. Petrépolis: Vozes, 2011.

ALARCAO, I. (Org.). Escola reflexiva e nova racionalidade. Porto Alegre: Artmed,
2001.

ALARCAOQ, I. (Org.). Professores reflexivos em uma escola reflexiva. 8. ed. S&o
Paulo: Cortez, 2011.

ALMEIDA, M. S. C.; OLIVEIRA, B. S.; SANTOS, D. S.; LIMA, J. R. Qualidade em
educacado na Bahia: a experiéncia do PIBID e o papel da mediacdo na interface
universidade/educacao basica. In: XVI ENCONTRO NACIONAL DE PRATICA DE
ENSINO E DIDATICA, 2012, Campinas (SP). Anais. Sdo Paulo: Junqueira & Marin,
2012, p. 006363- 006374.

ALTBACH, P. Os papéis complexos das universidades no periodo de globalizacao.
In: Educacé&o superior em um tempo de transformacao: novas dinamicas para a
responsabilidade social. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2009. p. 31-36.

AMBROSETTI, N. B.; TEIXEIRA, M. B. RIBEIRO, M. T. M. A experiéncia do PIBID
na perspectiva dos formadores das licenciaturas. In: XVI ENCONTRO NACIONAL
DE PRATICA DE ENSINO E DIDATICA, 2012, Campinas (SP). Anais. S&o Paulo:
Junqueira & Marin, 2012, p. 004757- p.004768.

ANDRE, M. Formac&o de professores: a constituicdo de um campo de estudos.
Porto Alegre, Revista Educacdao, n. 3, p. 174-181, set./dez. 2010.

ARAUJO, J. P. O Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo & Docéncia e suas
contribui¢cdes para a formacédo de professores na Amazonia Paraense. In: XVI
ENCONTRO NACIONAL DE PRATICA DE ENSINO E DIDATICA, 2012, Campinas
(SP). Anais. Sao Paulo: Junqueira & Marin, 2012, p. 006505- 006513.

BAWDEN, Richard. O objetivo educador da educacgéo superior para o
desenvolvimento humano e social no contexto da globalizacdo. In: Educacéao
superior em um tempo de transformagao: novas dinamicas para a
responsabilidade social. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2009. p. 49-52.

BESSA, S. A percepcao de carreira docente de graduandos bolsistas de iniciacao a
docéncia. In: XVI ENCONTRO NACIONAL DE PRATICA DE ENSINO E DIDATICA,
2012, Campinas (SP). Anais. S&ao Paulo: Junqueira & Marin, 2012, p. 000621-
000630.

BOGDAN, R.; BIKELN, S. Investigac&o qualitativa em educac&o: uma introducéo
a teoria e aos métodos. Portugal: Porto, 1994.



256

BOLIVAR, A.; DOMINGO, J.; FERNANDEZ, M. La investigacion biogréfica-
narrativa em educacién. Madrid: La Muralla, 2001.

BOLZAN, D. P. V. Aprendizagem docente e processos formativos: movimentos
construtivos da professoralidade na educacéo basica e superior. Projeto de
Pesquisa Interinstitucional e Integrado, GAP CE/UFSM. 2009.

BOLZAN, D. P. V. Verbetes. In: MOROSINI, Marilia (org.). Enciclopédia de
pedagogia universitaria, Glossario Il. Cap. X, 2006.

BOLZAN, D. P. V.; ISAIA, S. Aprendizagem docente na educagao superior:
construcdes e tessituras da professoralidade. Porto Alegre, Revista Educacéo, n.3,
p. 489-501, set./dez. 2006.

BOLZAN, D. P. V.; ISAIA, S. Pedagogia universitaria e aprendizagem docente:
relacdes e novos sentidos da professoralidade. Revista Didlogo Educacional, v. 10,
n. 29, p. 13-26, 2010.

BRASIL. Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2009. Dispde sobre a implementacao
do Plano de Metas Compromisso de Todos pela Educacao. Brasilia-DF. Disponivel
em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2007/decreto/d6094.htm

BRASIL. Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009. Dispde sobre a Politica
Nacional de Formacéo de Profissionais do Magistério da Educagéo Bésica, disciplina
a atuacao da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —
CAPES. Brasilia-DF. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-
2010/2009/Decreto/D6755.htm

BRASIL. Lei n®10.172, de 09 de janeiro de 2001. Aprova o Plano Nacional de
Educacdao. Brasilia-DF. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/leis_2001/110172.htm.

BRASIL. Lei n°®4.024, de 20 de janeiro de 1961. Fixa as Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional. Brasilia-DF. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/leis/L4024.htm

BRASIL. Lei n°®7.692, de 11 de agosto de 1971. Fixa diretrizes e bases para o
ensino de 1° e 2° graus. Brasilia-DF. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L5692.htm

BRASIL. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Brasilia, DF: Senado,
1988.

BRASIL. Lei n°® 9394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases
da Educacéo Nacional. Brasilia-DF. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2007/decreto/d6094.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2009/Decreto/D6755.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2009/Decreto/D6755.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/leis_2001/l10172.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm

257

BRASIL. Parecer n® CNE/CP 009/2001. Regulamenta Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores da Educacgéo Bésica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacéao plena. Brasilia-DF, 8 de maio de 2001.
Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/009.pdf.

BRASIL. Parecer n°® CNE/CP n° 5, de 13 de dezembro de 2005. Dispbe das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/pcp05_05.pdf

BRASIL. Resolugdo CNE/CP n.° 01, de 15 de maio de 2006. Institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_06.pdf

BRASIL. Plano Nacional de Educacéo. Brasilia: MEC, 2014. Disponivel em:
http://pne.mec.gov.br/images/pdf/pne_conhecendo_20_metas.pdf

BRASIL. Resolucdo CNE/CP n.° 02, de 1° de julho de 2015. Define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdao inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacgéo pedagogica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacéo continuada. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=1771
9-res-cne-cp-002-03072015&category_slug=julho-2015-pdf&ltemid=30192

BRZEZINSKI, I.; ANDRE, M.; SIMOES, R.; CARVALHO, J. Estado da Arte da
Formacéao de Professores no Brasil. Educacéo & Sociedade, ano XX, n° 68, p. 301-
309, 1999.

BRZEZINSKI, I.; ANDRE, M.;: SIMOES, R.; CARVALHO, J.; GARRIDO, E. Andlise
dos trabalhos do GT Formacéo de Professores: o que revelam as pesquisas do
periodo 1992-1998. Revista Brasileira de Educacgéo, n° 18, 2001, p. 82-100.

CANDAU, , V. M . Reinventar a escola. 2. ed. Petrépolis: Vozes, 2000.

CANDAU, V. M.; LELIS, I. A. A relacao teoria-pratica na formacéo do educador. In:
CANDAU, V. M. (Org.). Rumo a uma nova didatica. Petrépolis: Vozes, 1989.

CARDOSO, M.; RENDA, V. L. B. Siqueira.; CUNHA, V. M. P. Percepcdes do
licenciando quanto a sua formacao: uma experiéncia no PIBID. In: XVI ENCONTRO
NACIONAL DE PRATICA DE ENSINO E DIDATICA, 2012, Campinas (SP). Anais.
Séao Paulo: Junqueira & Marin, 2012, p. 004734- 004745.

CARNEIRO, M. A. C. LDB Facil: leitura critico-compreensiva, artigo a artigo. 17. ed.
Petrépolis: Vozes, 2010.

CARNEIRO, M. C. C. PIBID/UNASP Matematica: a construcao dos saberes a partir
da relacao teoria e pratica. In: XVI ENCONTRO NACIONAL DE PRATICA DE


http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/009.pdf

258

ENSINO E DIDATICA, 2012, Campinas (SP). Anais. Sdo Paulo: Junqueira & Marin,
2012, p. 000622- 000630.

CHEVALLARD, Y. Sobre a Teoria da Transposicao Didatica: algumas consideracdes
introdutdrias. Rio de Janeiro. Revista de Educacdo, Ciéncias e Matemaética, v.3,
n.2. p. 1-14, mai/ago 2013.

CONNELLY Y CLANDININ. Relatos de experiéncia e investigacion narrativa. In:
LARROSA; ARNAUS; FERRER et al. Déjame que te cuente. Barcelona: Alertes,
1995.

CONTRERAS, J. A autonomia de professores. 2. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2012.

CORREIA, G. S. Estudo dos conhecimentos evidenciados por alunos dos
cursos de licenciatura em Matemaética e Fisica participantes do PIBID-PUC/SP.
(Dissertacao de mestrado). Faculdade de Educacéao, PUCSP, 2012.

CRUZ, T. M. R. Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia-
Filosofia/lUFSM: dispositivo de praticas docentes. (Dissertacdo de mestrado).
Centro de Educacado, UFSM, Santa Maria, 2012.

CUNHA, M. I. A docéncia como acdo complexa. In: Trajetorias e lugares de
formacao da docéncia universitaria: da perspectiva individual ao espaco
institucional. CUNHA, M. I. (Org.). Séo Paulo: Junqueira & Marin. p. 19-34.

CUNHA, M. I. Conta-me agora! As narrativas como alternativas pedagdgicas na
pesquisa e no ensino. Revista da Faculdade de Educagéo, v. 23, n. 1-2, p. 1-7,
1997.

CUNHA, M. I. Lugares de formacao: tensdes entre a academia e o trabalho docente.
In: Convergéncias e tensdes no campo da formagao e do trabalho docente.
DALBEN, A. I. L. F. (Org). [et al.]. Belo Horizonte: Auténtica, 2010. p. 129-149.

DALLA CORTE, M. G. Programa de Integracao das Licenciaturas para formacao
compartilhada entre Educacédo Superior e Educacao Basica — PIBID/UNIFRA.
Projeto Interinstitucional — PIBID/CAPES/UNIFRA. UNIFRA. Santa Maria, RS,
2010.

DEMO, P. Educar pela pesquisa. Campinas: Autores Associados, 2000.

FELICIO, H. M. S. Os desafios e as conquistas na formac&o de professores
vivenciados pela Coordenacéo de Area no PIBID/UNIFAL-MG. In: XVI ENCONTRO
NACIONAL DE PRATICA DE ENSINO E DIDATICA, 2012, Campinas (SP). Anais.
Sé&o Paulo: Junqueira & Marin, 2012, p. 002680- 002689.

FERNANDES, C. M. B.; Formagé&o de professores: tensdes entre discursos,
politicas, teorias e praticas. Goiania, Inter-Ac¢ao, n.1, p. 51-65, jan./abr. 2013.



259

FIORENTINI, D; MELO, G.F. Saberes docentes: Um desafio para académicos e
praticos In: GERALDI, C.; FIORENTINI, D; PEREIRA, E. (Org). In: Cartografias do
trabalho docente: Professor(a)-pesquisador(a). Campinas: Mercado das Letras,
ALB, 1998.

FLICK, U. Introducéo a pesquisa qualitativa. 3. ed. Porto Alegre: Artmed, 2009.

FULLAN, M.; HARGREAVES, A. A escola como organizacao aprendente. 2. ed.
Porto Alegre: Artes Médicas, 2000.

GALVAO, R. M. 0. (2015, Dezembro 08). Espiral. [Mensagem em corréio
eletrénico]. Recuperado de URL
https://mail.google.com/mail/u/O/#search/ricardo+galv%C3%A30/15181526a20c9fd7

GATTI, B. A. et al. Um estudo avaliativo do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (Pibid). Sdo Paulo: FCC/SEP, 2014.

GATTI, B. A. Sobre a formacéao de professores para o0 1° e 2° Graus. Em Aberto.
Brasilia, 1987, ano 6, no 34, p. 11-15.

GERMANO, J. W. Estado militar e educacado no Brasil (1964-1985). 3. ed. Sao
Paulo: Cortez, 2000. Cap. lIl.

GHEDIN, Evandro. Professor reflexivo: da alienacdo da técnica a autonomia da
critica. In: PIMENTA, S. G.; GHEDIN, E. Professor reflexivo no Brasil: génese e
critica de um conceito. Sdo Paulo: Cortez, 2002. p. 129-150.

GRILLO, M. Verbetes. In: MOROSINI, Marilia (Org.). Enciclopédia de pedagogia
universitaria, Glosséario Il. Cap. X, 2006.

IMBERNON, F. Formac&o continuada de professores. Porto Alegre: Artmed,
2010.

IMBERNON, F. Formac&o docente e profissional: formar-se para a mudanca e a
incerteza. 3. ed. S&o Paulo: Cortez, 2002.

IMBERNON, F. Inovar o ensino e a aprendizagem na universidade. Sdo Paulo:
Cortez, 2011.

ISAIA, S. M. Aprendizagem docente: sua compreensao a partir das narrativas de
professores. In: XIV Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino-ENDIPE.
Anais... Porto Alegre, Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul, 2008.

ISAIA, S. M. Na tessitura da trajetéria pessoal e profissional: a constituicdo do
professor no ensino superior. In: ISAIA, S. M. A.; BOLZAN, D. P. V.; MACIEL, A. M.



260

R. (Org.). Pedagogia Universitaria. Tecendo redes sobre a Educacao Superior.
Santa Maria: Editora UFSM, 2009, p. 95-106.

ISAIA, S. M. Verbetes. In: MOROSINI, Marilia (Org.). Enciclopédia de pedagogia
universitaria, Glosséario Il. Cap. X, 2006.

ISAIA, S. M.; BOLZAN, D. P. V.; MACIEL, A. M. R. Qualidade na formacé&o e no
desenvolvimento profissional: do ideal ao real no cenario da Educagéo Superior. In:
CUNHA, M. I. da; BROILO, C. L. (Orgs.). Qualidade da educacao superior: grupos
investigativos internacionais em dialogo. Araraquara, SP: Junqueira&Marin, 2012.

p. 167-187.

JAMOUSSI, T. A. Formagcdo inicial e continuada de professores de lingua inglesa:
primeiras reflexdes sobre o PIBID. In: XVI ENCONTRO NACIONAL DE PRATICA
DE ENSINO E DIDATICA, 2012, Campinas (SP). Anais... S0 Paulo: Junqueira &
Marin, 2012, p. 006386- 006397.

LIBANEO, J. C. Diretrizes Curriculares da Pedagogia: imprecisées tedricas e
concepcao estreita da formacao profissional de educadores. Educacéao e
Sociedade, v. 27, n. 96, p. 843-876, out, 2006.

LIBANEO, J. C. Organizacao e gestdo da escola: teoria e préatica. 5. ed. Goiania:
Alternativa, 2004.

LIBANEO, J. C. Reflexividade e formac&o de professores: outra oscilagcdo do
pensamento pedagdgico brasileiro? In: PIMENTA, S. G.; GHEDIN, E. Professor
reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

LUCK, H. Gest&o educacional: uma questdo paradigmatica. 5. ed. Petropolis:
Vozes, 2010

LUDKE, M. Universidade, escola de educac&o basica e o problema do estagio na
formacgao de professores. Revista Brasileira de Pesquisa sobre Formacao
Docente. v. 01, n. 01, p. 95-108, ago./dez. 2009.

LUDKE, M.; CRUZ, G. B. Aproximando Universidade e Escola de Educacéo Béasica
pela Pesquisa. Cadernos de Pesquisa, v. 35, n. 125, p. 81-109, maio/ago. 2005.

LUNARDI, E. M. Qualidade da gestdo pedagogica no curso de Pedagogia. Tese
de Doutorado. Faculdade de Educagéo, PUCRS, 2012.

GARCIA, C. M. A formacao de professores: novas perspectivas baseadas na
investigacdo sobre o pensamento do professor. In: NOVOA, A. Os professores e
sua formacéo. Lisboa (Portugal): Publicaces Dom Quixote, 1992.

. A ldentidade Docente: constantes e desafios. Revista Brasileira de
Pesquisa sobre Formacéao Docente, v. 01, n. 01, p. 109-131, ago./dez. 2009a.



261

. Desenvolvimento profissional docente: passado e futuro. Sisifo. Revista de
Ciéncias da Educagéo. n. 8, p. 7-22. 2009.

. Formacao de professores: para uma mudanca educativa. Lisboa
(Portugal): Porto, 1999.

MARQUEZAN, F. F. Aprendizagem Docente dos futuros pedagogos junto ao
Programa Institucional de Iniciacdo a Docéncia (PIBID). In: IX Seminario de
Pesquisa em Educacao da Regido Sul — ANPEDSul, 2012, Caxias do Sul (RS).
Anais... Disponivel em: file:///E:/trabalhos/uploads/2012/GT08 __ Formacao_de
Professores/Trabalho/03_1 2 18

MARQUEZAN, F. F. Atuacdo pedagogica em alfabetizacdo: uma acdo compartilhada
entre formacéao inicial e continuada — saberes e fazeres. Subprojeto da
Licenciatura Pedagogia — PIBID/CAPES/UNIFRA. UNIFRA. Santa Maria, RS,
2010.

MARQUEZAN, F. F. O “Olhar” das Professoras Supervisoras acerca do Programa
Institucional de Iniciacdo a Docéncia (PIBID): impressdes, significacdes. In: X
Congresso Nacional de Educacdo — EDUCERE, 2013, Curitiba (PR). Anais...
Curitiba: Champagnat, 2013a. p. 1-15.

MARQUEZAN, F. F. Programa Institucional de Iniciacdo a Docéncia (PIBID): um
espaco de aprendizagem docente de futuros pedagogos. In: ALVES, M. A;;
BORTOLUZZI, V. I. A relacao entre ensinar e aprender a profissédo docente:
reflexdes e acdes do PIBID — Centro Universitario Franciscano. Nova Petrépolis:
Nova Harmonia, 2013. p. 72-94.

MARQUEZAN, F. F. Saberes docentes: o olhar do professor formador sobre o
ensino reflexivo (Dissertacdo de mestrado). Faculdade de Educacao, UPF, Passo
Fundo. 2004.

MARQUEZAN, F. F.; PASETTO, L. Z. Contribuigbes do PIBID/Pedagogia para
Aprendizagem Docente: o que dizem os diarios de aula? In: XI Congresso Nacional
de Educacgéo — EDUCERE, 2013, Curitiba (PR). Anais do Xl Congresso Nacional
de Educacéo. Curitiba: Champagnat, 2013. p. 1-15.

MARQUEZAN. F. F.; GUNSCH, F.; CHIAPINOTO, A. M. Forum de Alfabetizacao
PIBID/Pedagogia/UNIFRA: uma reconstrucdo a fim de aproximar a universidade e a
escola basica. In: XI Congresso Nacional de Educac¢do — EDUCERE, 2013, Curitiba
(PR). Anais do XI Congresso Nacional de Educacéao. Curitiba: Champagnat, 2013.
p. 1-15.

MARTINS, R. E. M. W. Contribui¢Bes para iniciacdo a docéncia: a experiéncia do
PIBID — Geografia DA FAED/UDESC. In: XVI ENCONTRO NACIONAL DE PRATICA
DE ENSINO E DIDATICA, 2012, Campinas (SP). Anais... S&o Paulo: Junqueira &
Marin, 2012, p. 002175- 002186.


file:///E:/trabalhos/uploads/2012/GT08___Formacao_de_

262

McEWAN, H. Las narrativas en el estudio de la docencia. In: MCEWAN, Hunter;
KIEGAN, Egan (compiladores) La narrativa em la ensefianza, el aprendizaje y la
investigacion. Buenos Aires: Amorrortu Editores, 1998. p. 236-259.

MELO, E. S. N. A prética pedagdgica: tecituras e reflexdes a partir das experiéncias
no PIBID — Pedagogia/UFRN. In: XVI ENCONTRO NACIONAL DE PRATICA DE
ENSINO E DIDATICA, 2012, Campinas (SP). Anais... S0 Paulo: Junqueira & Marin,
2012, p. 006872- 006883.

MENDONCA, S.; LIMA, G.; SILVA, V. P. PIBID e Nucleo de Ensino da UNESP:
didlogo proficuo a criagcdo de uma politica de formacéo inicial e continuada. In: XVI
ENCONTRO NACIONAL DE PRATICA DE ENSINO E DIDATICA, 2012, Campinas
(SP). Anais... Sdo Paulo: Junqueira & Marin, 2012, p. 0 03070- 003081.

MIZUKAMI, M. G. N. et al. Escola e aprendizagem da docéncia: processos de
investigacdo e formacao. Séo Carlos: EQUFSCAR, 2010.

MORAES, R. GALIAZZI, M. C. Analise Textual Discursiva: processo reconstrutivo
de multiplas faces. Revista Ciéncia & Educacdao, v. 12, n. 1, p. 117-128, 2006.

MORAES, R. Andlise textual discursiva. ljui: Ed. da Unijui, 2007.

MORAES, R. Uma tempestade de luz: a compreensao possibilitada pela analise
textual discursiva. Revista Ciéncia & Educagéo, v. 9, n. 2, p. 191-211, 2003.

MOROSINI, M. C. Estado do conhecimento sobre internacionalizacdo da educacéo
superior — Conceitos e praticas. Revista Educar, Curitiba, n. 28, p. 107-124, 2006.

MOROSINI, M. C. NASCIMENTO, M. B. C. Aprendizagem na Educacao Superior em
Contextos Emergentes Internacionalizados. In: ENGERS, M. E. A.; MOROSINI, M.
C.; FELICETTI, V. L. Educacao superior e aprendizagem. Porto Alegre:
EDIPUCRS, 2015. p. 189-204.

MOROSINI, M. C. O Ensino Superior no Brasil. In: STEPHANOU, M.; BASTOS, M.
H. C. Historias e memorias da educacgao no Brasil. Vol. lll: Século XX. Petropolis:
Vozes, 2005.

MOROSINI, M. C. Qualidade da Educacédo Superior e Contextos Emergentes.
Avaliacao, Campinas; v. 19, n. 2, p. 385-405, 2014.

MOROSINI, M. C. Qualidade da educacdo universitaria: isomorfismo, diversidade
e equidade. Interface, Séo Paulo, v. 5, n. 9, p. 89-102, 2001.

MOROSINI, M. C. Qualidade e Pesquisa em Educacédo Superior: algumas
tendéncias. In: BULIN, E. BERBEL, N. (Org.). Pesquisa em educacao: inquietacdes
e desafios. Londrina: UEL, 2012.



263

MOROSINI, M. C. Rankings de desempenho na avaliacdo da Educacéo Superior:
tendéncias da contemporaneidade. In: DALBEN, A. I. L. F. [et al.]. (Org.).
Convergéncias e tensdes no campo da formacéo e do trabalho docente. Belo
Horizonte: Auténtica, 2010. p. 612-624.

NOVOA, A. Formac&o de professores e profissdo docente. In: NOVOA, A. Os
professores e sua formacgéo. Lisboa (Portugal): Publicagbes Dom Quixote, 1992.

OLIVEIRA JUNIOR, A. P.; ZEULLI, E. Valéria Almeida Alves. A formaco inicial de
professores da UFTM revigorada pelas experiéncias do PIBID. In: XVI ENCONTRO
NACIONAL DE PRATICA DE ENSINO E DIDATICA, 2012, Campinas (SP). Anais...
Séao Paulo: Junqueira & Marin, 2012, p. 002926- 002937.

OLIVEIRA, V. F. Verbetes. In: MOROSINI, Marilia (org.). Enciclopédia de
Pedagogia Universitéaria, Glossario Il. Cap. X, 2006.

OLIVEIRA, W. F. Verbetes. In: MOROSINI, Marilia (org.). Enciclopédia de
Pedagogia Universitéaria, Glossario Il. Cap. X, 2006.

ONOFRE, M. R.; SOMMERHALDER, A.; PEREIRA, C. E. C.; BRAGA, F. M.;
PLATZER, M. B.; MONTEIRO, M. I. O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagcdo a
Docéncia (PIBID) do Curso de Pedagoga a distancia/lUFSCar sob a 6tica dos (as)
participantes envolvidos (as) no processo. In: XVI ENCONTRO NACIONAL DE
PRATICA DE ENSINO E DIDATICA, 2012, Campinas (SP). Anais do XVI Encontro
Nacional de Prética de Ensino e Didatica. Sdo Paulo: Junqueira & Marin, 2012, p.
003162- 003173.

PEREZ GOMEZ, A. I. A cultura escolar na sociedade neoliberal. Porto Alegre:
ArtMed, 2001.

PIMENTA, S. G. A pesquisa em didatica: 1996-1999. Disponivel em:<
http://gtdidatica.sites.uol.com.br/textos.htm>. Acesso em: 10 out. 2003.

PIMENTA, S. G. Formacao de professores: identidade e saberes da docéncia: In:
PIMENTA, S. G. Saberes pedagodgicos e atividade docente. 3. ed. Sado Paulo:
Cortez, 2002. p. 15-33.

PINO, I. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo: a ruptura do espaco social e a
organizacdo da educagao nacional. In: BRZEINSKI, |I. LDB dez anos depois:
reinterpretacao sob diversos olhares. 3. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2010. p. 17-41.

PORTO, R. T. Programa Institucional de Bolsas de Iniciagcdo a Docéncia:
Ensinar e Aprender Matematica. (Dissertacdo de mestrado). Faculdade de
Educacao, FURG, Pelotas, 2012.

PUIATI, L. L. Politicas educacionais de melhoria da formacéo de professores para a
educacdo basica: um estudo no &mbito do Programa PIBID/CAPES. In: XVI


http://gtdidatica.sites.uol.com.br/textos.htm

264

ENCONTRO NACIONAL DE PRATICA DE ENSINO E DIDATICA, 2012, Campinas
(SP). Anais... Sao Paulo: Junqueira & Marin, 2012, p. 005199-005210.

RAYS, O. A. A relacao teoria-pratica na didatica escolar critica. In: VEIGA, I. P. A.
(Org.). Didética: o ensino e suas relagdes. 5. ed. Papirus: Campinas, 2000.

RODRIGUES, T. D. Itineréarios do PIBID de Matematica da UFMS/Paranaiba:
Algumas Reflexdes. In: XVI ENCONTRO NACIONAL DE PRATICA DE ENSINO E
DIDATICA, 2012, Campinas (SP). Anais... S0 Paulo: Junqueira & Marin, 2012, p.
003356- 003367.

ROMANELLI, O. Historia da educacéao no Brasil (1930/1973). 14. ed. Petropolis:
Vozes, 1991.

SANTOS, M. L.; SANTANA, I. C. H. CASTRO, F. M. F. M.; ARAUJO, A. V.; SOUSA,
F. M. T. Pratica docente: percepcdes de bolsistas do PIBID de Ciéncias Bioldgicas
da FACEDI acerca das primeiras vivéncias na disciplina de estagio supervisionado.
In: XVI ENCONTRO NACIONAL DE PRATICA DE ENSINO E DIDATICA, 2012,
Campinas (SP). Anais... Sdo Paulo: Junqueira & Marin, 2012, p. 003174- 003184.

SAVIANI, D. Pedagogia: o espac¢o da educacao na universidade. Cadernos de
Pesquisa, v. 37, n. 130, p. 99-143, jan/abr. 2007.

SCHON, D. Formar professores como profissionais reflexivos. In: NOVOA, A. Os
professores e sua formacao. Lisboa (Portugal): Publicacdes Dom Quixote, 1992.

SHIROMA, E. O.; MORAES, M. C. M.; EVANGELISTA, O. Politica educacional. 3.
ed. Rio de Janeiro: DP & A, 2004.

SILVA, M. T.; ISAIA, S. M. A.; ROCHA, A. M. Transposicao Didatica no curso de
Pedagogia de uma IES federal na visado de seus professores. Holos, v. 2, p. 250-
263, 2015.

STAKE, R. Pesquisa qualitativa: estudando como as coisas funcionam. Porto
Alegre: Penso, 2011.

STANZANI, E. L. O Papel doPIBID na formacéo inicial de professores de quimica na
Universidade Estadual de Londrina. (Dissertacdo de mestrado). Faculdade de
Educacao, UEL, 2012.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacao profissional. 2. ed. Rio de Janeiro:
Vozes, 2002.

TARDIF, M. Saberes profissionais dos professores e conhecimentos universitarios:
elementos para uma epistemologia da pratica profissional dos professores e suas
conseuqgéncias em relagdo aformacao para o magistério. Revista Brasileira de
Educacéo, n. 13, p. 5-21, jan/fev/abr, 2000.



265

TARDIF, M.; RAYMOND, D. Saberes, tempo e aprendizagem do trabalho no
magistério. Educacéo e Sociedade, n. 73, p. 33-48, dez, 2000.

TERRA, D. V. Escola e Universidade: didlogo com a formacé&o inicial e continuada
de professores no PIBID de Educagéo Fisica. In: XVI ENCONTRO NACIONAL DE
PRATICA DE ENSINO E DIDATICA, 2012, Campinas (SP). Anais... Sdo Paulo:
Junqueira & Marin, 2012, p. 007273- 007280.

TOBALDINI, B. G. ImplicacGes do PIBID para a formacéo inicial e continuada de
professores de quimica. In: XVI ENCONTRO NACIONAL DE PRATICA DE ENSINO
E DIDATICA, 2012, Campinas (SP). Anais... S0 Paulo: Junqueira & Marin, 2012, p.
005211- 005222.

UNIFRA, Centro Universitario Franciscano. Projeto politico pedagogico do Curso
de Pedagogia, Santa Maria, RS. Disponivel em:
file:///C:/Users/Microsoft/Downloads/PPC_534 01-06-2015.pdf

VICENTINI, P. P.; LUGLI, G. L. Historia da profissdo docente no Brasil:
representacfes em disputa. Sdo Paulo: Cortez, 2009.

WIEBUSCH, A.; PAUL, I. A.; RAMOS, N. V.; SARTURI, R. C. A formacdo inicial de
académicas do curso de pedagogia e os impactos do Projeto PIBID. In: XVI
ENCONTRO NACIONAL DE PRATICA DE ENSINO E DIDATICA, 2012, Campinas
(SP). Anais... Sdo Paulo: Junqueira & Marin, 2012, p. 002971- 002982.

YIN, R. Estudo de Caso: planejamento e métodos. 3. ed. Porto Alegre: Bookman,
2005.

ZABALZA, M. A. O ensino universitario: seu cenario e seus protagonistas. Porto
Alegre: Artmed, 2004.

ZEICHNER, K. Formando professores reflexivos para uma educacéo centrada no
aprendiz: possibilidades e contradi¢gdes. In: ESTEBAN, M. T.; ZACCUR, E. (Orgs.),
Professora-pesquisadora: uma praxis em construcéo. Rio de Janeiro: DP&A, 2002.

ZEICHNER, K. Novos caminhos para o practicum. In: NOVOA, A. Os professores e
sua formacgéo. Lisboa: Dom Quixote, 1992.

ZEICHNER, K. Para além da divisao entre professor-pesquisador e pesquisador
académico. In: GERALDI, C. (Org). Cartografias do trabalho docente:
Professor(a)-pesquisador(a). Campinas: Mercado das Letras, ALB, 1998.

ZEICHNER, K. Repensando as conexdes entre a formacao na universidade e as
experiéncias de campo na formacéao de professores em faculdades e universidades.
Educacéo. Santa Maria, v. 35, n. 3, p. 479-503, set/dez 2010.


file:///C:/Downloads/PPC_534_01-06-2015.pdf

266

ZEICHNER, K. Uma analise critica sobre a “reflexdao” como conceito estruturante na
formacgao docente. In: ENGERS, M. E. A.; MOROSINI, M. C.; FELICETTI, V. L.
Educacéo superior e aprendizagem. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2015. p. 29-49.

ZINCKE, C. R. Cédmo investigan los socidlogos chilenos en los albores del siglo
XXI: paradigmas y herramientas del oficio. Persona y Sociedad, v. 19, n. 3, p. 85-
119, 2005.



267

APENDICES






269

Apéndice A — Matriz Guia da Entrevista Narrativa

1. Dados de identificacao e perfil profissional

a) Inicio e conclusao do curso de licenciatura em Pedagogia:
b) Tempo de atuacéo docente em sala de aula e/ou outras fungdes:
c) Niveis e/ou Modalidade nos quais atuou:

d) Pos-Graduacéo:
() Especializacao: Ano (inicio e término):
() Mestrado: Ano: (inicio e término):

e) Instituicao:
( ) Privada () Publica

2. Formacao inicial e o PIBID Pedagogia — Bolzan e Isaia (2006, 2010); Isaia
(2008); Libaneo (2004); Garcia (1999, 2009); Névoa (1992); Tardif & Raymond
(2000); Tardif (2002); Zeichner (1992); Diretrizes Curriculares Nacionais Curso de
Pedagogia (BRASIL, 2005).

Como foi que vocé entrou no PIBID e quais foram as suas motivacdes para procurar
0 projeto?

Conte a sua trajetoria no curso e no PIBID Pedagogia.

O que é necessario para ser professor? O que a docéncia exige?

Como vocé percebe a relagéo entre a Universidade e a Escola?

Em gue momentos foi possivel identificar a teoria e préatica?

Descreva a sua relagdo com os professores, professor supervisor, equipe diretiva e
os alunos.

Quais as suas concepc¢des sobre o ensinar e o aprender?

Quais habilidades, competéncias, conhecimentos foram produzidos? Em que
medida a participacéo no PIBID contribui para o seu desenvolvimento?

3. Atuacdo profissional — Questionario Projeto REFLEX>*, Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de Pedagogia

3.1 Trabalho Atual

Em que medida, atualmente, vocé usa seus conhecimentos e habilidades em sua
atuacdo docente? Em que medida sua atuacdo docente atual requer mais
conhecimentos e habilidades do que vocé pode oferecer?

3.2 Competéncias (conhecimentos, habilidades e destrezas)

Fale acerca das competéncias produzidas no Subprojeto e em que medida vocé as
mobiliza em sua atuacéo docente:

Dominio de sua area de atuacao

Capacidade para adquirir com novos conhecimentos

Capacidade para coordenar atividades

Capacidade para trabalhar em equipe

> Foram selecionadas as respectivas dimensdes e adaptadas aos objetivos da pesquisa.



270

Capacidade para encontrar novas ideias e solucdes

Pensamento analitico

Indigue um maximo de trés competéncias da lista acima que vocé considere “pontos
fortes” e outras trés que considere “pontos fracos” em sua carreira.

3.3 Avaliacéo do curso
Em que medida o Curso e o PIBID Pedagogia proporcionaram uma boa base para a
empregabilidade?

3.4 Valores

Indigue a importancia de 1 a 5, sendo 1 responde ao grau menor e 5 o grau maior
gue tem para vocé as seguintes caracteristicas do trabalho e em que medida se
aplicam a sua situacao atual:

Autonomia no trabalho

Oportunidade de aprender coisas novas
Enfrentar novos desafios
Reconhecimento/prestigio social

Oportunidade de fazer algo util para a Sociedade
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Apéndice B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul
Faculdade de Educacao
Programa de Pos-Graduacdo em Educacao

Titulo do estudo: REPERCUSSOES NO PROCESSO FORMATIVO DOS
BOLSISTAS EGRESSOS DO PROGRAMA INSTITUCIONAL DE INICIACAO A
DOCENCIA (PIBID), SUBPROJETO PEDAGOGIA PARA A APRENDIZAGEM DA
DOCENCIA

Pesquisadora responsavel: Fernanda Figueira Marquezan

Contato: (55) 99511270 / e-mail: fernanda.marquezan@acad.pucrs.br

Orientadora: Prof® Dr2 Marilia Costa Morosini

Instituicdo/Departamento: Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do

Sul/Programa de Pds-Graduacdo em Educacao/Doutorado em Educacéo

Prezado(a) Senhor(a):

Vocé estd sendo convidado (a) a participar do projeto de pesquisa:
REPERCUSSOES NO PROCESSO FORMATIVO DOS BOLSISTAS EGRESSOS
DO PROGRAMA INSTITUCIONAL DE INICIACAO A DOCENCIA (PIBID),
SUBPROJETO PEDAGOGIA PARA A APRENDIZAGEM DA DOCENCIA

Consideramos a sua participacao essencial, contribuindo para a investigacéo
dos impactos do PIBID, na aprendizagem da docéncia dos bolsistas ID egressos.

Esclarecemos que a pesquisa acima declarada tem como objetivo principal
Investigar como repercute no processo formativo vivenciado pelos bolsistas ID
egressos do PIBID, do Subprojeto Pedagogia, do Centro Universitario Franciscano
na aprendizagem da docéncia.

A coleta das informacdes sera efetivada por meio da realizacdo de entrevistas
individuais. Para tanto, serdo convidados a participar bolsistas egressos do PIBID
Subprojeto Pedagogia, do Centro Universitario Franciscano de Santa Maria/RS, que
atuam como professores de educacéo basica.

As entrevistas serdo gravadas e depois transcritas pela pesquisadora
responsavel, sendo que a copia da transcricdo sera desde ja disponibilizada aos
interessados. Os dados coletados, depois de organizados e analisados, poderao ser
divulgados e publicados, contudo mantendo o0 anonimato da sua pessoa.
Esclarecemos que ndo havera despesas com a sua participacdo na pesquisa e que
a mesma sera voluntaria, ndo sendo fornecido por ela qualquer tipo de pagamento.

A presente pesquisa, ndo coloca em risco a vida de seus participantes e nao
tem carater de provocar danos morais, psicolégicos ou fisicos. No entanto, o
envolvimento diante das assertivas apresentadas podera suscitar diferentes
emocdes, de acordo com a significagdo de seu conteudo para cada sujeito. Por
outro lado, consideramos que os beneficios sdo relevantes, em nivel pessoal, por
oportunizar momentos de reflexdo pessoais e institucionais.
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Vocé tem, desde agora, assegurado o direito de: receber resposta para todas
as duvidas e perguntas que desejar fazer acerca de assuntos referentes ao
desenvolvimento desta pesquisa; retirar o seu consentimento, a qualquer momento,
e deixar de participar do estudo sem constrangimento e sem sofrer nenhum tipo de
represalia; ter a sua identidade preservada em todos os momentos da pesquisa.

A pesquisadora responsavel e a orientadora deste projeto reconhecem e
aceitam as Normas e Diretrizes Regulamentadoras da Pesquisa Envolvendo Seres
Humanos - Res. CNS 196/96.

Ciente e de acordo com o] que foi exposto, eu

, concordo em participar desta pesquisa, assinando este Termo em duas vias,
ficando com a posse de uma delas.

Porto Alegre, , de de 2015.

Assinatura entrevistado Assinatura pesquisadora
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Apéndice C — Termo de Confidencialidade

Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul
Faculdade de Educacao
Programa de Pos-Graduacdo em Educacao

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: REPERCUSSOES NO PROCESSO FORMATIVO DOS
BOLSISTAS EGRESSOS DO PROGRAMA INSTITUCIONAL DE INICIACAO A
DOCENCIA (PIBID), SUBPROJETO PEDAGOGIA PARA A APRENDIZAGEM DA
DOCENCIA

Pesquisador responsavel: Fernanda Figueira Marquezan

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Marilia Costa Morosini

Instituicdo/Departamento: PUCRS/PPGEDU/Doutorado em Educagao

Telefone para contato: (55) 99511270 / e-mail:
fernanda.marquezan@acad.pucrs.br

Local da coleta de dados: Centro Universitario Franciscano (UNIFRA)

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a
privacidade dos sujeitos cujos dados serdo coletados através da realizacdo de
entrevistas com bolsistas ID egressos do PIBID, do Subprojeto Pedagogia, do
Centro Universitario Franciscano na aprendizagem da docéncia.

Concordam, igualmente, que estas informacfes serdo utilizadas Unica e
exclusivamente para execucdo do presente projeto. As informacfes somente
poderao ser divulgadas de forma andnima e serdo mantidas no presente projeto de
forma anénima. As informacgdes prestadas ficardo em completo sigilo por um periodo
de cinco anos sob a responsabilidade da Prof.2 Marilia Costa Morosini (orientadora
da pesquisa). Apds este periodo, os dados serdo destruidos.

Este projeto de pesquisa foi aprovado pela Comissédo Cientifica da

Faculdade de Educacdo da PUCRS em de de 2015, sob o
numero __ /2015.

Porto Alegre, de de 2015.

Prof.2 Dr.2 Marilia Costa Morosini Fernanda Figueira Marquezan
Orientadora Pesquisadora responsavel
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ANEXOS
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Anexo A — Questionario PROFLEX

Este questionario refere-se a0 curso que vocé termnou no ano 2002. Quanda Ihe perguntamos sobre 0 “curso”, deves responder sobre
0 que vocé terminou no dito ano, a menos que se indique o conlrério.

Se voc? terminou mais d2 um curso em 2002, deve sobre 0 que considera mais i para o seu
profissional.

- Por favor, utiize um 14p's n° 2.

- Marque as quadro do seguinte modo: - |

- Algumas perguntas admitem vérias respostas. Quando for esse o caso, vira claramente ind cado.

- Se a resposta for um nimero, por favor escreva uma ciffa por quadro.

- Se a resposta for escrita, utilize letras madsculas.

- Se nao estiver segurofa) de suas escolha a que vocé
A, Curso que lerminon em 2002
Al Nomz 0o curso
Neme 69 curso

Ei

Y :Mﬂohﬂdwetemimuomso?

o R N B

Fim Lo ) mes) |y 4y (eno)

Em algum momento vooé inlerrompzu o cursn (] Sm, durante |+ |

Curante 4 m25eS Consecutivns 0d mais? Em caso i T D T
efimatvo, dwane quentns meses? [ nao

A3 Que qualificagio média vocé obteve no curso?
[] 669 0779 [ssg V_Dkwo
Em refacao aos seus de curso, como vocé consideraa - <
sua qualificagao?

>

A4 Qual era a sua situagao nos G'timos anos de curso?
1] s estudas erem minha atividads principal

[ os estudos néo inha atividads principal

A5 Noseu curso... st
‘mmeswmibwawaum

0 en‘oqua era geral

oenfoqus erd especifioo

€ra um cursn com prestig académco
-Bnquammossegﬁntasmmmmeauemmmse
destacavam no seu curso?

-Aﬁstén'nasm

Trahathos em grupo

Partcipaao em projetos 02 pesquisa

Estagios em empresas, insttugdes cu sm'ares
Conhecimentas préticas e metedalégcos

Teorias, concetos e parad gmas

ooog«
opnog-
o000k

Dooag -
i (s

0 e i e T
Ooo0o000s
DDDDDEI.»

':'EICIDl"

O

i 0 I
O

|
a
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0 professer era a prine 2! fonte da informadn 0 e 54 Y 1t T ) S )

Aprendzagem bassada em prejztos oo preblemas ] A JER YRS
Trabzhos estritos oloE I '8 3
Evposighes ora's (semnérics, debates) 5 AR i R 7 Y 2 T
Provas da miXtpa escoha R R 1 SO (e i S it
Provas dissertativas 0 Y i i i O s

A7 Ve realizou um ou mais estagios em empresas, instituigoes ou simitares como parte de seu curso?

|| &m, duran'e apcocmedemente | | meses
] Mg

25tnava a0s Seus esfl
305 UTTOS s g 62

s (nas au'as, sozinhofa)...)?
i

A8 Aprovmadaments, guantas

“IARSI AT S o

| horas por semana

8, Oulras expericncins no ambito edusativo

B1  Que qualificaczo média vocé obteve no Racharelado?

] 669 [] 779 (1889 1910

B2 Vocé adquiriv experiéncia laboral re'acionada aos seus estudos (exceto estagios):

antes g2 ingressar no curso? [ ] sm, dwante aprovimadamente | . ) meses [ ndo
durante 0 cursd? [ sim, durante aprovimedamente | | meses || ndo

B3 Vocé adquiriu experiéncia laboral n2o refacionada aos seus estudos:
antes g2 ingressar n curso? [-] sim, durante aprovmadaments |, | messs || ndo
durante 0 cursa? [| s'm, durante aprovimadamente | | meses  [) ndo
B4 A parte o curso descrito ro bloco A, vocé comegou outros estudos orientados a ebtengao de a'gum outro titulo?
-T2 G0t 05 B3OS T (L7T06 (2 D MEN0S UM &0 Z00HT 00 O e v
[] sm
[T N3@a—> IraCt

Sg vocé cursou vérios, selecione 0s 2 que considera mais importantes:

Estudos 1 |1 outra camera profissionat [ ] especiaizagio | | mestrado [ ] dowtorado || outros
Estudos 2 [ ] outra carreira peofissiona! [ ] especiatizacan [ ] mestrado [ doutorado [ ] outros
6. Trajetoria laboral e situzedo atual
c1 Para guan'es empregadares vocé trabahou d=sds qua concitiu o curso?

VO i) 6 e T 0F €oeta pedera o esenadie 2l

|+ | emprenadores

€2 Quanto tempo vocé traba'hou/trabalha desde que concluiu o curso?

Aproxmadamente, mases

C3  Vocé tem estado sem trabalho e estd buscando-o desde que terminou seu curso?

[ §im, |y | vezes, durante um total de |, | messs, aprovimadamente

[ réo

C4  Vocé se dedicou nas 4 (itimas semanas a
Sequi- estudos re'acionadis a sua brajetdvia profissional? [} Sim, aprovimadamente | | horas porsemena [ ] Nio
cider d2 fihos ou d2 fam Ya? (2] sim, aprevimzdemente |, | horssporsemana ] Nao

trabatar como velunténa/ ndo remuncrado? [-] sim, aprovimadamente |, | horasporsemana [ ] Ndo

nas Uitimas 4 ?

C5  Voce tentou consegu’r oulro trabatho

] Sm

[C] Nao

[] Nao, mas estou aguardando resposta a so'citagdes anteriores d2 emprego
cg  Atalmente vocé tem um trabalho remunerado?

A G5 2 (i 00003 prignia

[] Sim, teoho um trabatno

[7] sim, tenho mais de um trebatho

[ Nzo> IraF1

D. Trabalho atual
Responda a estas perguntas sobre sua situagao laboral atual.

- Se continua trabahandd nd mesmo emprend que consegui d2po's d2 conchiir o curso em 2002, responda, haseandy-s ra sua silzgZo alual,
- & vocé tem ma's de um emp ponda as perguntas, b da-s2 no traba'no a0 qual dzd'ca um maior nimero de horas.

D1 Qual a sua ocupagdo ou posto?
- Esoreia 0 0380 s2gundo 0 ANEXO A: LISTA DE OCUPAGOES

I 1 I
D2 Voce traba'ha por conta propria?
[18m
[l N2> IraD4
D3 Depende principa'mente de um cliznte ou ds vérios clientes?
[ ] Princpa'mente caumctente > IraD5
[] Davérios chentes > IraD5
D4 Que tipo de contrato vocé tem atua'mente?

Crntrato ing=fin'dd
contrato de duragdo I'm'tada, durante | | |messs
ntres (especifigus):



D7

D9

D10

pury

D1

D12

D13

D14

Quantas horas por semana vocé traha'ha?

- BT czode G, 2 ¥ AL [t

Cenforma contrato no trabaho principal | Ihoras por semana
Hatas extras remuneraas ng Irebatho principal |1 Ihores por semana
| Ihoras por semana

I+ Ihoras por semana

Horas exdras néo remuneradas no brabatho principal
Em oulrofs) trzba'hofs) remunzradids)

zdamente o seu sa'do mensal bruto?

redirds asoma pracTa

Qual é aprox

- b exo da e
Sa'da basa regu'ar
Horas exdras ou com'ssies Lt
| oo vy lrea’s por més

[0 lreais por més
111 lrea’s por més
Qulres rerd mentes
Segundo sua opin'Zo, qual é o nvel de estudos mais apropriado para o seu traba'ho?

[ Doutorada || Mestrado || Especiatizacdo [ ] Licerciatura [7] N3o é nacessdrin fer estudos uniersitirios

Sequnda sua cpiniZo, qual é a &rea de estudo mais apropriada para seu trabalho?

e

Svamenta sua propria drea d3 estudos
| 8ua prépria érea ou outra refacionada a ea
| |Uma drea tota'mente d ferente

|| Mzohurna érea em particutar

Dz quanto tempa um profssiona! médo com um pedil educatioo d:quadd rezesstana para chegar a ser um expert m seu tpo 62 trabaing?
|} 6messsoumencs | ) De7a12messs | | Data2anos | | De3abancs [ | De6a10anos [ | Maisda 10ancs

s @ Fabitdadzs e oeu trebe eta?

Em quz maddaves? tsa ssus o

Em que medida seu trabalho atual requer ma’s conhecimentos e
halylidzdes das que vocé pode oferecer?

De um modo geral, vocé esta satisfeitofa) com seu traba'ho atual?

Vocé realizou alguma atividade de capacitagéo e desenvolvimento refacionada 2o seu trabalno nos Gtimos 12 meses?

[} §m
{71 Mo > IraEl

Qual foi a razéo principal pe'a qual

izou esta atividade de capacitagao e desenvovimento?
-FRant oz d oidade de cparioe & = =

goetarts Mampe of uma repeta

|| Atuatzer meus conher mentas pera meu trabatho atuzl
[T Nehorar minha traiatona prefissional
| | Preparar-ma para traba'har em outra drea

I Preparar-me para traba’har por conta prépria

Ouiras (sspacifica’)

E. Organia:

1630 (empresa ou instiluig2o) em que trabalha,

As sequintes perguntas fazem referéncia a organizacao em que vooé traba'ha atua'mente.
-+ Se voce trabalha por conta prépria, estas perguntas fazem referéncia a vocé mesmola) ou, $2 comesponds, & organizagao que vocs Girig2

E1

E2

E3

E4

E5

E6

E7

E8

Quanda vocé comegou a trabalhar com seu empregador atual / a trabalhar por conta propria?

[ f(mésydal 1 1 lano)

A que selor econdmico pertence a crganizagdo em que vocé trabaha?
A0 0 /i ¢20.002 0 ANEXO B: LISTA DE SETOR ECONOMICO

e

Sua organizagao pertence ao setor:

L] pibtien [ Privady sem fins ucratvos  [] Privado [ ] Outros

Onde voce trabalha?

Munic’po ou d2'egaido:

Estado:

Pais:

Quantas pessoas rzbalham em sa organizaZo e, 2 coresponds,  matiz ou & sucursal ou 20 estabe'ecimento onds vocé trabatha?-
- EErce-se pif g 2 ) @ o da eroesa o) e la matz

- Ertende e por estaheiaione o oU Susal aunided g F e deah o2 cod vt tratata

Organizazzo (119 (] 1049 [ ) 50-99 [ ] 100-249 [ ] 250-999 [ | >=1000

Estabe'ecimento cu sucursal  [7] 1-9 [ 10-49 (] 50-69 7] 100-249 [ ] 250-999 [] >=1000

Em que med'da vocé é responsével por... ) 8

Estabe'ocer objetivos para sua organizagzo? gl & 0 B8 8
Estabelecer objetivos para seu préprio trehaing? 0O 80 8 8 0O
Decdr estiatéyas para a orpanizagéo? B 8 % 8
Decidr como fazer s2u trebatng? 0o o o 0o o

Em que med'da sdo aplicdveis 20 seu lraba'ho as saquintes
 afirmagdes? 5
Maus eompanheiros, Cen'ss, etc. recomem a mm para pedi-me corseihos 1 R 1 S ()
2 BB B8 8 @
0

Nmgisra &

\itarbo masamayhers f2 pofssdy dmsis b ross

Costumo iniciar rez;02s profissionzs com expertos &'h=ios & crganiza;do H I3 B 8 0
As questes 62 étiza profissional formam parte important 82 rinas fungiss B O O 0O 0O

Quanto vocé prejudicaria a sua organizag2o se cometesse um erro
grave no seu traba'ho?

279



280

£ Compeldneias (conhecimentos, habilidades e de slrezas)

F1.Em sequida ha uma lista de competéncias. Proporcionz a segunte informagao:

Coluna A: Que velor voc atribui 2o seu atual nivel d2 competéncias?

Coluna B De que nivel ¢ competéncias vocé necessita em seu atua! trabatho?

Coluna C: Em que medida o curso gue vocd terminou no 2nn 2002 contribui para o daservolvimento dstas compsténcias?
- Se aiimente voos estd sem traba'ho, preencha somente as counasA e C

a. Com'™o gz sua drea ou Giscip'na
b.Canterimentas d2 outras &reas ou d'scipinas

¢. Persanento ana'ico
d. Capec
e. Capacidzde para regociar da forma eficaz

Z52 ara gdquitie Com repidez nots Cintecimentis

f. cepaciizds para trabalhar soh pressan

0. C2p3idade para detectar novas oportunidades

h. cepazitads para coordenar atividedes

i. capaidacs para usar o tempo 62 forma efetia

j. capacidans para traba'har em equipe

. caparideds para mobiizar a capacidads de outros
I. capatid:c2 para fazer-s2 entendar

m. e2pacidda para fazer valer sua autoridade

n. capacdada para uttzer ferramentas informélicas
0. capa:idads para enconirar novas i¢4as e solughes
. predspisicio para questionar iddias préprias ou a'helas
Q. capaidata para f2'ar em pllbico

1. capacdzds para redig documien!os ou in‘ormes

s capacdzc2 para fa'ar e escrever em outro idoma

A Nvel préprin

aooooon
1ooooon
JO0oo0oo
1o0oo0oao
aooono
jaooooo
noooco
oooon
aooooo
ioooooo
nooocad
nooooo
ooooon
ooooonon
goooooad
ooooooo
ooooooa
ooaooooo
oooooomo

o v Mo R BSE B Bel G Ll

B 1o resssion iho ey

F2. Indqua um mésimo ce 3 competincias da I'sta acima que vood considere “pontos fortes™ e oulras 3

que censere “ponlos fracas” em sua carnre'ra.

“ndque n 2 TR enEstordents G pepuiada prmera coura e F1 (2 aa s

G. Avalizgdo do curso

G1  Em que medida seu curso proporcionou uma boa base para...

Coma;ar a trabathar?
Fprender no trabano?
PRealzar tarefas no s2u trabzho atual?

Maihorzr suas perspactivas profissionzis?

Melhorar seu daserolvmento pesseal?
Desen.oter sua capacdada como emprecndednr?

O Qorbogha oy
et e

Ooooooooocoooo
Ooo0oooooooonoo
OoOoooogoooooon
Oooooooooooonn
OoooooOooooooon
Ooo0ooOoOooooooan
Ooo0ooooooooono
Dooooooooocooon
Dooooooooooooo
Ooooooooooooon
00000000 ooooon
OoOooooOgoooonoon
Oo0000onoooooo
ooooooooooonoon
Ooooooomoooooon
ooooooooooooon
OOoooooopooooon
OOO0o0o0oooocoooo
Ooooooopooooooo

Pontos Pontas
Fortes Fracos
!

WO 0T o
0O & 1 8 O
O & @ 85 0
10 S i (O 1 (A 8 [
0 [ (O 1 S T

| S

[

G2 Sevocd pudesse voltar atrds e fosse livre para escolher um curso, que escolheria?

[710 mesmo curso na mesma unversidada
[ZTum curso dferente ra mesma uniersidads
1710 mzsmo curso em cutra unversdadz

[T um curso dferents em ovtra universidada
[T 00 feria um cursa universitirio

H, Valores e erienlacao

H1. Indique aimportdncia que tem para vocé as sequintes caracieristicas do trabalho e em que medida se ap’cam a sua situacao atual

- 82 vocd atua'mente no lraha'ha, responda somen'e a covia A

i i s

A Impontdngia para vocé
. ‘ 3 &
Autonomia no trebaho |9 S LA
Estabdzd2 no empregd 1 ) i [ i1 [ |
Oportundads d2 aprender coisas novas L) CEFR E B
Satdrios e'svas B O 8 8
Enfrentar noves Gasafos i 0 [l i [ O i
Boas prspactivas profissona's 0 O
Ter tempo para atiidzdzs recrealivas i R 151 S i
Reconhecimzntofprestigin social 3 B0 0 1
Oportunidade d2 fazer 2'90 0t para a Sociedads £). Bl -5
Fac*dadz para combinar trebatho e Fam™a | 1 o |
I. Informacao pessoal
I
[) Mascutno [ Feminino
12 Ano de nascimento
190 . ]
13 Onde vive/ vivia principa'mente Estado
) quand tnha 16 anas?
b) durante o curso?
€) Q20 OITER0U $50 primain trzbe o K00 Que g 0 0y 507
0) atua'mente?
14 Voc& morou no exterior durante o curso por motivos de estudo cu traba'ho?
- pssiel maEs 62 uma o
[Isim, | 1 I meses para estudar

[71sm, |+ ) meses para trabathar
I Itz

dtnzrefagakazsastad daded

(]
0
()
0
(W}
W
(W}
O
(]
O

O
(]
a8
(W}
(]
0
0
)}
)
O

0
[
II
(]
i
]
(]}
(|
O
O

Pais

]
0
(W}

1
0
l
[
(]
(]

1
(W}
il
o
|
3
1
(]
1
il



I

1o

I

Voce morou no exterior depois que terminou o curso?
-ResiE ras ke uma gl

[ 1&m, |1 I messs para estudar
[ 18m, | 1 limeses para trahatar
[CINzo

Qual é a sua situagan académica sobre o curso de Itenciatura que vocé fez?

orém sem o titwo profissional

[T Estudes eonctuide

[ Titutago
[_10utro

Como vocé viveu durante o Uitimo ano de seu curso?

|| sazinho
[ Com seu espesafeom sua escosa (com ou s=m firas)

ntia com outros estudantss

| Dividiu uma res
[l com seus pais
[ 1 0utros (zspacifiqua):

Como vocé vive atua'mente?
|| Sozinto
[ 1 Com s espaso/ com sua espasa (com ou sam fihas)

|| Com seus pais
[ ] Outres (zspacifique):

Vocé tem fihos?

[11 ftho

|12 fites

113 fthes ou mas

[Tnzo

Qua! é/era o n'vel d2 estudos d2

Seus pas e, se corresponde, de seu Pai Mae
esposn/ de sua esposa atualmente?

Pés-gratuzda ] Cl

A apia ] [

Qual é/era a ccupacdo de seus pa's e, se corresponde, de seu esposo/ de sua esposa atualmente?
- cnvic 2 o ANEXO A: LISTA DE OCUPAGOES e vz 0 civio

Mze | Esposola)

Esposo/esposa
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112 Data em que voce preencheu este questionirio

Dal o mesl o Jaml o]

Muito obrigado pela sua colaboragao!
Uma vez integrado a base de dados o quastiondrio, realizaremos al provas de qua'idade do mesmo. Agradecemos que nos facilite
0s seguntes dados para comprovar, aleatoriamente, entre todos os entrevistados, a confiabilidade do PIoCesso.

Nome e scbrenome:
N de tetefore: e-mal
ANEXO Az LISTA DE OCUPAGOES (Classificacdo Internacional Uniforme de Ocupagoes GIUIN-88
CODIGO
Membros do poder e dos corpos e pessoal diretor da ¢do publica e de

1" Mambros do poder evacutivo ou legsiativo e pessoal dretor da admin'stracdo pabtica.
12 Diretores d2 empresa
13 Gerenles d2 empresa

P R isietss

21 Profssiona’s ¢2 nvel superior das céncias biolfa'cas, a medicina e a salds
22 Profissionais g2 nivel supsrior 62 c2ncias fisicas, quimicas, mateméticas e da engarharia
23 Profssionais €2 nivel supericr do ensico

nais cientifices e intetectuais

24 Qutros profiss
Técnicos e profissionais de nivel médio

fsicas e g_/micas, engenharia e afins

31 Téoricos e prefissionais d2 nivel méda d2 cidni
ssiznz's g2 nivel médD das Cdncias bio'tgicas, a medna, a satde

2 Téiricos e prof
33 Maestros e instrutores 62 nvel médo
34 Culres téoricos e profissiona’s 62 nive! médo
Empregados de escritério
41 Oficnistas
42 Empregadas e trato direto com o pobico
Trabalhadores dos servigos e de é e
51 Trabahadares dos senvigos passoa's e dos senvipis da protesdo e sequiana
52 Noda'os, vendadores e demastradires
Agricultores e trabalh qualificados drios e
61 Agriculeres e raba'hadores quatficzdas 02 exploreqiss agropecudras, floresta's e pssU2as com dasing 80 mercadn

éncia

62 Traba'hadores agropacudnios ¢ pesqueinas da subs’
Oficiais, funcionarios e 30s de artes
1 Oficiis e funziondrios das indistrias edractivas e da construgay

72 Gfea's e funciondrios da m=ta'urgia, a constiug3o mecdnica e afins

¢ de outros oficios

73 Mecaninos de precsio, artesios, funciondrizs das aites grdficas e afins
74 Outres oficiz's, funzionirios e atesias Ce artes macinicas e d2 cutros oficos

Operadores de instalacdes e ma e

81 Operadores 02 instzlagdss fuas e afins
82 Operadores ¢2 miqunas e montadares
83 Motoristas 02 veizu'0s e op2redores 2 equipes pesadas move's
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CY60
) Trabalhadores nao qualificados
91 Traba'hadores né) quz'ficadas 62 verdas e ssaigns
2 l ulios, floresta’s, ans
a3 b da 720, a oonstrugZo, a indiistria i €0 transp
Oulras ocupagdes/siluagdes
01 Forgas amadas

02 Em procura d2 emprego
03 Economizamente inatho'a

AREXO B, LISTA DE SECTOR ECONGMICO (Classificagio Nacional de Atividades Econdmicas)

co6o
 SECTOR PRIARO
M Agricuttura, Pecudria, Aprovetamento Faresta!, ¢ Caga
» Pesca e pistifactona
SECTOR INDUSTRIAL
13 Estricidade, &pua e fomadi 038 Cor dutos 20 final
(2 Inddstria manu‘ahure’ra
(5 Indistria d2 bens intermédios
&) Indidstria d2 bens ¢2 consume
7 Construgzo
SECTOR SERVIGOS
@3 Tap i
[¢2] Correfos e te'zcomuncagies
10 Comérc

11 Senigos de reparagn e recuperagio

12 Senvigns de @oamento temporério e 02 preparaidn da a'men'ns e babidas
13 Servips firanceos

14 Sequros

15 Senvigns aempresas

16 Senvigos d2 2luguzl d2 bens mive's e intanghve’s

17 Senijos o2 2huguel 63 bens imivels

18 Seniges educatnes e imastioagdn

19 Senvipns €2 szixts e 6 )

20 Admeistegn
21 Sewigos pobleos
22 Senvigns sxcials

23 Senigos recreativos y cu'lura's.
24 Senvios pessoals

25 Senigos damistios

26 Pepreseniz(ad internacional
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Anexo B — Decreto n°® 7.219/2010

16/01/2016 Decreton® 7219

Presidéncia da Republica
Casa Civil
Subchefia para Assuntos Juridicos

DECRETO N° 7.219. DE 24 DE JUNHO DE 2010.

Dispde sobre o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagéo a Docéncia - PIBID e d& outras providéncias.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA, no uso das atribuicées que Ihe confere o art. 84, inciso 1V, da
Constituicéo, e tendo em vista o disposto no art. 22, § 22, da Lei n2 8.405, de 9 de janeiro de 1992,

DECRETA:

Art. 12 O Programa Institucional de Bolsa de Iniciaggo @ Docéncia - PIBID, executado no ambito da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES, tem por finalidade fomentar a
iniciac&o & docéncia, contribuindo para o aperfeicoamento da formacao de docentes em nivel superior e para a
melhoria de qualidade da educac&o basica publica brasileira.

Art. 22 Para fins deste Decreto, considera-se:
I - bolsista estudante de licenciatura: o aluno regularmente matriculado em curso de licenciatura que

integra o projeto institucional da instituicdo de educacéo superior, com dedicagdo de carga horaria minima de
trinta horas mensais ao PIBID;

Il - coordenador institucional: o professor de instituicdo de educagdo superior responsavel perante a
CAPES por garantir e acompanhar o planejamento, a organizacao e a execugéo das atividades de iniciacéo a
docéncia previstas no projeto de sua instituicao, zelando por sua unidade e qualidade;

Il - coordenador de area: o professor da instituicdo de educag&o superior responsavel pelas seguintes
atividades:

a) planejamento, organizacdo e execucao das atividades de iniciac&o & docéncia em sua area de atuacdo
académica;

b) acompanhamento, orientacéo e avaliacao dos bolsistas estudantes de licenciatura; e

c) articulagéo e didlogo com as escolas publicas nas quais os bolsistas exercam suas atividades;

IV - professor supervisor: o docente da escola de educacdo basica das redes publicas de ensino que
integra o projeto institucional, responsavel por acompanhar e supervisionar as atividades dos bolsistas de
iniciagéo a docéncia; e

V - projeto institucional: projeto a ser submetido 3 CAPES pela instituicdo de educagdo superior

interessada em participar do PIBID, que contenha, no minimo, os objetivos e metas a serem alcancados, as

estratégias de desenvolvimento, os referenciais para selegéo de participantes, acompanhamento e avaliacao das
atividades.

Art. 32 Szo objetivos do PIBID:
| - incentivar a formagéo de docentes em nivel superior para a educacéo basica;
Il - contribuir para a valorizagéo do magistério;

_ Il - elevar a qualidade da formacao inicial de professores nos cursos de licenciatura, promovendo a
integracao entre educagao superior e educacéo basica;

IV - inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educagao, proporcionando-lhes
oportunidades de criag&o e participacdo em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e préticas docentes de

carater inovador e interdisciplinar que busquem a superagéo de problemas identificados no processo de ensino-
aprendizagem;

V - ncentivar escolas pablicas de educacio basica, mobilizando seus professores como coformadores

http://\n/w.planalto.gov.br/ccivil_03/__at02007-201 0/2010/decreto/d7219.ntm 113
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16/01/2016 Decreton® 7219
dos futuros docentes e tornando-as protagonistas nos processos de formagao inicial para o magistério; e

VI - contribuir para a articulagéo entre teoria e prética necessarias a formacdo dos docentes, elevando a
qualidade das acbes académicas nos cursos de licenciatura.

Art. 42 O PIBID cumprira seus objetivos mediante a concessao de bolsa de iniciacéo a docéncia 2 alunos
de cursos de licenciatura que exercam atividades pedagdgicas em escolas publicas de educacdo basica, bem
como aos professores responséaveis pela coordenagao e supervisio destas atividades.

Paragrafo Unico. Serdo concedidas as seguintes modalidades de bolsa no ambito do PIBID:

| - bolsa para estudante de licenciatura;

II - bolsa para professor coordenador institucional:

Il - bolsa para professor coordenador de area: e

IV - bolsa para professor supervisor.

Art. 52 Poder&o participar do PIBID, as instituicdes de educago superior previstas nos arts. 19 e 20 da
Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 que:

| - possuam cursos de licenciatura legalmente constituidos e que tenham sua sede e administragéo no
Pais;

Il - participem de programas de valorizaggo do magistério definidos como estratégicos pelo Ministério da
Educacgéo; e

lll - mantenham as condicdes de qualificac&o, habilitagéo e idoneidade necessarias ao cumprimento e
execucao do projeto, no caso de sua aprovacao.

§ 12 A CAPES promovera chamadas publicas de projetos para o PIBID, por meio da publicacéo de edital,
cabendo as instituicées referidas no caput encaminhar suas propostas, contendo o projeto institucional de
iniciac&o a docéncia para analise e selec&o por comissao de especialistas constituida especialmente para esse

fim.
§ 22 A cada edigéo do PIBID, a CAPES publicara edital contendo, no minimo, as seguintes informacdes:

I - requisitos e condigées para a participagcdo no Programa;

Il - atribuicGes de cada integrante do projeto: coordenador institucional, coordenador de area, professor
supervisor e bolsista estudante de licenciatura;

I - procedimentos de selegéo de projetos institucionais;
IV - critérios para aprovacéo dos projetos apresentados;
V - valor correspondente a cada uma das modalidades de bolsa previstas no art. 4¢; e

VI - perfil das escolas em que as atividades do Programa ser&o desenvolvidas, utilizando, entre outros,
critérios referentes ao indice de Desenvolvimento da Educacg&o - IDEB, de que trata o Decreto n® 6.094 de 24

de abril de 2007, e as experiéncias de ensino-aprendizagem bem sucedidas, de modo a permitir aos bolsistas a
compreensao e atuacdo em diferentes realidades.

§ 32 As instituicées selecionadas deverdo organizar seminarios de iniciagdo a docéncia, prevendo a
participac&o de estudantes bolsistas, coordenadores e supervisores, para apresentar resultados alcangados, dar
visibilidade a boas praticas, propiciar adequado acompanhamento e avaliagc&o do projeto institucional e analisar

seu impacto na rede publica de educacéo basica e nos cursos de formagdo de professores da prépria
instituic&o.

Art. 62 O PIBID atendera 2 formac&o em nivel superior de docentes para atuar nos niveis infantil,
fundamental e médio da educacdo basica, bem como na educagdo de pessoas com deficiéncia, jovens e
adultos, comunidades quilombolas, indigenas e educacao no campo.

Paragrafo Unico. A CAPES definira as areas do conhecimento e niveis de ensino que ser&o abrangidas
pelo PIBID, a partir de necessidades educacionais detectadas, observado o Decreto n@ 6.755, de 29 de janeiro
http:/Avww.planalto.gov.br/ccivi I_03/_at02007-2010/2010/decreto/d7219.ntm
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de 2008.

Art. 72 O PIBID deveré ser executado exclusivamente em escolas de educacdo basica das redes
publicas de ensino, vedada a alocagdo de estudantes bolsistas em atividades de suporte administrativo ou
operacional.

Paragrafo Unico. A atuacio dos estudantes bolsistas devera ser planejada, acompanhada e avaliada
pelos professores coordenadores e supervisores, em atendimento as disposicdes do projeto institucional.

Art. 8 A CAPES coordenara a implantac&o, o acompanhamento, a supervisio e a avaliagéo dos projetos
institucionais do PIBID, buscando o aprimoramento de processos e tecnologias de ensino e aprendizagem das
instituicdes participantes e escolas publicas envolvidas.

Art. 9¢ Seréo repassados no ambito do PIBID recursos destinados exclusivamente ao pagamento de
despesas essenciais & execucdo do projeto institucional, de acordo com a disponibilidade orgamentaria, com a
legislagéo vigente e com a regulamentacdo da CAPES.

Art. 10. As despesas do PIBID correrdo a conta das dotacdes orcamentarias anualmente consignadas a
CAPES, devendo o Poder Executivo compatibilizar a quantidade de projetos a serem aprovados com as
dotacdes orcamentérias existentes, observados os limites estipulados pelo Poder Executivo, na forma da
legislagéo orgamentéria e financeira vigente.

Art. 11. O inciso Il do art. 9° do Decreto n°® 6.755. de 2009, passa a vigorar com a seguinte redagao:

‘Il - apoio financeiro aos Estados, Distrito Federal, Municipios e as instituicées
de educagdo superior previstas nos arts. 19 e 20 da Lei n° 9.394 de 1996,
selecionadas para participar da implementac&o de programas, projetos e cursos
de formagao inicial e continuada, nos termos do art. 22 da Lei n® 8.405. de 9 de

aneiro de 1992.” (NR)

Art. 12. Este Decreto entra em vigor na data de sua publicacao.

Brasilia, 24 de junho de 2010; 1892 da Independéncia e 1222 da Repuiblica.

LUIZ INACIO LULA DA SILVA
Fernando Haddad

Este texto ndo substitui o publicado no DOU de 25.6.2010

ttp:/Mmww.planalto.gov.br/ccivi |_03/_ato2007-2010/2010/decreto/d7219.htm 3R
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Anexo C — Portaria n°® 096/2013

>

CAPES
ANEXO |

REGULAMENTO DO PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIAGAO A

PORTARIA N° 096, DE 18 DE JULHO DE 2013. DOCENCIA

CAPITULO | - DISPOSIGOES GERAIS
Secéo | - Da Definigdo

O PRESIDENTE DA COORDENAGAO DE APERFEIGOAMENTO DE

PESSOAL DE NiVEL SUPERIOR - CAPES, no uso das alribuigdes conferidas pelo Art. 1° O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacs :

» ” 3 ¢do a Docéncia, doravante
art. 26 do Decreto n® 7.692, de 02 de margo de 2012, e considerando a necessidade noininado ik, lem como bise fogl @ LeP 1P 9:54/ 1680, & Lt 1o 48 TGl d
de aperfeigoar e atualizar as normas do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo Decreto n° 7.219/2010.

a Docéncia, resolve:
Art. 2° O Pibid é um programa da Coordenagéo de Aperfeicoamento de Pessoal

de Nivel Superior (Capes) que tem por finalidade fomentar a iniciagdo & docéncia,
contribuindo para o aperfeicoamento da formag&o de docentes em nivel superior e para
a melhoria da qualidade da educagéo basica publica brasileira.

Art. 2° O Regulamento ora aprovado estara disponivel, a partir desta dala, Art. 3° Os projetos apoiados no ambito do Pibid s&o propostos por instituigses de
no enderego: wwv.capes.gov.br. ensino superior (IES) e desenvolvidos por grupos de licenciandos sob supervisdo de
professores de educagdo basica e orientagio de professores das IES.

Paragrafo unico. O apoio do programa consiste na concessio de bolsas aos
integrantes do projeto e no repasse de recursos financeiros para custear suas
atividades.

Art. 1° Fica aprovado, na forma dos Anexos | e Il, o Regulamento do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (Pibid).

Art. 3° Esta Portaria entra em vigor na data de sua publicagéo.

Art. 4° Fica revogada a Portaria n® 260, de 30 de outubro de 2010.

Secéao Il - Dos Objetivos

Art. 4° Sdo objetivos do Pibid:
I —incentivar a formagéo de docentes em nivel superior para a educagao basica;

JORGE ALMEIDA GUIMARAES

Il - contribuir para a valorizagdo do magistério;

Ill — elevar a qualidade da formagdo inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integragéo entre educag&o superior e educagao basica;

IV — inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educagio,
proporcionando-lhes oportunidades de criagdo e participagdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnol6gicas e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar
que busquem a superagdo de problemas identificados no processo de ensino-
aprendizagem;



V' — incentivar escolas publicas de educagdo bésica, mobilizando seus
professores como co-formadores dos futuros docentes e tornando-as protagonistas nos
processos de formagao inicial para o magistério;

VI — contribuir para a articulagao entre teoria e pratica necessérias a formagao
dos docentes, elevando a qualidade das agdes académicas nos cursos de licenciatura;

VII — contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na cultura
escolar do magistério, por meio da apropriagdo e da reflexdo sobre instrumentos,
saberes e peculiaridades do trabalho docente.

CAPITULO Il - DO PROJETO
Secdo | - Das Caracteristicas do Projeto e dos Subprojetos

Art. 5° O projeto Pibid tem carater institucional, portanto, cada instituigdo de
ensino superior (IES) podera possuir apenas um projeto em andamento.

Art. 6° O projeto inslitucional deve abranger diferentes caracteristicas e
dimensdes da iniciagdo a docéncia, entre as quais:

| — estudo do contexto educacional envolvendo agdes nos diferentes espagos
escolares, como salas de aula, laboratérios, bibliotecas, espagos recreativos e
desportivos, ateliers, secretarias;

Il - desenvolvimento de agdes que valorizem o trabalho coletivo, interdisciplinar e
com intencionalidade pedagégica clara para o processo de ensino-aprendizagem;

Il - planejamento e execugao de atividades nos espagos formativos (escolas de
educacdo basica e IES a eles agregando outros ambientes cullurais, cientificos e
tecnolégicos, fisicos e virtuais que ampliem as oportunidades de construgdo de
conhecimento), desenvolvidas em niveis crescentes de complexidade em diregdo a
autonomia do aluno em formagéo;

IV — participagdo nas atividades de planejamento do projeto pedagégico da
escola, bem como participagao nas reunides pedagégicas;

V — andlise do processo de ensino-aprendizagem dos contetidos ligados ao
subprojeto e também das diretrizes e curriculos educacionais da educacéo bésica;

VI — leilura e discussao de referenciais teéricos contemporaneos educacionais
para o estudo de casos didatico-pedagégicos;

VIl — cotejamento da andlise de casos didatico-pedagégicos com a pralica e a
experiéncia dos professores das escolas de educagdo basica, em articulagio com seus
saberes sobre a escola e sobre a mediagéo didatica dos contetdos;

VIII - desenvolvimento, testagem, execugdo e avaliagao de eslratégias didatico-
pedagégicas e instrumentos educacionais, incluindo o uso de tecnologias educacionais
e diferentes recursos didéticos;

IX — elaboragéo de agbes no espago escolar a partir do dialogo e da articulagéo
dos membros do programa, e destes com a comunidade.

X - sistematizagdo e registro das atividades em portfolio ou instrumento
equivalente de acompanhamento;

XI — desenvolvimento de agbes que estimulem a inovagéo, a ética profissional, a
criatividade, a inventividade e a interagdo dos pares.

Art. 7° O projeto deve ser desenvolvido por meio da arliculagdo entre a IES e o
sistema publico de educag&o basica e deve contemplar:

| — a insergdo dos estudantes de licenciatura nas escolas da rede publica de
ensino, espago privilegiado da praxis docente;

Il - o contexto educacional da regido onde ser4 desenvolvido;

Il - atividades de socializagdo dos impactos e resultados;

IV — aspectos relacionados & ampliagdo e ao aperfeigoamento do uso da lingua
portuguesa e & capacidade comunicativa, oral e escrita, como elementos centrais da
formag&o dos professores;

V - questdes socioambientais, éticas e a diversidade como principios de equidade
social, que devem perpassar transversalmente todos os subprojetos.

Art. 8° E recomendavel que as instiluigdes desenvolvam as atividades do projeto
em escolas:

| — que tenham obtido Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (ldeb)
abaixo da média nacional e naquelas que tenham experiéncias bem sucedidas de
ensino e aprendizagem, a fim de apreender as diferentes realidades e necessidades da
educacao basica e de contribuir para a elevagéo do Ideb, compreendendo-o nos seus
aspectos descrilivos, limites e possibilidades;

Il — que aderiram aos programas e agdes das Secretarias de Educagio e do
Ministério da Educag&o, como as Escolas de Tempo Integral, Ensino Médio Inovador,
Programa Mais Educagao, entre oulros.

Art. 9° O projeto institucional é composto por um ou mais subprojetos, definidos
pela 4rea de conhecimento do curso de licenciatura.

§1° As dreas das licenciaturas apoiadas pelo programa s&o aquelas relacionadas
a educacéo basica, nos seus niveis e modalidades, e & gestdo educacional, definidas
em edital.

§2° Cada projeto institucional poder4 possuir apenas um subprojeto por
licenciatura/habilitagdo em cada campus/polo, respeitando a faixa minima e maxima de
alunos por subprojeto.

§3° As |IES poderdo apresentar subprojetos interdisciplinares de acordo com as
normas estabelecidas em edital.

Art. 10. Em cada subprojeto devera ser indicado o foco em um ou mais niveis de
ensino da Educagdo Bésica: Educagéo Infanlil, Ensino Fundamental e Ensino Médio,
inclusive a Educagéao Profissional Técnica de Nivel Médio.

Art. 11. Cada subprojeto devera ser composto por no mfnimo:
| - 05 (cinco) estudantes de licenciatura;

I1 = 1 (um) coordenador de érea;

Il — 1 (um) supervisor.
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Segéo Il - Da Selecdo do Projeto

Art. 12. O projeto institucional sera selecionado por meio de chamada publica
promovida pela Capes.

Art. 13. O projeto institucional devera conter:

| — a eslratégia a ser adotada para atuagdo dos bolsistas nas escolas da rede
publica de Educacdo Basica, de forma a privilegiar agbes articuladas entre as
diferentes areas ou, inclusive, com outras instituigées participantes do Pibid, evitando a
dispersao de esforgos;

Il — a descricao das agdes de inser¢do dos bolsistas nas escolas, envolvendo o
desenvolvimento das diferentes caracteristicas e dimensées da iniciagao a docéncia;

Il - a estratégia a ser adotada para que o bolsista aperfeigoe o dominio da lingua
portuguesa, incluindo leitura, escrita e fala;

IV — as formas de sele¢@o, acompanhamento e avaliagdo dos bolsistas;
V — o plano de trabalho para a aplicagdo dos recursos do programa, observando a
legislacao pertinente & execucao das despesas;

VI - a descrigdo da contraparlida oferecida pela instituigdo, composta por no
minimo: espago administrativo, disponibilidade de servidor(es)/funciondrio(s) para
suporte administrativo do programa, equipamentos para o desenvolvimento de rotinas
administralivas, material de consumo para despesas de rotina e disponibilidade de
ramal telefénico institucional;

VII - sistematica de registro e acompanhamento de egressos.

Paragrafo dnico. O edital de selegdo podera acrescentar outras exigéncias para a
apresentacgao da proposta.

Art. 14. A selegdo da proposta ser4 realizada conforme as seguintes etapas:

| — andlise técnica: andlise da formalidade, que sera realizada pela 4rea técnica
do programa, com a finalidade de verificar o atendimento ao regulamento e as normas
pertinentes ao Pibid, o envio da documentacéo solicitada e a adequagéao dos projetos
as especificagoes e as condigdes estabelecidas em cada edital;

Il — andlise de mérito: avaliagdo do mérito dos projetos, que sera realizada por
comissao de consullores ad hoc, especificamente instituida para tal finalidade, a partir
da indicagdo da Diretoria de Formagéo de Professores da Educagao Basica da Capes
(DEBY), composta por especialistas na area de formagao de professores.

Art. 15. A comissao ad hoc avaliara:
| — a relevancia das propostas;

Il — a concepgdo da proposta e adequagdo aos objetivos, caracterislicas e
exigéncias minimas para o desenvolvimento dos projetos;

Il - a implementagéo, execugéo e avaliagdo do projeto institucional;
IV —a coeréncia dos subprojetos com o projeto institucional que os abrange;

V — os resultados e os impactos para formagéo de professores, apenas para as
instituigdes que ja tenham sido contempladas com recursos do programa em oulros
editais;

VI - outros critérios exigidos em edital.
Art. 16. Ap6s a andlise, a comissdo ad hoc podera recomendar:

| — aprovagdo integral: para propostas que tenham os subprojetos aprovados em
sua totalidade e sem qualquer recomendagao a ser atendida;

Il — aprovagdo com recomendagao: para propostas que ndo tenham subprojeto
reprovado, mas tenham alguma recomendagao a ser atendida;

Il — aprovagédo parcial: para propostas que tenham um ou mais subprojetos
reprovados;
IV — n&o aprovagio.

Art. 17. A selegdo final considerara a corregdo de assimetrias regionais, de acordo
com critérios especificados em edital, e obedecera aos limites orgamentarios também
estipulados em edital.

Art. 18. O resultado final da selegdo serd submetido pela DEB a presidéncia da
Capes para homologagéo e publicagdo no Diario Oficial da Unido — D.O.U.

CAPITULO Ill - DOS REQUISITOS PARA PARTICIPAGAO DAS INSTITUIGOES DE
ENSINO SUPERIOR

Art. 19. Pode participar do Pibid instituigdo habilitada de acordo com cada edital e
que:

| — possua curso de licenciatura legalmente constituido;

Il - tenha sua sede e administragéo no pais;

Il — mantenha as condigoes de qualificag4o, habilitagao e idoneidade necessarias
ao cumprimento e execugao do projeto, no caso de sua aprovagao.

CAPITULO IV - DAS ATRIBUIGOES DAS INSTITUIGOES ENVOLVIDAS

Art. 20. Sao consideradas instiluigdes envolvidas no Programa Pibid:
| — a Capes;

Il - a institui¢ao de ensino superior;

Art. 21. S&o atribuigdes da Capes:

| —realizar chamada puiblica para selegdo de novos projetos;

Il — elaborar diretrizes, atos normalivos e orientagdes relacionadas ao
funcionamento do programa, bem como publica-los e divulgé-los a todos os
interessados;

Il — transferir os recursos financeiros destinados & execugdo dos projetos
aprovados e realizar os pagamentos das bolsas, de acordo com a sua disponibilidade
orcamentdria e financeira;

IV — acompanhar, fiscalizar e avaliar a execugao do projeto;



V — promover, junto as insliluicées participantes, a corregdo de desvios e a
implementagdo de medidas de aperfeicoamento visando garantir a qualidade do
programa;

VI - decidir sobre a aprovagao de alleragdes solicitadas no projeto;

VIl — analisar a prestagdo de contas e os relatérios de atividades relativos &
execugdo do projeto, nas areas financeira e técnica, respectivamente.

Art. 22. Sao atribuigées da instituigao de ensino superior:

| — oferecer, formalmente, contrapartida minima para a realizagao das alividades
do Pibid na institui¢ao, conforme art. 13, inciso VII;

Il — nomear o coordenador inslitucional e os coordenadores de &rea de gestédo
educacional;

Il - zelar pela qualidade técnica em todas as etapas de execugdo do projeto;

IV — cumprir as normas e diretrizes do programa;

V — assessorar no processo de selegdo dos bolsistas, com ampla divulgagio da
chamada publica e das normas do programa;

VI — nomear, por portaria da IES, os membros da Comissdo de Acompanhamento
do Pibid (CAP) para acompanhamento e avaliagdo interna do projeto, dos subprojetos
e dos bolsistas participantes;

VIl - apoiar o desenvolvimento das atividades do projeto, inclusive a realizagio do
seminério institucional de iniciagdo & docéncia;

VIl — divulgar o projeto, suas agdes e resultados na pégina eletronica da
instiluicdo e em oulros meios de comunicago disponiveis;

IX — informar & Capes a ocorréncia de qualquer irregularidade na execugao do
projeto;

X — assegurar que os bens adquiridos com os recursos do programa sejam
utilizados exclusivamente na execugéo do projeto;

Xl — inserir o Pibid no organograma institucional da IES, vinculando-o,
preferencialmente, a uma pré-reitoria de ensino ou congénere;

XII - disponibilizar enderego eletrénico institucional para o Pibid;

Xl — emitir documentos comprobatérios de participagdo dos bolsistas e
voluntérios do programa.

Paragrafo tnico. A IES podera oferecer outras contrapartidas complementares
que julgar pertinentes, tais como estagiarios, redugdo de carga horaria dos
coordenadores, incremento de recursos para compra de material permanente e custeio,

bolsas adicionais para os estudantes de licenciaturas nao contemplados com bolsa do
Pibid, transporte para atividades ligadas a trabalhos de campo, entre outros.

CAPITULO V — DO FINANCIAMENTO
Segéo | - Dos Tipos de Apoio Concedidos

Art. 23. A Capes concedera recursos financeiros para a execugao dos projetos
aprovados nas chamadas publicas do Pibid.

§1° Os lipos de apoio concedidos e os valores maximos para cada categoria
econémica (custeio ou capital) serdo estabelecidos em edital e o repasse estara
condicionado a disponibilidade orgamentaria de acordo com a legislagio vigente e com
a regulamentacéo da Capes.

§2° A Capes regulamentara, por meio do Manual de Orientagdes para Execucao
de Despesas, os itens financiaveis e a forma de execugdo das despesas.

§3° Os recursos financeiros destinam-se, exclusivamente, ao pagamento de
despesas aprovadas pela 4rea técnica do programa.

Secdo Il - Dos Recursos de Custeio

Art. 24. Os itens de custeio financiaveis sao:

| —material de consumo: despesas com material didatico, pedagégico, cientifico e
tecnol6gico que, em razéo de seu uso corrente, perde normalmente sua identidade
fisica e/ou tem sua ulilizagao limitada a dois anos, conforme a definigio da Lei n°
4.320/64;

Il — oulros servigos de terceiros — pessoa fisica: despesas com a prestagdo de
servicos, em carater eventual e mediante recibo, que, por sua natureza, s6 possam ser
executados por pessoa fisica, sem vinculo empregaticio com a administragdo publica
de qualquer esfera administrativa, com a instiluigdo e o Pibid;

Il - oulros servicos de terceiros — pessoa juridica: despesas decorrentes do
pagamento de fornecedores de material ou servigo, mediante nota fiscal detalhada:

IV — diérias: cobrem despesas com hospedagem, alimentagio e locomogao
urbana, em conformidade com os Decretos n° 5.992/2006 e n° 6.907/2009, totalizadas
por dia de afastamento, sendo devidas pela metade quando nao houver pernoite;

V - passagens e despesas com locomogdo: despesas com a aquisicao de
passagens (aéreas, terrestres, fluviais, lacustres ou maritimas), taxas de embarque,
locagdo de veiculos para transporte de pessoas.

§1° Todos os itens descritos nos incisos | a V devem estar ligados diretamente
aos resultados pretendidos no projeto e as atividades que envolvem sua execugao.

§2° Despesas relacionadas & participagdo em eventos académicos serdo
limitadas:

| — aos bolsistas do projeto, preferencialmente os de iniciagio a docéncia, que
sejam autores de trabalho(s) aprovado(s);

Il - aos bolsistas do projeto que apresentem palestra, minicurso, oficina ou
correlatos relacionados ao Pibid da IES;

Il - a palestrantes externos cuja apresentagio seja feita em evento do Pibid
realizado na IES.
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§3° Os valores solicitados para diérias, servigos de hospedagem e passagens e
despesas com locomogao nao devem ullrapassar 40% (quarenta por cento) do total do
recurso de custeio aprovado para o projeto.

§4° A aquisicdo de combustiveis para deslocamentos somente sera permilida
para uso em veiculo da instituicdo e com o objetivo de realizar visitas relacionadas ao
projeto ou para participagdo em eventos académicos.

§5° Conforme art. 6° da Portaria n° 448, de 13 de setembro de 2002, “a despesa
com confecgdo de material por encomenda s6 dever4 ser classificada como servigo de
terceiros — pessoa fisica ou pessoa juridica — se o préprio érgao ou entidade fornecer a
matéria-prima”; caso conlrario, a despesa devera ser classificada, conforme o caso,
como material permanente ou como material de consumo.

Arl. 25. Os itens de custeio n&o financiaveis s&o:

| — contratagdo de consultorias;

Il — pagamento a estagiarios, recepcionistas e secretarios:

Il - pagamento a servidor da administragdo publica, ou empregado de empresa
publica ou de sociedade de economia mista, por servigos de consultoria ou assisténcia
técnica, conforme determinam a Lei de Direlrizes Orgamentarias da Unisio e o Decreto
Federal n° 5.151/2004;

IV — contratagdo ou complementagéo salarial de pessoal técnico e administrativo
ou quaisquer oulras vantagens para pessoal de insliluigées publicas (federal, estadual
ou municipal) ou vinculadas & instituigdo de ensino superior executora do Pibid;

V — servicos de internet, luz, agua, telefone, correios, limpeza, ou quaisquer
servigos de rotina, os quais sdo entendidos como despesas de contrapartida obrigatéria
da inslituigdo de ensino superior;

VI - aquisido de material de limpeza e higienizagdo para a IES ou para as
escolas participantes do Pibid;

VIl - aquisi¢do de géneros alimenticios para consumo, como bebidas de qualquer
espécie, pagamento de coquetéis, almogos e jantares, exceto nos casos previstos nos
§§ 1° e 2° deste arligo;

VIl - ornamentagéo, shows ou manifestagdes artisticas de qualquer natureza;

IX — obras civis;

X — aquisi¢do ou confecgdo de brindes de qualquer espécie: sacolas, mochilas,
bonés, chaveiros e bétons;

X1 - placas comemorativas;

Xl — troféus e medalhas (salvo quando de baixo custo e para alividades
educacionais);

XlIl - aquisi¢do de auxilio-transporte ou seu pagamento em pectinia;

XIV — despesas com finalidades diversas nao estritamente relacionadas ao
projeto institucional apoiado.

§1° Sera permitida a aquisi¢ao de géneros alimenticios e de produtos de limpeza
quando se destinarem a atividades experimentais dos projetos.

§2° Sera permilida a aquisicdo de lanches para alunos da educagao basica
quando realizarem atividades exlraclasse, em contraturno ou nas férias escolares,
promovidas pelo Pibid.

Secdo lll - Dos Recursos de Capital

Art. 26. Os itens de capital financiaveis sao:

| — equipamentos e material permanente: aqueles que, em razdo do seu uso
corrente, ndo perdem a sua idenlidade fisica e/ou tém uma durabilidade superior a dois
anos, tais como:

a) colegdes e materiais bibliograficos para bibliotecas da IES e escolas de
educagao basica;

b) equipamentos de processamento de dados;
c) equipamentos para audio, video e foto;

d) outros materiais permanentes definidos no Manual de Orientagdes para
Execugao de Despesas.

§1° E necessario que a solicitagdo de equipamentos e material permanente
demonstre relevancia para a execugéo do projeto.

§2° Os equipamentos e os materiais permanentes adquiridos com recursos do
programa deveréo usados exclusivamente nas atividades do Pibid e de forma coletiva.

§3° A instituigdo deve comprometer-se a incorporar ao seu patriménio os bens
permanentes adquiridos para execugdo do projeto, bem como cumprir todas as
estipulagdes pertinentes de acordo com legislagéo vigente.

CAPITULO VI - DAS BOLSAS
Secdo | - Das Modalidades e Duragido da Bolsa

Art. 27. As modalidades de bolsa previstas pelo Pibid sao:
| — coordenagéo institucional, para o professor de licenciatura que coordena o
projeto Pibid na IES;

Il - coordenagéo de 4rea de gestdo de processos educacionais, para o professor
de licenciatura que auxilia o coordenador institucional na gestdo do projeto na IES;

Il — coordenagdo de érea, para o professor de licenciatura que coordena o
subprojeto;

IV — supervis&o, para o professor da escola ptiblica de educacao basica;

V —iniciagdo & docéncia, para o estudante de licenciatura.

Paragrafo Unico. Os valores da bolsa de cada modalidade serdo definidos pela
Capes em norma especifica.

Art. 28. A durag&o da bolsa varia conforme a modalidade da concess#o:



| — as bolsas de coordenagao e de supervisao terdo duragao de até 48 (quarenta
e oito) meses, prorrogaveis por igual periodo;

Il - a bolsa de iniciagao & docéncia tera duragéo de até 24 (vinte e quatro) meses,
prorrogaveis por igual periodo.

§1° Independentemente de seu prazo de duragdo, as bolsas terdo vigéncia
apenas durante a execugdo do projeto/subprojeto.

§2° O bolsista de iniciagdo a docéncia ndo podera receber a bolsa Pibid por
periodo superior ao maximo estabelecido, mesmo que ingresse em curso de
licenciatura ou subprojeto diferente.

Secdo Il - Do Quadro de Bolsas

Art. 29. Sera concedida 1 (uma) bolsa de coordenagéo institucional por projeto.

Art. 30. Serdo concedidas bolsas de coordenagdo de area de gestio de
processos educacionais, até o limite de 3 (trés) concessdes, observados os critérios
constantes do Anexo Il.

Parégrafo Gnico. Para instituigdo multicampi sera permitida a concessio de até 4

(quatro) bolsas de coordenagdo de area de gestao de processos educacionais, caso o
projeto envolva 4 (quatro) ou mais campi, observados os critérios constantes do Anexo
1l

Art. 31. As bolsas de coordenag&o de 4rea e de supervisao serdo concedidas de
acordo com a quantidade de bolsistas de iniciagio a docéncia do subprojeto,
obedecendo ao quadro de concess&o do Anexo |I.

§1° Para assegurar a qualidade na execugdo e no acompanhamento das
atividades, bem como a ofimizagao dos recursos puiblicos:

| — cada coordenador de drea deve orientar no minimo 5 (cinco) e no maximo 20
(vinte) estudantes de licenciatura;

Il — cada supervisor deve acompanhar no minimo 5 (cinco) e no maximo 10 (dez)
esludantes de licenciatura.

§2° Caso o projeto institucional possua um unico subprojeto com no maximo 20
(vinte) bolsistas de iniciagdo & docéncia, ndo havera concessdo de bolsa de
coordenagdo de drea; ficando a coordenagdo do subprojeto a cargo do coordenador
institucional, observados os requisitos definidos nos arts. 33 e 34.

Art. 32. O quadro de bolsas sera definido pela Capes quando da aprovacgao do
projeto, observadas as regras definidas neste regulamento e a andlise de mérito da
proposta.

§1° A IES podera solicitar alteragdo do quadro de bolsas aprovado, anualmente,
nas condicbes estabelecidas pela Capes, desde que esteja em situagdo regular na
entrega de relatérios e nas prestagées de contas parciais.

§2° O quadro de bolsas podera ser alterado pela Capes, durante a execucdo do
projeto, caso a insliluicdo néo atenda ao disposto no art. 31.

Segéo Il - Dos Requisitos dos Bolsistas

Art. 33. Para concessao de bolsa de coordenagéo institucional e coordenagdo de
area de gestdo de projetos educacionais, o professor devera atender aos seguintes
requisitos:

| — possuir titulo de mestre ou doutor;

Il - pertencer ao quadro permanente da IES e, quando se tratar de instituicao
privada, ser contratado em regime integral ou, se parcial, com carga horaria de, no
minimo, 20 (vinte) horas semanais e, de preferéncia, ndo ser contratado em regime
horista;

Il - ser docente e estar em efetivo exercicio das alividades do magistério no
ensino superior;

IV — possuir experiéncia minima de 3 (Irés) anos como docente do ensino
superior;

V — ministrar disciplina em curso de licenciatura da IES;

VI - possuir experiéncia na formagao de professores ou na execugao de projetos
de ensino, comprovada por pelo menos dois dos seguintes critérios:

a) orientacédo de estagio em curso de licenciatura;

b) curso de formagéo inicial efou continuada minisirado para professores da

educagéo basica;

¢) coordenagdo de programas ou projetos de formagdo para o magistério na

educagao basica;

d) experiéncia como docente ou na gestdo pedagégica da educagio basica;

e) produgdo na area.

VIl — possuir competéncia técnica compativel com a fungao de coordenador de
projeto, bem como disponibilidade para dedicag4o ao programa;

VIIl - ndo ocupar o cargo de reitor, vice-reitor, presidente, vice-presidente, pré-
reitor ou qualquer outro cargo equivalente na IES.

Paragrafo Gnico. O atendimento aos requisitos para concessdo da bolsa sera
verificado pela Capes por meio de andlise do curriculo do docente, que dever4 manter
seus dados alualizados na Plataforma Laltes, do CNPq.

Art. 34. Para concessdo de bolsa de coordenagdo de érea, o professor devera
atender aos seguintes requisitos:

| — possuir formagao — graduagdo ou pés-graduagao — na area do subprojeto;

Il — pertencer ao quadro permanente da IES e, quando se tratar de instituicao
privada, possuir carga horaria de, no minimo, 12 (doze) horas semanais e,
preferencialmente, ndo ser contratado em regime horista;

Il — ser docente e estar em efetivo exercicio das atividades do magistério no
ensino superior;

IV — possuir experiéncia minima de 3 (trés) anos como docente do ensino
superior;
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V —ministrar disciplina em curso de licencialura da IES na 4rea do subprojeto;

VI — possuir experiéncia na formagédo de professores ou na execugéo de projetos
de ensino, comprovada por pelo menos dois dos seguintes critérios:

a) orientagéo de estagio em curso de licenciatura;

b) curso de formagao ministrado para professores da educagao basica;

c) coordenagdo de programas ou projetos de formagdo para o magistério na

educacgdo basica;

d) experiéncia como docente ou na gestdo pedagégica da educagéo basica;

e) produgdo na area.

VII — ndo ocupar o cargo de reitor, vice-reitor, presidente, vice-presidente, pré-
reitor ou qualquer outro cargo equivalente na IES;

Paragrafo tnico. A Capes podera, a qualquer momento, realizar a verificagdo do
atendimento aos requisitos por meio da andlise do curriculo do docente, que devera
manter seus dados atualizados na Plataforma Lattes, do CNPq.

Art. 35. Para concessdo de bolsa de supervisdo, o professor da escola de
educagéo basica devera atender aos seguintes requisitos:

| — possuir licenciatura, preferencialmente, na area do subprojeto;

Il — possuir experiéncia minima de 2 (dois) anos no magistério na educagio
bésica;

Il — ser professor na escola participante do projeto Pibid e ministrar disciplina ou
atuar na area do subprojeto;

IV — ser selecionado pelo Pibid da IES.

Art. 36. Para concessdo de bolsa de iniciagdo a docéncia, o estudante devera
atender aos seguintes requisitos:

| — estar regularmente matriculado em curso de licenciatura da IES na area do
subprojeto;

Il — ter concluido, preferencialmente, pelo menos um periodo letivo no curso de
licencialura;

Il — possuir bom desempenho académico, evidenciado pelo histérico escolar,
consoante as normas da IES;

IV — ser aprovado em processo seletivo realizado pelo Pibid da IES.

§1° O estudante de licenciatura que possua vinculo empregaticio podera ser
bolsista Pibid, desde que:

| — nédo possua relagdo de trabalho com a IES participante do Pibid ou com a
escola onde desenvolve as atividades do subprojeto;

Il — possua disponibilidade de 32 (trinta e duas) horas mensais para dedicagéo as
atividades do projeto.

§2° A instituicdo participante do Pibid ndo poder4 impor restrigdes aos candidatos
a bolsa de iniciagdo & docéncia quanto & existéncia de vinculo empregaticio,
ressalvado o disposto no §1°.

Art. 37. A critério da IES, podera ser admilida a participagdo de professores e
alunos voluntarios no projeto, desde que atendam aos mesmos requisitos dos bolsistas
e cumpram os deveres do programa.

Paragrafo unico. Os participantes definidos no caput nao poderdo ser
beneficirios de qualquer auxilio financeiro concedido pela Capes/Pibid.

Segado IV - Das Vedages

Art. 38. E vedado:

| - conceder bolsa a quem estiver em débito de qualquer natureza com a Capes
ou com oulras institui¢des ptblicas de fomento;

Il — conceder bolsa a quem estiver em periodo de licenga-prémio, maternidade ou
meédica acima de 14 dias;

Il — acumular bolsa com qualquer modalidade de auxilio ou bolsa concedida pela
Capes ou por qualquer agéncia de fomento publica, nacional ou internacional, ou de
inslituicao publica ou privada, salvo se norma superveniente dispuser em contrario;

Paragrafo unico. N&o se aplica ao disposto no inciso Il do caput, a percepgao de
bolsa Pibid e:

| — bolsa do Programa Universidade para Todos (Prouni), exceto se o aluno
também for beneficiario de bolsa permanéncia;

Il - bolsa ou auxilio de carater assistencial a alunos comprovadamente carentes,
desde que a concesséo nao implique a participagdo do aluno em projetos ou quaisquer
outras atividades académicas.

Segdo V - Dos Deveres dos Bolsistas

Art. 39. Sao deveres do coordenador instilucional:

| — responder pela coordenagdo geral do Pibid perante as escolas, a IES, as
secretarias de educacgéo e a Capes;

Il — acompanhar as atividades previstas no projeto, quer as de natureza coletiva,
quer aquelas executadas nos diferentes subprojetos;

Il — acordar com as autoridades da rede publica de ensino a participagdo das
escolas no Pibid;

IV — atentar-se a ulilizagao do portugués de acordo com a norma culta, quando se
tratar de comunicagao formal do programa;

V — empreender a sele¢do dos coordenadores de 4rea em conjunto com os
colegiados de curso das licenciaturas;

VI — comunicar a Capes as escolas publicas selecionadas nas quais se
desenvolverdo as atividades do programa;

VIl — elaborar e encaminhar a Capes relatério das atividades desenvolvidas no
projeto, em atendimento ao estabelecido por esta Portaria;



VIIl - articular docentes de diferentes éreas, visando ao desenvolvimento de
atividades integradas na escola conveniada e a promogéo da formagao interdisciplinar;

IX - responsabilizar-se pelo cadastramento completo dos alunos, dos
coordenadores e supervisores do projeto, conforme orientagdo da Capes, mantendo
esse cadastro alualizado;

X — acompanhar mensalmente a regularidade do pagamento dos bolsistas,
responsabilizando-se pelas alteragdes no sistema;

XI - manter sob guarda institucional toda documentagéo referente ao projeto;

Xl — garantir a atualizagdo dos coordenadores de area e dos supervisores nas
normas e procedimentos do Pibid;

XIIl - realizar o acompanhamento técnico-pedagégico do projeto;

XIV - comunicar imediatamente a Capes qualquer alteragdo relativa a
descontinuidade do plano de trabalho ou do projeto;

XV — promover reunioes e encontros entre os bolsistas, garantindo a participagéo
de todos, inclusive de diretores e de oulros professores das escolas da rede publica e
representantes das secretarias de educagao, quando couber;

XVI — enviar a Capes documentos de acompanhamento das atividades dos
bolsistas do projeto sob sua orientagdo, sempre que forem solicitados;

XVIlI — participar das atividades de acompanhamento e avaliagdo do Pibid
definidas pela Capes e pelas instituigdes participantes do programa;
XVIIl - utilizar os recursos solicitados para o desenvolvimento do projeto,

obrigando-se a cumprir todas as condigdes estabelecidas em cada edital, em fiel
atendimento as normativas que regulamentam o gerenciamento de recurso puiblico;

XIX — prestar contas técnica e financeira nos prazos pactuados;

XX — participar das atividades de acompanhamento e avaliagdo do Pibid definidas
pela Capes;

XXI - manter seus dados atualizados na Plataforma Lattes; e

XXII — compartilhar com a dire¢&o da IES e seus pares as boas préticas do Pibid
na perspecliva de buscar a exceléncia na formagao de professores.

Art. 40. Sao deveres do coordenador de area de gestao de processos
educacionais:

| — apoiar o coordenador institucional e ser corresponsavel pelo desenvolvimento
do projeto;

Il — colaborar na articulagZo institucional das unidades académicas e colegiados
de curso envolvidos na proposta institucional;

Il — promover reunides periédicas com a equipe do programa;

IV — atentar-se & utilizagdo do portugués de acordo com a norma culta, quando se
tratar de comunicagao formal do programa;

V — produzir relatérios de gestio sempre que solicitado;

VI — representar o coordenador institucional em todas as demandas solicitadas
pela IES ou pela Capes, quando couber;

VIl - participar das alividades de acompanhamento e avaliagdo do Pibid definidas
pela Capes;
VIl - manter seus dados atualizados na Plataforma Lattes e;

XIX - compartilhar com a diregéo da IES e seus pares as boas prélicas do Pibid
na perspectiva de buscar a exceléncia na formagéio de professores.

Art. 41. Sao deveres do coordenador de érea:

| — responder pela coordenagéo do subprojeto de area perante a coordenagao
institucional;

Il — elaborar, desenvolver e acompanhar as atividades previstas no subprojeto;

Il - participar de comissdes de selegao de bolsistas de iniciagdo & docéncia e de
supervisores para aluar no subprojeto;

IV — orientar a atuagéo dos bolsistas de iniciagdo a docéncia conjuntamente com
0s supervisores das escolas envolvidas;

V — apresentar ao coordenador instilucional relatérios periédicos contendo
descri¢oes, andlise e avaliagdo de atividades do subprojeto que coordena;

VI - atentar-se & utilizagéo do portugués de acordo com a norma culta, quando se
tratar de comunicagao formal do programa;

VIl —informar ao coordenador institucional toda substitui¢do, incluso, desisténcia
ou alteragées cadastrais de integrantes do subprojeto que coordena;

VIl - comunicar imediatamente ao coordenador inslitucional qualquer
irregularidade no pagamento das bolsas a integrantes do subprojeto que coordena;

IX — participar de seminérios de iniciagdo a docéncia do Pibid promovidos pela
|IES a qual estd vinculado;

X — ‘enviar ao coordenador institucional quaisquer documentos de
acompanhamento das atividades dos bolsistas de iniciagdo & docéncia sob sua
orientagdo, sempre que solicitado;

XI - participar das atividades de acompanhamento e avaliagéo do Pibid definidas
pela Capes;

Xl — manter seus dados atualizados na Plataforma Lattes;

Xl - assinar termo de desligamento do projeto, quando couber;

XIV- compartilhar com os membros do colegiado de curso e seus pares as boas
prélicas do Pibid na perspectiva de buscar a exceléncia na formagéo de professores; e

XV — elaborar e desenvolver, quando possivel, projetos interdisciplinares que
valorizem a intersetorialidade e a conexao dos conhecimentos presentes da educagao
bésica.

Art. 42. Sao deveres do supervisor:

| — elaborar, desenvolver e acompanhar as atividades dos bolsistas de iniciagdo a
docéncia;

Il — controlar a frequéncia dos bolsistas de iniciagdo & docéncia na escola,
repassando essas informagdes ao coordenador de area;
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Il - informar ao coordenador de area eventuais mudangas nas condigdes que lhe
garantiram participagao no Pibid;

IV — atentar-se a ulilizagao do portugués de acordo com a norma culta, quando se
lralar de comunicacdo formal do programa ou demais alividades que envolvam a
escrita;

V — participar de seminarios de iniciagdo & docéncia do Pibid promovidos pelo
projeto do qual participa;

VI —informar & comunidade escolar sobre as atividades do projeto;

VIl - enviar ao coordenador de area quaisquer relatérios e documentos de
acompanhamento das atividades dos bolsistas de iniciagdo & docéncia sob sua
supervisdo, sempre que solicitado;

VIl - participar das atividades de acompanhamento e avaliagéo do Pibid definidas
pela Capes;

IX — manter seus dados atualizados na Plataforma Freire, do MEC;

X — assinar termo de desligamento do projeto, quando couber;

XI - compartilhar com a dire¢ao da escola e seus pares as boas praticas do Pibid
na perspectiva de buscar a exceléncia na formagéo de professores; e

XIl - elaborar e desenvolver, quando possivel, projetos interdisciplinares que
valorizem a intersetorialidade e a conexao dos conhecimentos presentes da educagéo
basica.

Art. 43. Sdo deveres do bolsista de iniciagdo a docéncia:

| — participar das atividades definidas pelo projeto;

Il — dedicar-se, no periodo de vigéncia da bolsa a, no minimo, 8 horas semanais
as alividades do Pibid, sem prejuizo do cumprimento de seus compromissos regulares
como discente;

Il - tratar todos os membros do programa e da comunidade escolar com
cordialidade, respeito e formalidade adequada;

IV — atentar-se & ulilizagao da lingua portuguesa de acordo com a norma culta,
quando se tratar de comunicagdo formal do programa;

V — assinar Termo de Compromisso do programa;

VI - reslituir a Capes eventuais beneficios recebidos indevidamente do programa,
por meio de Guia de Recolhimento da Unido (GRU);

VII — informar imediatamente ao coordenador de area qualquer irregularidade no
recebimento de sua bolsa;

VIl - elaborar portfélio ou instrumento equivalente de registro com a finalidade de
sistematizagdo das agbes desenvolvidas durante sua participagéo no projeto;

IX — apresentar formalmente os resultados parciais e finais de seu trabalho,
divulgando-os nos seminarios de iniciagdo & docéncia promovidos pela instituigao;

X — participar das atividades de acompanhamento e avaliagdo do Pibid definidas
pela Capes;

XI - assinar termo de desligamento do projeto, quando couber.

Pardgrafo nico. E vedado ao bolsista de iniciagdo a docéncia assumir a rotina de
atribuicdes dos docentes da escola ou atividades de suporte administrativo ou
operacional.

Segéo VI - Do Cadastro e Pagamento das Bolsas

Arl. 44. O cadastlro de bolsistas e demais procedimentos para gerenciamento das
bolsas Pibid serdo realizados por meio de sistema disponibilizado pela Capes.

Art. 45. E de responsabilidade do coordenador institucional efetuar o cadastro dos
bolsistas nas condigoes e prazos estabelecidos pelo programa.

Art. 46. Os documentos exigidos pela Capes para cadastro dos bolsistas nos
sistema deverdo ser mantidos por até 20 (vinte) anos sob a guarda da IES, na forma da
legislagdo pertinente:

| - edital e resultado da selegéo;

Il — termos de compromisso assinados.

Parégrafo Gnico. A Capes podera, a qualquer momento, solicitar os documentos
citados nos incisos | e Il, bem como documentos adicionais dos bolsistas.

Art. 47. O pagamento das bolsas sera processado mensalmente, de acordo com
cronograma definido pela Capes.

§1° A bolsa sera paga no més subsequente ao més de competéncia.

§2° O inicio das alividades do bolsista no projeto devera ocorrer até o dia 14 do
més, caso contrario ndo fara jus ao pagamento da primeira mensalidade.

Art. 48. O pagamento sera efetuado diretamente ao bolsista, mediante deposito
em conta corrente de sua titularidade.

Art. 49. A Capes nao fard pagamento retroativo de mensalidade, exceto nos
casos estabelecidos no Manual de Concesséo de Bolsas do Pibid.

Secdo VIl - Da Suspenséo

Art. 50. A suspensdo da bolsa consiste na interrupgdo temporaria do pagamento
da mensalidade do Pibid.

§1° O periodo méaximo de suspens&o da bolsa sera de até 2 (dois) meses.

§2° E vedada a substituigao do bolsista durante o periodo em que a bolsa estiver
suspensa.

Art. 51. A bolsa seré suspensa pelo coordenador institucional nos seguintes
€asos:

| — afastamento das atividades do projeto por periodo superior a 15 (quinze) dias;

Il — para averiguag&o de actimulo de bolsas com oulros programas;

Ill - para averiguagao de descumprimento de normas do Pibid.



§1° Professor em gozo de licenga prevista na Lei n° 8.112/1990 ou no Decreto-lei
n°® 5.452/1943 que demandar o afastamento das atividades laborais na IES ou na
escola por periodo superior a 15 (quinze) dias dever4, igualmente, afastar-se das
atividades do projeto Pibid.

§2° Apenas nos casos previstos nos incisos Il e lll, a suspensao podera ser feita
pela Capes.

§3° Nos casos dos incisos Il e Ill o bolsista devera ter direito 2 ampla defesa, a ser
apresentada em at¢ 10 dias depois de comunicagéo oficial, antes da deliberagao da
suspensao da bolsa.

Secao VIl - Do Cancelamento

Art. 52. A bolsa do Pibid sera cancelada pelo coordenador institucional, com
anuéncia do coordenador de area, quando couber, nos seguintes casos:

| — licenga ou afastamento das atividades do projeto por periodo superior a 2
(dois) meses;

Il — descumprimento das normas do programa;
Il — desempenho insatisfatério ou desabonador por parte do bolsista;

IV — trancamento de matricula, abandono, desligamento ou conclusdo do curso
(apenas para o bolsista de iniciagdo a docéncia);

V — comprovagao de irregularidade na concessao;

VI - término do prazo maximo de suspensdo da bolsa, quando ndo houver
reativagao;

VIl — encerramento do subprojeto ou projeto;

VIl - término do prazo méaximo de concessio;

IX — a pedido do bolsista.

§1° Caso a licenga ou o afastamento previstos no inciso | ocorram em fungo da
maternidade, a bolsista tera assegurado o retorno ao projeto, respeitadas as normas do
programa.

§2° Para efeito do disposto no inciso IV, serd considerada como conclusdo do
curso a data da colagado de grau.

§3° Nos casos dos incisos Il e Il o bolsista deveré ter direito & ampla defesa, a ser
apresentada em até 10 dias depois de comunicagéo oficial, antes da deliberagio da
suspensao da bolsa.

Secao XIX — Da Devolugéo da Bolsa

Art. 53. Séo consideradas razées para a devolugéo da bolsa:
| — pagamento de valores a maior;

Il — pagamento indevido;

lll - comprovagéo de irregularidade na concessao.

§1° A devolugéo de valores pagos a maior ou indevidamente devera ser efetuada
pelo bolsista no prazo méaximo de 30 (trinta) dias ap6s o recebimento dos recursos, por
meio da Guia de Recolhimento da Unido (GRU).

§2° Nos casos previstos no inciso IIl, fica a concessdo revogada e o bolsista
obrigado a ressarcir o investimento, inclusive diérias e passagens, feito indevidamente
em seu favor, de acordo com a legislagdo federal vigente, ficando a pessoa
impossibilitada de receber beneficios da Capes pelo periodo de 5 (cinco) anos,
contados do conhecimento do fato, sem prejuizo das demais sangées administrativas,
civeis e penais aplicaveis ao caso.

CAPITULO Vil - DA IMPLEMENTAGAO DO PROJETO
Secdo | - Da Contratacdo da Proposta e Forma de Repasse

Arl. 54. Apés a divulgagao do resultado final, as propostas aprovadas serdo
implementadas por meio da celebragdo de instrumento legal, conforme especificado
em edital.

Pardgrafo tinico. A Capes fixard em cada edital os documentos necessarios para
a conlratagdo da proposta.

Art. 55. O repasse dos recursos de custeio e/ou capital sera condicionado ao
atendimento dos itens definidos em edital, além do cumprimento das condigoes
préprias para recebimento de recursos da Unido.

Secao Il - Da Selegdo dos Bolsistas

Art. 56. Os bolsistas de supervisdo e de iniciagdo a docéncia serdo selecionados
por meio de chamada publica de ampla concorréncia realizada pela Comissio de
Acompanhamento do Pibid (CAP).

Paréagrafo unico. Caso a CAP ainda ndo tenha sido constituida, cabera ao
coordenador institucional e aos coordenadores de 4rea a responsabilidade pela
selecao dos bolsistas.

Art. 57. Para o processo de sele¢do, a instiluigdo devera providenciar ampla
divulgacdo das normas do programa, por meio de edital, onde devera constar: periodo
de inscrigdes; critérios para selegdo dos bolsistas, procedimentos para pedidos de
reconsideragdes, entre outras normas-julgadas pertinentes.

Secdo lll = Do Marco Inicial do Projeto

Art. 58. Para efeito de pagamento de bolsa, os subprojetos terdo vigéncia
somente ap6s o recebimento pela Capes de oficio da IES, assinado pelo dirigente

295



296

maximo, comunicando a data de inicio das atividades e declarando concordancia com
os termos desta norma.

§1° Para iniciar suas atividades, o subprojeto dever4 alcangar um nimero minimo
de 5 (cinco) bolsistas de iniciagao a docéncia, definidos pelo resultado do processo de
selegdo realizado pela IES.

§2° Para que o bolsista faga jus ao pagamento da primeira bolsa, o inicio das
alividades do subprojeto devera ocorrer até o dia 14 do més.

Art. 59. O subprojeto que néo alcangar o nimero minimo de bolsistas tera o prazo
de 3 (lrés) meses, contatos a parlir do prazo estabelecido pela Capes para inicio dos
projetos, para realizar novo processo de selegdo e dar inicio as atividades.

Paragrafo unico. Apés o prazo definido no capul, as concessées nao ulilizadas
serao canceladas e o subprojeto sera encerrado.

Secao IV - Do Regimento Interno

Art. 60. As instituicbes aprovadas no programa deverio elaborar seu Regimento
Interno que devera ser aprovado pela inslituigio e conter, no minimo:

| — as caracteristicas do programa na IES;

Il - os processos de sele¢do e acompanhamento das escolas participantes;

Ill — a composicao da equipe gestora do programa na IES;

IV —as competéncias dos membros da Comissao de Acompanhamento do Pibid;
V - os inslrumentos de acompanhamento dos egressos do Pibid;

VI - os indicadores de avaliagao ou referenciais de qualidade do programa para a
formagé&o de professores;

VIl - a sistemética de avaliago de todos os membros do Pibid;

VIl - os instrumentos de registro das alividades do programa, incluindo a
obrigatoriedade do portfélio ou instrumento equivalente;

IX —a forma de gestéo e ulilizagdo dos recursos de custeio e capital do Pibid;
X — 0s motivos de desligamento dos membros do Pibid.

Art. 61. O regimento devera ser enviado a Capes no prazo maximo de 6 (seis)
meses apos inicio das atividades do projeto na instituigio.

CAPITULO Vill - DA COMISSAO DE ACOMPANHAMENTO DO PIBID

Art. 62. A Comisséo de Acompanhamento do Pibid (CAP) da IES sera constituida
por diferentes representantes dos seguimentos de bolsistas, bem como membros
externos do programa de acordo com os termos estabelecidos no Regimento Interno
do Pibid.

Paragrafo tnico. O coordenador institucional do Pibid devera presidir a Comissdo
de Acompanhamento do Pibid.

Art. 63. Os representantes de coordenagéo de area, supervisdo e iniciagio a
docéncia serdo eleitos por seus pares e o processo sera conduzido pelo coordenador
institucional e, quando houver, pelos coordenadores de 4rea de gestdo de processos
educacionais.

Art. 64. Compete a CAP:

| — assessorar a coordenacéo institucional naquilo que for necessario para o bom
funcionamento do programa, tanto pedagégico quanto administralivamente:

Il - propor a criagédo do Regimento Interno do Programa;

Il — aprovar relatérios internos do Pibid — parciais e finais, antes do
encaminhamento a Capes;

IV — examinar solicitagdes dos bolsistas do Pibid;

V — aprovar or¢gamento interno do programa;

VI - elaborar e publicar edital de seleg&o dos bolsistas do programa;

VIl - contatar a diregdo das escolas participantes do Pibid, quando necessario:

VIII — propor solugées para problemas relacionados ao desenvolvimento das
atividades do Pibid nas escolas participantes e nos subprojetos;

IX — organizar semindrios internos de acompanhamento e avaliagao do programa.

X —deliberar quanto & suspens&o ou cancelamento de bolsas, garantindo a ampla
defesa dos bolsistas do programa.

CAPITULO IX = DO ACOMPANHAMENTO E DA AVALIAGAO

Art. 65. O desenvolvimento do projeto ser4 acompanhado pela Capes, mediante
andlise de relatérios de alividades contendo a descrigdo das principais acoes
realizadas e em andamento.

Paragrafo tnico. Os relatérios de atividades dos projetos serao:

| — parciais, elaborados e encaminhados & Capes a cada ano ap6s o inicio do
projeto;

Il — final, elaborado e encaminhado & Capes até 60 (sessenta) dias ap6s o
encerramento da vigéncia do termo de concesséo.

Art. 66. A IES deve disponibilizar & Capes todo e qualquer material produzido por
seus integrantes no ambito do Pibid autorizando sua publicagdo em meios fisicos e
virtuais.

Art. 67. A Capes podera realizar visitas técnicas e promover o uso de ambiente
virtual para acompanhamento, compartilhamento e avaliagdo dos projetos.

Arl. 68. A Capes podera realizar, a seu critério, oulras alividades de avaliagso e
acompanhamento, das quais os integrantes do programa deverdo participar, quando
solicitados.

Art. 69. Trabalhos publicados e sua divulgagdo, sob qualquer forma de

comunicagdo ou por qualquer veiculo deverdo, obrigatoriamente, no idioma da
divulgagdo, fazer mengéo expressa ao fato de o trabalho ter recebido apoio material
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e/ou financeiro da Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — ANEXO Il

Capes — Brasil.
. ~ REGULAMENTO DO PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIAGAO A
CAPITULO X —~ DA PRESTAGAO DE CONTAS DOCENCIA

Quadro 1 - Concesséo de bolsas de coordenagao de area de gestéo de processos

Art. 70. Durante a execugao do projeto Pibid, o convenente devera apresentar
prestacoes de contas parciais, compostas pelo relatério de atividades e comprovantes

da aplicagdo dos recursos repassados, até o dia 30 de janeiro do exercicio Oiahilisds 46 holsas Goncadidas
subsequente ao do recebimento dos recursos.
X % » . " . Iniciagao a Coordenagio de
§1° A ndo apresentacdao da documentagdo exigida no caput implicard a docéncia 4rea de gestdo
interrupgao do repasse das parcelas subsequentes do projeto. T =
§2° A Capes podera, a qualquer momento, exigir informagdes ou documentos T ;
adicionais para verificag@o da correta aplicagao dos recursos do programa.
Art. 71. Visando ao cumprimento do disposto no Art. 70, Paragrafo Unico, da i -
Conslituicao Federal, e ao disposto na Portaria Interministerial CGU/MF/IMP 507/2011, 3012400 3
o convenente devera apresentar prestagdo de contas final até 60 (sessenta) dias ap6s mais de 400
0 encerramento da vigéncia do instrumento pactuado ou a conclusdo da execugdo do (apenas para 4
objeto. instituigoes
multicampi)

Paragrafo Unico. Caso a prestagao de contas final ndo seja apresentada ou
aprovada, a Capes poderé proceder a inscrigdo do convenente no Cadin (Cadastro
Informativo dos Créditos ndo Quitados do Setor Publico Federal) e & instauragao de

educacionais por projeto institucional

Quadro 2 — Concessao de bolsas por subprojeto

Tomada de Contas Especial. Quantidade de bolsas concedidas
Art. 72. O encerramento do projeto ocorrerd ap6s aprovagdo da prestagao de Iniciagao a s .~ | Coordenaga
contas pela Capes. docéncia [PUPETVISA0 | 4 o srea
5a20 1a4 1
CAPITULO XI - DISPOSIGOES FINAIS 21240 4a8 2
41260 8a12 3
Arl. 73. A presente norma aplica-se a todos os participantes do Pibid. olado 12819 4

Art. 74. A concessédo das bolsas e o repasse dos recursos de custeio e capital
estdo condicionados a disponibilidade orgamentaria e financeira da Capes.

Art. 75. A Capes resguarda-se o direito de, a qualquer momento, solicitar
informagdes ou documentos adicionais que julgar necessarios.

Art. 76. Casos omissos ou excepcionais serdo analisados pela Diretoria de
Formacgéao de Professores da Educagéio Basica.

Art. 77. E facultado & Capes aplicar as novas disposi¢bes nos casos em que a
presente norma seja mais vantajosa aos beneficiarios.

Art. 78. Esla norma entra em vigor na data de sua publicagdo e revoga as
disposi¢ées em contrério.
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Anexo D — Projeto Institucional PIBID da IES

MINISTERIO DA EDUCAGCAO

COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NiVEL
SUPERIOR

APES DIRETORIA DE EDUCAGAO BASICA PRESENCIAL — DEB
EDITAL N° 018/2010/CAPES

PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIACAO A DOCENCIA
PIBID — Edital 2010 Municipais e Comunitarias

Detalhamento do PROJETO INSTITUCIONAL

1. Nome da Instituicdo UF CNPJ

CENTRO UNIVERSITARIO FRANCISCANO — UNIFRA | RS 956063800022-43

2. Titulo do Projeto

PROGRAMA DE INTEGRACAO DAS LICENCIATURAS PARA FORMACAO COMPARTILHADA
ENTRE EDUCACAO SUPERIOR E EDUCACAO BASICA — PIBID/UNIFRA

Namero de ; ’

o Campus bolsistas por Nimero de | Namero

4. Licenciatura area supervisore de
i s escolas
(de 10 até 20)

4.1 Letras 3 20 4 4
4.2 Pedagogia 3 20 4 4
4.3 Filosofia 1 15 3 3
4.4 Matematica 1 20 4 4
4.5 Quimica 1 20 3 3
5. Coordenador Institucional do projeto
Nome: Marilene Gabriel Dalla Corte CPF: 568667120-68

Departamento/Curso/Unidade: Prograd / Area Ciéncias Humanas / Curso Pedagogia

Endereco residencial: Angelo Berleze, n® 565, Bairro S&o José — Santa Maria — RS

CEP: 97095-640

Telefones: DDD (55 ) 3226-4676 ou 91174400

E-mail: marilenedallacorte@yahoo.com.br ou marilene@unifra.br

Link para o Curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/1554366181630485

6. Plano de trabalho

1. Introducéo
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O Programa Institucional de Bolsa de Incentivo a Docéncia — PIBID apresenta-se com um
objetivo multifacetado, porque ao mesmo tempo em que foca um conjunto de acdes que visam o
incentivo a docéncia pelo viés da formacéo inicial, junto aos estudantes de variadas licenciaturas,
propde contribuir para a melhoria dos processos de aprendizagem de alunos das escolas de
educacdo basica, em especial as que apresentam baixo IDEB, assim como pretende contribuir
para a formacéo de professores em servigo. Essas facetas, entre outras mais, contribuem para
gue tanto IES quanto escolas da educagdo basica repensem seus processos formativos com a
finalidade de qualifica-los e torna-los significativos ao contexto e as demandas das politicas
educacionais contemporéneas.

Para tanto, o edital n°® 018/2010 do PIBID-CAPES, possibilita a consolidacdo dos
referenciais politico-pedagogicos do Centro Universitario Franciscano — UNIFRA, de acordo com
suas finalidades educativas, em favor do bem-estar humano e do desenvolvimento social e
profissional. O Projeto Pedagdgico da UNIFRA tem a proposicdo de envolver a comunidade
académica na conscientizagdo dos valores, principios, metas e acdes a serem coletivamente
assumidos e difundidos pelo saber cientifico e pedagdgico, considerando a especificidade dos
cursos e setores da institui¢ao.

Nesse sentido, a UNIFRA propde um Programa Institucional PIBID voltado a iniciacdo a
docéncia com carater formativo, investigativo, compartilhado e multidisciplinar nas é&reas de
Pedagogia, Letras-Portugués, Filosofia, Matematica e Quimica.

2. Breve contextualizac@o histoérica e pressupostos institucionais da UNIFRA

O Centro Universitario Franciscano (UNIFRA) pertence a Congregacdo das Irmés
Franciscanas, que, no inicio do século XX, fundaram a sua primeira escola em Santa Maria, RS - o
Colégio Sant’Anna. Depois de 50 anos de educacgédo basica, expandiram a atuagéo para o ensino
superior e, em 1998, as duas faculdades existentes foram transformadas no Centro Universitario
Franciscano, recredenciado pela Portaria MEC n° 1.564, de 27/05/2004.

O Centro Universitario Franciscano, atualmente, constitui um complexo educacional que
oferece 31 cursos de graduacéo e 16 cursos de pés-graduacdo em especializacdo e mestrado
para uma comunidade de 6.931 estudantes; também, oferece 28 cursos de extensdo e 1 curso
técnico, contemplando 1.323 estudantes. Tem sua estrutura organizada em trés Conjuntos que
compreendem 17 Prédios com salas de aula, salas de estudos, biblioteca, laboratérios com
equipamentos diversificados, auditorios, areas de convivéncia e servi¢os diversos.

Para além das atividades de graduacdo e pOs-graduacgdo, sinalizamos algumas acdes
educacionais desenvolvidas pela UNIFRA que se destacam pelo seu carater compartilhado e de
investimento no entrelagcamento da formacao inicial e continuada de professores:

a) A partir de 1999, desenvolveram-se ac6es de aproximagdo com os municipios da Regiédo
Centro do Estado do Rio Grande do Sul. Primeiramente ofertou-se o curso de Pedagogia
em regime especial, como decorréncia da assinatura de convénio com os municipios da
42 colbnia de imigracao italiana, os quais estavam interessados em oferecer aos
professores em servi¢o nas redes municipais e estaduais a oportunidade de qualificacdo
profissional. No ano de 2000, agregaram-se aos 12 municipios conveniados outros 7,
totalizando 19. O trabalho desenvolvido na formag&o inicial de professores em servico
despertou um expressivo interesse na regido e, em funcéo disso, a partir de 2001,
passaram a ser ofertados também os cursos de Letras, Historia e Geografia. Esse
processo colaborativo entre IES e administragcdes municipais e estaduais, foi pioneiro no
RS. A UNIFRA contribuiu para a formacao de um nimero expressivo de 727
profissionais que trabalham na educacéo basica em Santa Maria-RS e Regiéo.

b) Em 2002, foi criado o Programa Integrado de Formacao Inicial e Continuada de
Professores para a Educacao Basica. Esse programa envolveu professores e estudantes
dos cursos de formacéo de professores de Letras, Pedagogia, Filosofia, Geografia,
Historia e Matematica, possibilitando ag6es integradas com efetiva participagao de todos
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os envolvidos, em acdes de praticas de ensino, estagios supervisionados, assim como
projetos de ensino, pesquisa e extensdo, assessoramento e promocédo de palestras.

¢) Nos anos de 2005 e 2006, a UNIFRA foi integrante do Rived — Rede Interativa Virtual de
Educagéo, vinculado ao Ministério da Educacéo — MEC, com a finalidade de produzir
materiais/objetos educacionais com o uso de novas tecnologias e fomentar sua utilizacdo
junto a professores da educagéo basica e superior, bem como comunidade em geral.

d) Desde 2008, o Programa Oficinas Pedagodgicas, também, vem se destacando pelas
acoOes de formacao continuada junto as escolas de educacao basica de Santa Maria-RS
e regido, assim como a integracado dessas ac¢des junto a formacao dos alunos dos cursos
de licenciaturas da UNIFRA. Em cooperacao técnica com a Secretaria de Municipio da
Educacéo de Santa Maria-RS e com a 82 Coordenadoria Regional de Educac¢éo-RS, a
UNIFRA busca contribuir com a formacéo continuada de professores municipais e
estaduais, bem como futuros professores.

As diretrizes pedagdgicas que norteiam as atividades de ensino, pesquisa e extensédo da
UNIFRA podem ser percebidas na sua missao, objetivos, metas e a¢cfes. De acordo com o Projeto
Pedagdgico Institucional (PPI) o Centro Universitario Franciscano tem como misséo “desenvolver
e difundir o conhecimento técnico-cientifico e a cultura em suas mdltiplas manifestacdes,
distinguindo-se pela exceléncia académica na formacdo de profissionais integros e de cidadaos
comprometidos com o desenvolvimento humano e o bem-estar social a partir dos principios
cristdos” (PPI UNIFRA, 2007, p.37). O Projeto Pedagodgico Institucional do Centro Universitario
Franciscano define em suas bases filoséficas, politicas e pedagogicas, uma proposta de formacao
voltada a reflexd@o critica e a agdo comprometida com a comunidade, tendo como pressupostos
bésicos a construgdo e o aperfeicoamento continuo da formagcdo humana, a valorizagdo da
profissédo docente, a articulacdo de diferentes areas do conhecimento, a formacao cultural, a
responsabilidade social e politica quanto ao exercicio da docéncia.

Essas bases institucionais do Centro Universitario Franciscano estdo intimamente co-
relacionadas aos objetivos do edital n° 018/2010 do PIBID-CAPES, uma vez que pela
implementacdo de praticas de ensino, projetos de ensino, de pesquisa e de extensdo, estagios
curriculares, entre outras atividades ja citadas, a UNIFRA prioriza estabelecer parcerias pela
sistematica de cooperagdo mutua.

3. Propostateérico-metodolégica do PIBID/UNIFRA

O PIBID/UNIFRA tem como premissa que a formacdo de professores ndo se concretiza de
maneira isolada, unilateral e focada somente em questdes tedricas; que a formacdo inicial e
continuada de professores € prioridade nas politicas da educagdo brasileira e, para tanto,
reconhecemos que a qualidade dessa formacao se traduz em estratégias de profissionalizacdo do
professor e, consequentemente, melhoria da educacao basica.

A formacéo de professores, tanto inicial quanto continuada, perpassa pelo trabalho coletivo,
pelas parcerias colaborativas entre IES e escola, professores e alunos, bem como se traduz em
conhecimento compartilhado, justamente pelo potencial de agregar e [re]construir saberes e
fazeres da docéncia.

Ao propormos, pelo PIBID-CAPES, o Programa de Integracdo das Licenciaturas para
Formacdo Compartilhada entre Educacédo Superior e Educacdo Basica, nas areas de Pedagogia,
Letras-Portugués, Filosofia, Matematica e Quimica, justificamos e destacamos que o envolvimento
na formacdo de professores requer um movimento compartilhado entre educacdo superior e
educacdo basica, uma vez que o professor ndo € apenas uma pessoa dentro de um contexto; é
um individuo em desenvolvimento, atuante em uma comunidade com a qual precisa relacionar-se
de modo dinamico, influenciando e deixando-se influenciar (NOVOA, 1992). A expressdo das
dimensbes pessoal e profissional do professor, se [re]significadas qualitativamente, podem mover
e abrir espacos de interlocucao, interacao e conscientizacdo da/com a docéncia, em um processo
de compartilhamento e em transformacao gradativa de sensibilizacdo e mobilizacdo de saberes e
fazeres no exercicio da docéncia.
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Defendendo a idéia de que os professores precisam “[...] assumir-se enquanto produtores
de sua formacgado”, buscamos argumentar que essa “[..] formacdo passa por processos de
investigacdo, diretamente articulados com as praticas educativas” (NOVOA, 1992, p. 28). Para
tanto, a formacéo inicial de professores deve assentar-se em uma base tedrico-pratica, em que os
saberes teoricos e os saberes da pratica se somem e venham a convergir, favorecendo a
permanente reflexdo compartilhada entre IES e escolas de educagdo basica sobre a profissao
docente.

Essa questdo repercute na qualidade da educacdo superior, uma vez que a Visdo e o
entendimento que se tem de educacéo e qualidade vao depender das experiéncias formativas e
profissionais, bem como do prisma com que se olha e do enfoque e abordagem que a IES adota
nas atividades de iniciagdo a docéncia, bem como na formagdo continuada de professores. Isso,
certamente, repercutirda na qualidade dos processos formativos dos futuros professores e
professores em servico.

Ressaltamos que o foco central do Programa é a formacdo inicial dos estudantes de
licenciatura, sendo destinado a iniciacdo a docéncia. Entretanto, € necesséria e importante a
articulacdo das redes publicas de ensino municipal e estadual com a UNIFRA, sendo seus
professores considerados co-formadores nesse processo e, portanto, em situacdo de contribuir
para a formacéo inicial dos futuros professores, assim como sujeitos em formacdo continuada.
Isso exige uma relagdo co-responsavel e de qualidade entre os cursos de licenciaturas da IES e os
contextos de atuacdo do professor, uma vez que essa parceria contribui para a construgdo da
identidade profissional ancorada em saberes da docéncia (GUIMARAES, 2004).

Tendo como finalidade concretizar e consolidar essa formacdo compartilhada entre
Educagédo Superior e Educacgéo Basica, que potencialize aos futuros professores a construgéo de
competéncias e habilidades necessarias ao exercicio da docéncia, assim como contribua para a
[re]significacéo da identidade profissional dos docentes em servico, elegemos eixos norteadores
que se constituem, no nosso ponto de vista, em elementos que devem ser priorizados na
formacao e atuagéo de professores, independente do nivel de ensino.

Esses eixos deverdo dar transversalidade e balizar as estratégias formativas dos
subprojetos das licenciaturas de Pedagogia, Letras-Portugués, Filosofia, Matematica e Quimica.
Para tanto, apresentamos destaques que consideramos elementares e prioritarios a partir dos
eixos norteadores entrelacados as concepgdes e acdes de formacdo de professores do
PIBID/UNIFRA:

a) Indissociabilidade entre teoria e prética

Entendemos que a indissociabilidade teoria e pratica é essencial no Projeto PIBID/UNIFRA,
partindo-se do pressuposto que a articulacéo dos projetos pedagdgicos dos cursos de licenciatura
e das unidades escolares ndo deve se concretizar pelo desenvolvimento de praticas
desarticuladas, descontextualizadas e, portanto, ndo criticas. O professor precisa atingir um nivel
de consciéncia de que a repeticdo é aspecto negativo e reiterativo; quando fizer isso, ele passara
a compreender que a criacdo é alicercada na reflex@o, ou seja, a praxis criativa é essencialmente
reflexiva e oposta ao processo mecanizado e repetitivo de racionalidade técnica (PIMENTA; LIMA,
2004; VASQUEZ, 1977).

Nessa perspectiva, o Projeto Institucional da UNIFRA prioriza reduzir, por meio das
estratégias formativas reflexivas, a distancia existente entre a teoria e a pratica, uma vez que
requer reflexdo critica da formacéo e atuagdo docente na educacéo basica.

b) Conhecimento compartilhado

O PIBID/UNIFRA ao optar pela concepcdo de conhecimento compartilhado volta-se a
formacdo de professores no exercicio da docéncia como pratica transformadora, uma vez que
investe na troca de experiéncias, na parceria e co-responsabilidade entre IES e escola, entre
professores formadores, professores em servico e futuros professores.

A aprendizagem de ser professor implica em uma prética reflexiva, que € componente
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inerente ao conhecimento compartiihado e ao conhecimento de si na profissdo docente. Schon
(1992) propbe que o professor pesquise sobre a sua prépria pratica, desenvolvendo-a de maneira
reflexiva, e destaca a necessidade de o investigador construir a problematica, ou melhor,
identificar o problema na inter-relacdo com seu contexto e com 0s seus interlocutores. Assim
sendo, o professor deve buscar acdes colaborativas por meio do dialogo com seus interlocutores
mais proximos para investigar e propor possiveis solugcdes e agdes com vistas a superacao da(s)
problematica(s) colaborativamente.

Destacamos que, no PIBID/UNIFRA, tanto os professores quanto os alunos bolsistas
deverdo trabalhar de maneira relacional, pautados em principios nos pressupostos tedrico-
metodoldgicos dos subprojetos das areas prioritarias de Pedagogia, Letras-Portugués, Filosofia,
Matemética e Quimica, conectados com a finalidade de possibilitar intima relacdo entre: IES e
escola de educacédo bésica; professor em servigo e futuros professores; conhecimento cientifico,
conhecimento do cotidiano da escola, conhecimento da sociedade e da profissdo docente; saberes
docentes e fazeres docentes; Tecnologias de Informagédo e Comunicacédo (TICs) e diferentes areas
do conhecimento.

¢) Interdisciplinaridade como atitude articuladora e dinamizadora do curriculo

A interdisciplinaridade prop8e produzir conhecimento compartiihado, possibilitando
perspectiva inter-relacional a disciplinas que compdem o curriculo, tanto da educacdo bésica
quanto superior. Fazenda (1999) aborda que a pratica

interdisciplinar possui caracteristicas, as quais podem ser traduzidas como fundamentos
que balizam transformacédo curricular e que, sobretudo, exigem mudanca de atitude e postura
pedagdgica por parte dos professores.

Para tanto, o processo de iniciagdo a docéncia no PIBID/UNIFRA, mediado pela perspectiva
de um enfoque interdisciplinar do curriculo, requer uma nova atitude dos professores formadores,
dos futuros professores, assim como dos professores em servico. Uma atitude interdisciplinar que
se potencializa pelo questionamento da segmentagdo dos diferentes campos de conhecimento,
em que busca os possiveis pontos de convergéncia entre as varias areas e sua abordagem
conjunta, propiciando uma relagdo epistemolédgica entre as disciplinas e o mundo globalizado,
visando a realidade dos alunos

d) Pesquisa na educacao

A postura que pretendemos adotar, nesse Projeto Institucional, perpassa pela
problematizacdo, pela reflexdo e teorizacdo, jA que ao contextualizar a realidade, verificar os
pontos fortes, desocultar as fragilidades, questionar e buscar possiveis solucdes, explicacbes e
praticas educativas, tanto professor quanto aluno [re]significam seu repertério de saberes e se
assumem produtores e co-participes da [reJconstrucdo do conhecimento.

A pesquisa como um movimento envolvente potencializa momentos de questionamento, de
construcdo de argumentos e de comunicacdo (GHEDIN, 2008); esses momentos séo prioridade
nos processos formativos dos subprojetos do PIBID/UNIFRA.

S&o processos de pesquisa no ensino que devem proporcionam aos envolvidos, futuros
professores e professores em servigo, assumir postura investigativa, dialdgica, questionadora e
reflexiva frente aos elementos teorico-praticos da profissdo docente; investigar e conhecer a
realidade da escola para identificar e analisar as condic6es de ensino quanto aos indicadores, a
proposta pedagodgica, a infra-estrutura, os recursos humanos e materiais, recursos didaticos,
organizacédo do trabalho docente, a gestdo da escola, o calendario escolar, entre outras questdes;
diagnosticar aspectos que retratam a realidade da escola e apontam para prioridades ou teméticas
que poderdo emergir para a consecucao das acdes pedagodgicas; pesquisar pressupostos tedricos
gue sao fundantes as questdes praticas que envolvem as diferentes areas do conhecimento, entre
outros aspectos.
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Portanto, a pesquisa na concepcdo do PIBID/UNIFRA, potencializa novos estagios da
apreensao, reflexdo e construcao do conhecimento.

e) [Re]construcéo de saberes docentes

A formacdo de professores tem a finalidade de contribuir para [re]significar aspectos
conceituais, procedimentais e atitudinais da profissdo docente. Esses aspectos sédo oriundos do
conhecimento tedrico-pratico, traduzido em saberes do conhecimento, saberes da agéo
pedagodgica e saberes experienciais, entre outros (GAUTHIER, 1998).

No PIBID/UNIFRA, cabe ressaltar que a nocao de saber docente refere-se, em sentido
amplo, aos “[...] conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos
docentes” (TARDIF, 2002, p. 60). Trata-se, portanto, das caracteristicas técnicas e cientificas
subjacentes a formagéo e ao trabalho do professor; ao tipo de conhecimentos e de competéncias
que os professores desenvolvem e mobilizam na pratica pedagogica para superar dificuldades
decorrentes das fragilidades tedrico-cientificas, assim como das resisténcias profissionais.

A relagé@o do Projeto Institucional com os saberes profissionais do professor esta ancorada
na compreensdo de que, constantemente, os saberes e fazeres devem ser mobilizados e
empregados na préatica docente. Para isso, a importancia da constituicdo de grupos colaborativos
para reflexdo e estudo das situagBes de trabalho e dos aportes tedrico-praticos préprios a
profissdo docente.

A intencionalidade do Centro Universitario Franciscano em apresentar um Projeto PIBID
para instituir e consolidar um Programa de Integracdo dos Cursos de Licenciatura para Formacao
Compartilhada entre Educacdo Superior e Educa¢do Basica, esta justamente na oportunidade de
ampliar e aprimorar, em parceria com a CAPES e com as redes de ensino publicas, praticas de
formacao de professores, tanto inicial quanto continuada, com maior aproximacao, reflexdo-acéo e
compartilhamento de saberes e fazeres nos contextos de atuacéo docente.

O PIBID/UNIFRA tem como objetivo geral:

e Fomentar e potencializar agfes compartilhadas de formacéao inicial e continuada de
professores, buscando (re)significar o papel do professor e da escola na sociedade atual,
com vistas a melhoria da aprendizagem em escolas de Ensino Fundamental e Médio da
rede publica de Santa Maria.

Como objetivos especificos, propomos:

e Propiciar aos bolsistas de iniciacdo a docéncia, a participacdo nas atividades de ensino-
aprendizagem desenvolvidas na escola publica, a fim de sensibiliza-los para a
valorizagcéo do espaco da escola publica como campo de experiéncia para a construgdo
do conhecimento na formac¢éo de professores.

¢ Incentivar os alunos bolsistas a engajarem-se ao universo escolar.

e Utilizar as TICs, entre outros recursos didatico-pedagdgicos, como instrumentos que
potencializam préticas interdisciplinares.

e Trabalhar com a pedagogia de projetos, nos contextos escolares onde for possivel, a
gual elimina a artificialidade da escola e aproxima da vida real.

e Utilizar e/ou construir materiais didatico-pedagogicos.

e Acompanhar e participar das atividades do professor em servico na escola, com a
finalidade de conhecer e se envolver com o trabalho docente: contetdos ministrados
(estédo de acordo com os Par&metros Curriculares Nacionais e DCNs, sdo
contextualizados); recursos utilizados; livro didatico; atividades e exercicios propostos e
desenvolvidos; atividades de avaliacdo e recuperacao; reunides pedagdgicas e/ou
planejamento; encontros de formacéo e estudo; atendimentos aos pais; conselhos de
classe; outros;

e Conhecer e interagir com a dindmica das aulas dos professores em servico: estratégias
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utilizadas; relacionamento professor-aluno; deficiéncias e déficits dos alunos; formas de
aprendizagem dos alunos; postura docente e discente; outras;

e Concretizar experiéncias no exercicio da docéncia: planejamento de aulas a partir de
unidades didéaticas definidas colaborativamente; desenvolvimento de aulas sob
supervisao do professor; participacdo em avaliacdes da escola; outros;

e Desenvolver atividades de monitoria e apoio pedagdgico.

e Constituir praticas interdisciplinares e colaborativas de trabalho em equipe e de interagéo
entre escola, comunidade e IES;

e Contribuir para a formacéo continuada dos professores das redes publicas de ensino e
da IES.

4. Contexto de abrangéncia do PIBID/UNIFRA

Tendo como ponto de partida e de chegada a escola como um dos principais lécus de
atuacdo do professor, é preciso valorizar e empreender esfor¢cos na aproximacao e co-relacdo de
parceria com as redes de ensino. Nesse sentido, concomitantemente a construcdo do Projeto
Institucional PIBID/UNIFRA, foram realizados contatos com as mantenedoras municipal (SMEd) e
estadual (82 CRE) e respectivas escolas interessadas, tendo por base a divulgacdo do edital e dos
cursos que seriam envolvidos nas acdes de iniciacdo a docéncia.

Nos diversos contatos, reunides e encontros realizados foram apresentadas as diretrizes
orientadoras do edital n° 18/2010 PIBID-CAPES, bem como pressupostos iniciais do Projeto
Institucional da UNIFRA, com a finalidade de definir quais seriam os campos de abrangéncia do
Projeto Institucional, bem como firmar os convénios previsto no edital.

Os critérios definidos para a escolha das escolas participantes estiveram focados em: baixo
IDEB das escolas; localiza¢@o da escola em regido de vulnerabilidade social; bons indicadores de
avaliacdo da escola; convergéncia entre o interesse da escola em participar do projeto e sua
proposta pedagdgica; contemplacdo de escolas municipais e estaduais. Também, nos contatos
com os contextos escolares buscou-se colher dados significativos e sugestdes para a elaboragéo
dos subprojetos das cinco licenciaturas envolvidas no Projeto Institucional PIBID/UNIFRA.

Sendo assim, o projeto institucional PIBID/UNIFRA estd estruturado considerando a
seguinte distribuico:

N° de alunos

Escolas de abrangéncia N° Professores N° Alunos Bolsistas da Educacéo
PIBID/UNIFRA Supervisores/area de Basica
abrangéncia envolvidos

Colégio Estadual | 3 prof. supervisores: | 16 alunos bolsistas 600 alunos
Coronel Pilar - Filosofia = 1 - Filosofia = 5
IDEB: 3,4 ensino médio - Quimica=1 - Quimica =6

- Letras-Portugués = | - Letras-Portugués =5

1
Escola Estadual de | 2 prof. supervisores: | 12 alunos bolsistas 293 alunos
Ensino Médio Dr. Walter | - Pedagogia =1 - Pedagogia =5
Jobim - Quimica=1 - Quimica=7

IDEB: 3,4 ensino médio;
3,5 anos iniciais EF

Escola Basica Estadual | 2 prof. supervisores: | 12 alunos bolsistas 279 alunos
Erico Verissimo - Quimica =1 - Quimica=7
IDEB: 2,9 ensino médio - Letras-Portugués = | - Letras-Portugués =5

1
Escola Basica Estadual | 1 prof. supervisor: 5 alunos bolsistas 310 alunos
Dr. Paulo Devanier | - Filosofia =1 - Filosofia =5
Lauda
Colégio Estadual Padre |2 prof. supervisores: 10 alunos bolsistas 104 alunos
Rémulo Zanchi - Filosofia =1 - Filosofia=5

IDEB: 3,4 ensino médio - Letras-Portugués = 1 | - Letras-Portugués = 5
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Escola  Estadual de | 2 prof. supervisores: | 10 alunos bolsistas 317 alunos

Educacdo Bésica Irmédo | - Matematica =1 - Matematica = 5

José Otéo - Letras-Portugués = | - Letras-Portugués =5

IDEB: 3,5 anos finais EF; | 1

3,5 ensino médio

Escola  Estadual de | 2 prof. supervisores: | 10 alunos bolsistas 604 alunos

Ensino Fundamental | - Pedagogia=1 - Pedagogia =5

General Edson | - Matematica = 1 - Matematica = 5

Figueiredo

IDEB: 4,7

Escola Municipal de | 2 prof. supervisores: | 10 alunos bolsistas 509 alunos

Ensino Fundamental | - Pedagogia =1 - Pedagogia =5

Adelmo Simas Genro - Matematica = 1 - Matematica =5

IDEB: 3,4 anos iniciais; 3,9

anos finais

Escola Municipal de | 2 prof. supervisores: | 10 alunos bolsistas 646 alunos

Ensino Fundamental | - Pedagogia=1 - Pedagogia =5

CAIC - Luizinho de |-Matematica=1 - Matematica = 5

Grandi

IDEB: 3,9 anos iniciais; 3,8

anos finais

9 Escolas publicas 18 professores 95 licenciandos 3.662 alunos
7 Estaduais supervisores
2 Municipais

5. Metodologia

A abordagem metodolégica para os processos formativos, do Projeto Institucional
PIBID/UNIFRA, estara ancorada na metodologia participativa. Neste delineamento, destacamos
que é indispensavel a participagdo colaborativa dos sujeitos envolvidos no campo de estudo, tanto
IES quanto Escola.

Segundo Thiollent (2000, p.23), a metodologia participativa “[...] capacita os atores,
implicando-0s na constru¢do do projeto e no seu desenrolar. Com ela, procura-se obter maior
efetividade dos conhecimentos e solu¢gBes dos problemas detectados”. Destacando aspectos da
metodologia participante, afirma Thiollent que “[...] a intercomunicacdo entre grupos envolvidos é
fundamental para o processo permanente de consciéncia critica” (p.46). Nesse sentido,
buscaremos nos momentos que envolvem a formacdo de professores, tanto inicial quanto
continuada, o intercambio de saberes e fazeres.

As orientacdes e o assessoramento aos alunos bolsistas serdo feitas pelos professores
coordenadores de cada subprojeto, em intima articulacdo e co-responsabilidade com os
professores supervisores, representantes das escolas da educac¢éo basica.

Os professores supervisores nas escolas, com carga horaria semanal de 20h para o
PIBID/UNIFRA, terdo um papel decisivo no planejamento, acompanhamento e avaliagdo das
atividades pedagogicas desenvolvidas pelos alunos bolsistas, j& que deverdo se constituir
parceiros dos alunos bolsistas, dos professores em servico nas escolas e, também, dos
professores coordenadores de cada licenciatura.

A carga horaria dos alunos bolsistas sera distribuida em 8 horas semanais nas escolas e 4
horas na IES, totalizando 12h semanais. As atividades consistirdo em planejamento,
implementacdo de acdes educativas e avaliacéo.

Cabe destacar que a atuacdo em docéncia, na avaliacdo de aprendizagem e no
atendimento individual presencial requer do aluno bolsista, entre outros aspectos: 1) pesquisar,
estudar e preparar aulas teédricas (utilizando materiais didaticos inovadores/atraentes e recursos
tecnoldgicos), demonstrativas e/ou praticas; 2) apresenta-las e discuti-las com o supervisor de
area e com o professor de sala; 3) fazer as modificacdes necesséarias e 4) apresenta-las aos
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alunos em questdo. O bolsista também estara em contato direto com os estudantes durante a
recuperacao presencial com aulas de revisdo, resolucao de listas de exercicios e de dividas dos
alunos. Dever4, ainda, auxiliar o professor regente no preparo de questdes e/ou diferentes tipos de
avaliacdo. Assim, tera possibilidade de verificar as diferentes formas de avaliagdo que podem ser
empregadas, 0s seus prés e contras, a importancia de se empregar bons e diversos mecanismos
de avaliacdo, o cuidado dispensado no preparo das questbes e nos momentos de avaliar e dar
retorno dessa avaliagdo aos alunos. Outra atividade a ser desenvolvida pelo bolsista é a
realizagdo de uma pesquisa comparativa sobre o desempenho de estudantes participantes antes
de iniciar as atividades do PIBID e apds o término do projeto. Esta atividade podera ajudar no
direcionamento de ac¢des futuras ou mudancas de rumo das estratégias empregadas, assim como
verificar o impacto do PIBID/UNIFRA nas escolas envolvidas.

Para o desenvolvimento das diversas atividades que envolverdo o0s subprojetos,
destacamos principais a¢fes que serdo concretizadas na conjuntura de todo o Projeto

Institucional:

e Realizac&o de pesquisas, utilizando-se de variados instrumentos de coleta de dados
(questionario, entrevista, observacdo participante, anélise de documentos, entre outros),
para conhecimento da conjuntura do contexto escolar, no sentido de apontar principais
aspectos da realidade da escola, necessidades, fragilidades, pontos fortes, prioridades,
bem como potencializar o planejamento e desenvolvimento de a¢des educativas nas
areas da Pedagogia, Letras-Portugués, Filosofia, Matematica e Quimica.

e Encontros periddicos para planejamento e [re]definicdo das acdes dos subprojetos e,
também, do Projeto Institucional.

e Formacéo de grupos colaborativos com a finalidade de apontar/emergir teméaticas
alusivas ao exercicio da docéncia na Pedagogia, Letras-Portugués, Filosofia,
Matematica e Quimica, no sentido de potencializar o compartilhamento de idéias, o
estudo, a reflexdo, a discussao e o aprofundamento teérico-pratico dos futuros
professores e professores em servico, tanto da IES quanto das escolas.

e Implementacdo do ambiente virtual de aprendizagem da UNIFRA, com a finalidade
de producéo, interacdo, formacéo, socializacéo, divulgacéo e registro das atividades dos
participantes do PIBID, contendo, entre outros aspectos, materiais didaticos utilizados
e/ou produzidos;

e Producéo de um site especifico ao PIBID/UNIFRA, o qual servira como divulgacdo
das ac¢bes concretizadas no projeto, criando assim um espaco virtual interativo,
informativo e de aprendizagem, com links para os blogs dos subprojetos.

e Proposicéo de Oficinas Pedagdgicas envolvendo professores das escolas da
educacéo basica envolvidas no projeto e abertas as demais escolas da regido,
professores e alunos dos cursos de licenciatura em Pedagogia, Letras-Portugués,
Filosofia, Matematica e Quimica.

e Desenvolvimento de praticas interdisciplinares, com enfoque na inter-relacéo e
conhecimento compartilhado das diferentes areas do conhecimento, bem como relagéo
teoria e pratica.

e Aplicacao de experimentos e/ou materiais didaticos desenvolvidos no
PIBID/UNIFRA.

¢ Realizacdo de Seminario Interdisciplinar (anualmente), com a finalidade de
aprofundamento de tematicas envolvendo as areas dos subprojetos do PIBID/UNIFRA,
assim como socializacéo das atividades desenvolvidas, experiéncias vividas e
resultados obtidos.
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e Construcdao de relatorios, artigos, entre outros documentos, com a finalidade de
iniciacdo a producéo escrita, as relacdes tedrico-praticas e de registro das observacdes
e reflexdes sobre o cotidiano escolar e as acfes implementadas pelo Projeto.

e Publicacdo das experiéncias e resultados do PIBID/UNIFRA em eventos das areas
dos subprojetos do PIBID/UNIFRA.

6. Avaliacdo

A avaliagdo serd fundamental para instrumentalizar ao PIBID/UNIFRA informagbes sobre
como estédo sendo desenvolvidas as atividades previstas no Projeto, bem como auxiliar na analise
dos resultados, na constatacdo do desempenho dos bolsistas e das parcerias com as escolas.
Também, a avaliacdo, potencializa a [re]definicdo de metas e a¢des do Projeto.

Nessa perspectiva, a avaliacdo serd entendida como processo de acompanhamento e
compreensao dos avancos, dos limites e das dificuldades para atingir os objetivos do PIBID, assim
como instrumentalizadora de planejamento e implementacdo de ac¢des alusivas ao Projeto. O néo
cumprimento das acdes previstas, dos procedimentos e critérios estabelecidos podera resultar na
desvinculagéo do Projeto, tanto do bolsista quanto da escola.

As areas que compdem o PIBID/UNIFRA utilizardo os seguintes momentos e/ou
instrumentos de acompanhamento e avaliagdo periddica:

e reunifes para acompanhar, monitorar e avaliar o desenvolvimento das a¢des tomadas,

adequar acbes em andamento e planejar futuras a¢des;

e encontro anual do projeto institucional PIBID (Seminario de enfoque interdisciplinar), com

apresentacéo das acdes desenvolvidas e resultados alcancados;

e relatérios produzidos pelos alunos bolsistas, professores coordenadores e professores

supervisores;

e (questionarios aplicados a alunos, professores e gestores das escolas parceiras do

projeto;

e relatérios anual e final do projeto.

As avaliacdes diagnosticas e formativas, bem como os indicadores da provinha Brasil, prova
Brasil, do IDEB e do ENEM, também servirdo para acompanhar o desenvolvimento do
PIBID/UNIFRA.

O Projeto Institucional PIBID/UNIFRA faz a previsdo de encontros periddicos, que serao
destinados para planejamento, assessoramento e avaliacdo:

a) encontros institucionais académicos da equipe do Projeto PIBID/UNIFRA,;

b) encontros por area de formagédo (Pedagogia, Letras, Quimica, Matematica e Filosofia)
em gque as coordenacfes das diferentes licenciaturas se encontram com as equipes
constituidas pelos professores-supervisores das escolas e com os alunos bolsistas;

¢) encontros nas escolas publicas selecionadas para realizacéo do projeto PIBID/UNIFRA,
em que o Professor Supervisor da escola se reline com os respectivos alunos bolsistas;

d) encontro de Orgdo Colegiado que seré constituido por representante da Secretaria de
Municipio da Educacdo de Santa Maria-RS, representante dos gestores das escolas
municipais envolvidas, representante da 82 Coordenadoria Regional de Educac¢éo-RS,
representante dos gestores das escolas estaduais envolvidas, pelo Coordenador
Institucional do PIBID/UNIFRA e representante da Pro-Reitoria de Graduacédo da
UNIFRA. Este colegiado devera se constituir espago de interlocugdo entre IES e redes
de ensino, tendo por finalidade primeira a avaliacdo das ac¢des do PIBID/UNIFRA.
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7 Nome e endereco das escolas da rede publica de
Educacdo Bésica (enumerar todas as participantes do
projeto institucional)

N° de alunos
matriculados na
escola
considerando
apenas o Nivel
de Licenciatura

N° Convénio / Acordo

Nome: Colégio Estadual Coronel Pilar

Endereco: Rua Pinto Bandeira, 225, Bairro Nossa
Senhora das Dores — Santa Maria, RS. Telefone: (55)
3221 2867

600 alunos
ensino médio

Processo SEC/RS n°
025656 — 19.00/10 —
6

Endereco: Rua Casemiro Abreu, 18, Bairro Perpétuo
Socorro — Santa Maria, RS. Telefone: (55) 3221 4454

ensino médio

Nome: Escola Estadual de Ensino Médio Dr. Walter | 178 alunos Processo SEC/RS n°
Jobim ensino médio 025656 — 19.00/10 —
Endereco: R: Visconde Ferreira Pinto, 240, Bairro | 115 alunos 6

Itararé — Santa Maria, RS. Telefone: (55) 3222 4123 anos iniciais

Nome: Escola Béasica Estadual Erico Verissimo 279 alunos Processo SEC/RS n°

025656 — 19.00/10 —
6

Nome: Escola Basica Estadual Dr. Paulo Devanier
Lauda

Enderec¢o: Rua Paulo Lauda, 851, Quadra 81, Bairro
Tancredo Neves — Santa Maria, RS. Telefone: (55)
3214 2850

310 alunos
ensino médio

Processo SEC/RS n°
025656 — 19.00/10 —
6

Nome: Colégio Estadual Padre Romulo Zanchi

Endereco: Rua Professor F. llha, 240, Bairro Jodo
Goulart — Santa Maria, RS. Telefone: (55) 3221 7122

104 alunos
ensino médio

Processo SEC/RS n°
025656 — 19.00/10 —
6

Senhora de Lourdes — Santa Maria, RS. Telefone:
(55) 3217 1696

Nome: Escola Estadual de Educagédo Basica Irmé&o | 152 alunos Processo SEC/RS n°
José Otéo ensino médio 025656 — 19.00/10 —
Endereco: Rua Heitor Campos, 495, Bairro Nossa | 165 alunos 6
Senhora Medianeira — Santa Maria, RS. Telefone: | @nos finais
(55) 3222 8311
Nome: Escola Estadual de Ensino Fundamental | 240 alunos Processo SEC/RS n°
General Edson Figueiredo anos iniciais 025656 — 19.00/10 —
Endereco: Rua Irmdo Donato, 95, Bairro Nossa | 364 alunos 6

anos finais
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Nome: Escola Municipal de Ensino Fundamental | 314 alunos Termo n° 01/2010
Adelmo Simas Genro anos iniciais

Endereco: Rua 26, s.n.°, Bairro Marista Il, Nova Santa 195 a]!_unqs

Marta — Santa Maria, RS. Telefone: (55) 3212 6179 anos finais

Nome: Escola Municipal de Ensino Fundamental | 324 alunos Termo n° 01/2010
CAIC - Luizinho de Grandi anos iniciais

Endereco: Rua Olga Parcianello, s. n.°, Vila Lorensi — | 322 alunos

Santa Maria, RS. Telefone: (55) 3211 1933 anos finais

8 Acgdes Previstas

As acdes descritas, a seguir, se referem aquelas que serdo desenvolvidas no ambito do
projeto institucional, pois as a¢des especificas se encontram detalhadas no corpo do texto de cada
subprojeto, considerando as proposicdes de cada &rea do conhecimento:

O Projeto Institucional PIBID/UNIFRA prevé as seguintes a¢fes, tanto na IES quanto nas
escolas de Ensino Fundamental e de Ensino Médio:

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

Organizacéo e realizagéo do processo de selecdo dos alunos bolsistas;

Organizacéo e realizacdo da selecao dos professores supervisores;

Realizagdo de encontros preparatdrios visando orientar a atuagédo dos bolsistas e
professores supervisores;

Reunibes periédicas da comissao PIBID/UNIFRA para acompanhamento e avaliacdo
das atividades desenvolvidas;

Elaboracgéo, pelo coordenador de cada sub-projeto, de relatérios das atividades
desenvolvidas;

Conhecimento da realidade para identificar e analisar as condi¢6es de ensino das
escolas selecionadas pelo PIBID/UNIFRA.

Construcéo colaborativa de plano(s) de trabalho(s) por licenciatura envolvida,
considerando as especificidades de cada contexto escolar de abrangéncia do projeto
institucional;

Reflexao e criacdo com os bolsistas e professores em servico, de estratégias
formativas que os instrumentalizem ao uso das tecnologias da informacéo e
comunicacao (conhecimentos bésicos, estratégias formativas, uso de material didatico);
Execucdao de atividades que possam envolver os pais (ou responsaveis) dos alunos, no
acompanhamento dos estudos de seus filhos, por meio do envolvimento dos 6rgaos
colegiados das escolas envolvidas.

Oferecimento de oficinas abordando tematicas e metodologias diferenciadas, fora do
horario escolar regular, atendendo aos alunos, independentemente de apresentarem ou
ndo dificuldades de aprendizagem.

Construcdo de materiais instrucionais por area do conhecimento e/ou interdisciplinares
(material concreto, objetos de aprendizagem, softwares, entre outros);

Implantacéo do ambiente virtual de aprendizagem da UNIFRA, com site especifico ao
PIBID/UNIFRA.

Promocéo da utilizagdo do laboratorio de informatica das escolas alvo do
PIBID/UNIFRA, quanto da propria IES, para a concretizagdo de estratégias de
apropriagcdo da linguagem informatizada como potencializadora do desenvolvimento de
competéncias e habilidades em cada area de abrangéncia dos subprojetos;

Promocaéo de visitas de alunos da escola a UNIFRA para utilizacéo de diferentes
espacos, entre eles laboratorios, salas de aula, saldo de eventos e biblioteca, para
realizacdo de atividades de ensino, pesquisa e seminarios;

Organizacéo e realizacdo do Seminario Interdisciplinar do Programa PIBID/UNIFRA,
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26.
27.

28.

para estudo e socializacdo das atividades desenvolvidas no PIBID (em 2011 e 2012),
no sentido de integrar e fomentar a participacdo em iniciacao cientifica dos alunos dos
cursos das licenciaturas envolvidos, bem como dos professores das escolas parceiras;
Fomento a participacéo e publicacao cientifica em eventos.

Producéo e publicacdo de artigos cientificos na area de formacéo e atuagao de
professores;

Oferta de atividades de extensdo para a comunidade das escolas de abrangéncia do
PIBID/UNIFRA, alusivas ao foco dos subprojetos.

9 Resultados Pretendidos

A

partir das acdes aqui propostas pretendemos obter resultados que v&o desde a

mobilizacdo de atores de diferentes instdncias educativas em defesa da melhoria do ensino-
aprendizagem, até a obtencdo de melhores resultados em indicadores de qualidade da educacéo.
A perspectiva da equipe coordenadora do projeto € de que as interacdes e acdes propostas
neste projeto contribuam para promover mudancas no ambito da formacgéo de licenciados e da
inovacao do processo de ensino-aprendizagem nas escolas.
Destacam-se os seguintes resultados para PIBID/UNIFRA:

Integracao dos cursos de Licenciatura da UNIFRA com as Escolas publicas de ensino
fundamental e de ensino médio participantes do projeto;

Formacao continuada de 18 (dezoito) professores da rede publica que atuardo como
supervisores, assim como de outros professores parceiros dos processos colaborativos;
Iniciacao a docéncia de 95 (noventa e cinco) alunos de Licenciaturas da UNIFRA;
Melhoria da qualidade do ensino e aprendizagem nas areas da Pedagogia, Letras,
Filosofia, Quimica e Matematica;

Valorizacao do professor da rede piblica de educagédo basica como profissional da
educacéo;

Estimulo aos estudos e ao ingresso nos cursos de licenciatura;

Conhecimento e valorizac@o do exercicio da profissdo docente na educacéo basica;
Consolidagéo da articulacéo e cooperacéo entre a UNIFRA e a 82 Coordenadoria
Regional de Educacéo do Estado do RS e, também, com a Secretaria de Municipio da
Educacdo de Santa Maria-RS, no fomento a projetos de formacao inicial e continuada de
professores;

Contribuicdo a melhoria da qualidade da educagéo béasica, em especial nas areas da
Pedagogia — anos iniciais do ensino fundamental; Matemética — anos finais do ensino
fundamental; Letras, Filosofia e Quimica — ensino médio;

Consolidagéo da utilizagdo de laboratorios de informatica, quimica, ciéncias, entre outros
espacos institucionais para além da sala de aula, com a finalidade de superar a
abstracao tedrico-pratica tao evidente no processo de ensino e aprendizagem;
Desenvolvimento de estratégias formativas de carater inovador, utilizando-se de
diferenciados recursos, em especial as tecnologias da informacé&o e da comunicacao;
Publicacao de resultados das praticas de ensino e pesquisa em livros, anais, periodicos;
Divulgag&o dos resultados dos projetos em eventos educacionais;

Melhoria da qualidade do estagio supervisionado e das praticas de ensino dos cursos de
licenciatura nas escolas da rede publica;

Contribuicdo para a melhoria dos indicadores das escolas envolvidas no PIBID/UNIFRA,
em especial a provinha Brasil, a Prova Brasil, o IDEB e 0 ENEM,;

Maior envolvimento dos alunos das escolas alvo do PIBID/UNIFRA com o estudo das
areas dos subprojetos;

Sensibilizacdo dos futuros professores ao contexto sociocultural e educacional da
educacéo basica, no sentido da promocao de praticas educativas interdisciplinares;
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e Contribuicdo com a formacédo continuada dos professores e gestores em servico na
educacéo basica, enfatizando questdes da aprendizagem das cinco areas envolvidas no
PIBID/UNIFRA sob a perspectiva contemporanea e integrada ao contexto das politicas

educacionais;

e Construgdo de material didatico-pedagogico entre outros recursos, tendo por base a
realidade das escolas envolvidas e objetivando o compartilhamento de experiéncias de
ensino-aprendizagem nas areas propostas pelo PIBID/UNIFRA,;

e Implantacéo e utilizacdo do ambiente virtual de aprendizagem da UNIFRA, o qual servira
como meio de producéo digital, interacéo, formacao, socializacéo, divulgacéo e registro
das atividades dos participantes do PIBID, contendo, entre outros aspectos, materiais

didaticos utilizados e/ou produzidos.

10. Cronograma

Atividade Més de inicio Més de concluséo
Selec¢éo dos bolsistas. 08/2010 09/2010
Conhecimento da realidade das comunidades 09/2010 10/2010
escolares envolvidas e apresentacdo do projeto.
Formacéo dos grupos colaborativos. 09/2010 06/2012
Planejamento e desenvolvimento das atividades 09/2010 06/2012
educativas do projeto.
Oficinas Pedagdgicas. 10/2010 06/2012
Monitorias de apoio pedagdgico. 09/2010 06/2012
InteracGo com o Ambiente Virtual de 09/2010 06/2012
Aprendizagem da UNIFRA.
1° Seminério Interdisciplinar. 06/2011 06/2011
2° Seminério Interdisciplinar. 06/2012 06/2012
Participacdo em eventos. 09/2010 06/2012
Avaliacdo das acoes. 12/2010 12/2010
06/2011 06/2011
12/2011 12/2011
06/2012 06/2012
Publicacéo de cadernos pedagégicos com relato 06/2011 06/2011
gg |<i>|<§;algi/(3n’\lc:;a:??i.reflex()es sobre os resultados 06/2012 06/2012
Utilizacdo dos recursos destinados ao 08/2010 07/2012
PIBID/UNIFRA
Elaboracéo do Relatorio Final 06/2012 07/2012
Concluséo do projeto 07/2012 07/2012

11. Outros critérios que serdo utilizados para a selecédo de professores supervisores (além

dos critérios presentes no Edital)

A IES ira efetivar a escolha dos professores supervisores de area por meio de edital que
sera lancado apés aprovacdo da Capes ao PIBID/UNIFRA. No edital, serdo elencados os critérios
referentes as orientacdes estabelecidas no edital n°® 018/2010 PIBID-CAPES, destacando-se:

I. Ser profissional do magistério da educacéo basica, em efetivo exercicio, na rede publica;
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Il. Estar em exercicio pelo menos a dois anos na escola vinculada ao projeto PIBID, com
pratica efetiva na sala de aula; e

Ill. Participar como co-formador do bolsista de iniciacdo a docéncia, em articulagdo com o
coordenador de aula.

Outros critérios seréo definidos pela equipe PIBID/UNIFRA; entre eles destacamos, a priori:

a) ter disponibilidade de 20h semanais para acompanhar os alunos bolsistas e participar das
atividades previstas nos subprojetos;

b) participar dos grupos colaborativos e atividades de formacdo continuada sempre que
solicitado, convidado.

12. Outros critérios que serdo utilizados para a selecdo dos bolsistas de iniciagdo a
docéncia (além dos critérios presentes no Edital) e para o controle de frequéncia e
resultado do trabalho desses bolsistas

A IES ir4 efetivar a escolha dos alunos bolsistas por meio de edital que sera lancado ap6s
aprovacdo da Capes ao PIBID/UNIFRA. No edital, serdo elencados os critérios referentes as
orientacdes estabelecidas no edital n°® 018/2010 PIBID-CAPES, assim como outros que serdo
definidos pela equipe PIBID/UNIFRA.

A selecdo dos alunos bolsistas sera realizada em parceria com os coordenadores
pedagdégicos dos cursos de licenciatura envolvidos no PIBID/UNIFRA, devendo ser considerados
alguns aspectos comuns:

a) ser brasileiro, ou possuir visto permanente no Pais;

b) estar regularmente matriculado em curso de licenciatura nas &reas abrangidas pelo

PIBID;

c¢) estar em dia com as obriga¢@es eleitorais;

d) estar apto a iniciar as atividades relativas ao projeto tao logo ele seja aprovado;

e) dedicar-se, no periodo de vigéncia da bolsa, no minimo 12h semanais exclusivamente as

atividades do PIBID, sem prejuizo de suas atividades discentes regulares;

f) apresentar bom rendimento académico;

Os alunos poderao ser substituidos durante o projeto.

13. Justificativa para a escolha das é&reas, explicitando as necessidades formativas
identificadas pelo estado/regido para a formacdo de professores, com base nos dados do
Educacenso, do Planejamento Estratégico do Forum Estadual Permanente de Apoio a
Formacgédo Docente ou de outros documentos oficiais da Secretaria de Educacéo

A proposta desse Projeto Institucional esta co-relacionada ao Forum Permanente de Apoio a
Formacdo Docente, uma vez que congrega com os espacos de discussdes atuais dos cursos de
licenciatura, assim como propde encaminhamento articulados as discussGes a acdes desse
Forum, entre eles: incentivo aos académicos de cinco cursos de licenciaturas & docéncia,
conforme as politicas de formacédo de professores; investimento na relacdo IES, redes publicas de
ensino e escolas; iniciativa a propostas pedagodgicas nos subprojetos, que investem no
desenvolvimento de acdes presenciais e, também, a distancia.

Considerando a oferta do edital junto as areas das licenciaturas, optou-se pela participagao
das licenciaturas em Filosofia, Letras-Portugués, Matematica e Quimica, que buscardo contemplar
0 Ensino Médio. Além disso, foi valorizado o curso de Pedagogia por sua importancia na
qualificacéo profissional de professores para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental, juntamente
com o curso de Matematica junto aos anos finais do Ensino Fundamental.

No que se refere a escolha das areas dos subprojetos, também, justificamos que dos cinco
cursos envolvidos quatro deles tem trabalho consolidado junto & Comunidade Educacional, com
excecao do curso de Quimica recentemente criado na UNIFRA. Destacamos que todos esses
cursos tem bom trénsito nas escolas por meio de praticas de ensino, estagios curriculares
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supervisionados e projetos de pesquisa e extensao.

Os dados do Educacenso e do IDEB interferiram na escolha das areas, considerando que
os indicadores de aprovacao e reprovacao nas escolas sao preocupantes, alguns até alarmantes,
especialmente, nas areas de Matematica, Lingua Portuguesa e Quimica. Os baixos indicadores do
IDEB nos anos iniciais do Ensino Fundamental conduziram a escolha de area de Pedagogia, para
investimento especifico nas praticas de letramento e alfabetizacéo.

Optou-se pela area da Filosofia, considerando que nas escolas estaduais de Santa Maria-
RS existem problemas evidentes, entre eles, a falta de professor formado na area da Filosofia,
assim como professores atuando em desvio de funcédo. Destaca-se, também, a necessidade de
valorizacdo do ensino de Filosofia no Ensino Médio.

14. Plano de aplicacdo da verba de custeio total (2 anos) detalhando os valores por
natureza de despesa.

Considerando a distribuicdo dos alunos bolsistas entre os cinco subprojetos, o Projeto
Institucional PIBID/UNIFRA propde que os recursos de custeio por area de conhecimento, sejam
assim distribuidos: Pedagogia: R$ 15.000,00 por ano; Letras-Portugués: 15.000,00 por ano;
Matematica: 15.000,00 por ano; Quimica: 15.000,00 por ano; Filosofia: 11.250,00 por ano.

O valor da contrapartida da IES é de R$ 1.425,00 reais, correspondente a 1% do total do
valor do custeio. Este valor serd aplicado na compra de material de consumo para apoio as
atividades de todos os subprojetos.

Natureza da Despesa Valor (R$)
Ano 1 Ano 2

Material de Consumo R$ 44.175,00 R$ 42.750,00
60% + (1% contrapartida 1° ano)
Passagem e Despesas com Locomocéo R$ 9.975,00 R$ 9.975,00
14%
Servicos de Terceiros — Pessoa Fisica R$ 7.125,00 R$ 7.125,00
10%
Servicos de Terceiros — Pessoa Juridica R$ 11.400,00 R$ 11.400,00
16%

Total da Verba de Custeio | R$ 72.675,00 R$ 71.250,00

Incluindo o percentual da contrapartida institucional no 1° ano, fica assim estabelecida a

distribuicao do plano de despesas por ano/curso:

Natureza da
Despesa

Valores 1° ano / por curso

FIL

PED

LET

MAT

QuI

Material de
Consumo
60% + 1%

R$ 7.035,00

R$ 9.285,00

R$ 9.285,00

R$ 9.285,00

R$ 9.285,00

Passagem e
Despesas
com
Locomocgéo
14%

R$ 1.575,00

R$ 2.100,00

R$ 2.100,00

R$ 2.100,00

R$ 2.100,00
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Servicos de |R$1.125,00 |R$1.500,00 |R$1.500,00 |R$1.500,00 |R$ 1.500,00
Terceiros —
Pessoa
Fisica

10%

Servicos de |R$1.800,00 |R$2.400,00 |R$2.400,00 |R$2.400,00 |R$ 2.400,00
Terceiros —

Pessoa
Juridica
16%
Total da [R$11.535,00 |[R$ 15.285,00 |R$ 15.285,00 |R$ 15.285,00 |R$ 15.285,00
Verba de
Custeio
Natureza da Valores 2° ano / por curso

Despesa FIL PED LET MAT QUI
Material de R$ 6.840,00 | R$9.000,00 | R$9.000,00 | R$9.000,00 | R$9.000,00
Consumo
60%

Passagem e R$ 1.575,00 | R$2.100,00 | R$2.100,00 | R$2.100,00 | R$2.100,00
Despesas com
Locomocgéao
14%

Servicos de R$1.125,00 | R$1.500,00 | R$1.500,00 | R$1.500,00 | R$ 1.500,00
Terceiros —
Pessoa Fisica
10%

Servigos de R$ 1.800,00 | R$2.400,00 | R$2.400,00 | R$2.400,00 | R$ 2.400,00
Terceiros —
Pessoa
Juridica
16%

Total da Verba |R$ 11.250,00 |R$ 15.000,00 |R$ 15.000,00 |R$ 15.000,00 |R$ 15.000,00
de Custeio

e Detalhamento geral dos valores dos recursos de custeio por natureza de despesa:

a) Material de consumo

Aquisicdo de materiais de consumo diversos (CD, cartuchos de tinta e tonner, papel,
grampos, cadernos, outros explicitados nos subprojetos) para uso nos seminarios internos do
subprojeto e nas atividades desenvolvidas nas escolas.

b) Passagem e despesa com locomocéo

Transporte dos estudantes e dos professores participantes entre as escolas e a UNIFRA por
ocasido das atividades conjuntas.

Passagens para os convidados participantes dos dois seminarios que estao previstos para
0s anos de 2011 e 2012, e demais atividades de formagcéo.

c) Servicos de terceiros-pessoa fisica
Diarias para cobrir a estadia de professores convidados que participardo dos seminarios.

d) Servicos de terceiros-pessoa juridica
Remuneracgdo dos trabalhos técnicos de programacéo e editoragdo dos textos produzidos
nos grupos colaborativos e disponibilizados no Ambiente Virtual de Aprendizagem da UNIFRA.




315

Producédo de materiais para as atividades realizadas nas escolas e na instituicao.
e Informacdes adicionais:

Estao previstas bolsas PIBID-CAPES, no periodo de 24 meses, abaixo discriminadas:

e 95 bolsas paralicenciandos, no valor de R$ 400,00 (quatrocentos reais) mensais,
totalizando R$ 912.000,00 (novecentos e doze mil reais);

e 18 bolsas para professores supervisores na escola no valor de R$ 765,00
(setecentos e sessenta e cinco reais) mensais, totalizando R$ 330.480,00 (trezentos e
trinta mil quatrocentos e oitenta reais).

e 5bolsas para professor coordenador de area, no valor mensal de R$ 1.400,00
(hum mil e quatro centos reais), totalizando R$ 168.000,00 (cento e sessenta e oito mil
reais);

e 1bolsapara professor coordenador institucional, no valor mensal de R$ 1.500,00
(hum mil e quinhentos reais), totalizando R$ 36.000,00 (trinta e seis mil reais).

15. Outras informag68es relevantes (quando aplicavel)

Foram feitos todos os encaminhamentos alusivos ao Convénio com a Secretaria de
Educacao do Estado do Rio Grande do Sul, porém ainda por ser liberado o nimero do referido
Convénio. Consta documento de adesdo da 82 Coordenadoria de Educacdo de Santa Maria-RS,
assim como numero do Processo de encaminhamento do Convénio com a SEC/RS (Processo
SEC/RS n° 025656 — 19.00/10 — 6) alusivo a abrangéncia em 7 (sete) escolas estaduais de Santa
Maria-RS junto ao Projeto Institucional e Subprojetos das areas de Pedagogia, Letras-Portugués,
Filosofia, Matematica e Quimica.

Com a Secretaria de Municipal de Educagdo de Santa Maria-RS, o Convénio (Termo n°
01/2010) foi firmado para abrangéncia em 2 (duas) escolas municipais junto ao Projeto
Institucional e Subprojetos das areas de Pedagogia e Matemética.
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Anexo E — Subprojeto da Area da Pedagogia

MINISTERIO DA EDUCACAO

CAPES COORDENAGAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NIVEL SUPERIOR

DIRETORIA DE EDUCAGAO BASICA PRESENCIAL — DEB

EDITAL N° 018/2010/CAPES
PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIACAO A DOCENCIA

PIBID - Edital 2010 Municipais e Comunitarias

Detalhamento de SUBPROJETO (Licenciatura)

1. Nome da Instituicdo 2. UF

CENTRO UNIVERSITARIO FRANCISCANO — UNIFRA RS

3. Subprojeto de licenciatura em

PEDAGOGIA

subprojeto (de 10 até 20): do subprojeto:

4., Numero de bolsistas de 5. Ndmero de 6. Numero

iniciacdo a docéncia participantes do | supervisores participantes | de Escolas

20 4 4

7. Coordenador de area do Subprojeto:

Nome: Fernanda Figueira Marquezan CPF: 780.465.130-91

Departamento/Curso/Unidade: Area de Ciéncias Humanas/Curso de Pedagogia

Endereco residencial: Rua Vale Machado, 40/301

CEP: 97010-530

Telefone: (55) 9951.1270

E-mail: fernandamarquezan@unifra.br, marquezanfernanda@gmail.com

Link para 0 Curriculo Lattes:

http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.jsp?id=K4770717P7
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mailto:marquezanfernanda@gmail.com
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8. Plano de trabalho

O Curso de Pedagogia do Centro Universitario Franciscano (UNIFRA) esta completando 55
anos de existéncia, seu funcionamento deu-se em 1955, com a instalacdo da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras “Imaculada Concei¢cdo”. No decorrer de 55 anos de funcionamento, o
curso de Pedagogia, tem uma trajetéria marcada por diferenciados principios e projetos
formativos, cada um baseado nas verdades do seu tempo. Na histéria do curso, delineiam-se
ainda histérias das disciplinas escolares, historias dos projetos de curso, diferentes configuragdes
do perfil de professor desejado nos diferentes contextos institucionais, os curriculos organizados
em diferentes épocas, que respondem, no quadro filosofico-institucional, a momentos politicos e
diretrizes educacionais emergentes.

O curso de Pedagogia de acordo com o seu Projeto Pedagdgico (2008) ancorado nos
pressupostos das DCNs da Pedagogia (2006) tem por finalidade uma formag&o multifacetada ao
pedagogo. Os licenciados em Pedagogia adquirem uma formacéo pautada na indissociabilidade
teoria-pratica como pressuposto para a atuacdo do pedagogo nos processos de gestdo de
processos educacionais nas instituicdes educativas, bem como em outros &mbitos em que a
formacdo docente seja contemplada. Uma formacdo de identidade profissional, ancorada na
docéncia, a partir de referenciais tedérico-metodoldgicos que contribuam para a reflexdo sobre as
praticas educativas e 0s conhecimentos (pedagdgico e especifico) inerentes aos ambitos e
multiplas facetas de atuacéo do futuro pedagogo.

Nesse sentido, o futuro pedagogo necessita adquirir competéncias e habilidades que o
capacite para elaboracdo, planejamento, reflexdo e avaliacdo de situagbes administrativo-
pedagdgicas eficazes para o processo educativo e utilizar-se do conhecimento das disciplinas, das
tematicas sociais transversais ao curriculo escolar, dos contextos sociais considerados relevantes
para a aprendizagem, bem como as especificidades didaticas envolvidas. E ainda, que o habilite a
utilizar modos diferenciados e flexiveis quanto: a) a organizacdo do tempo, do espaco e de
agrupamento dos estudantes; b) ao manejo de estratégias de comunicacdo dos conteudos,
considerando a diversidade dos estudantes e dos objetivos das atividades propostas; c¢) a
producdo de materiais e recursos para utilizacdo didatica; d) a avaliacdo da aprendizagem e, a
partir de seus resultados, formular propostas de intervencdo pedagdgica, considerando o
desenvolvimento das diferentes capacidades dos estudantes.

Para contemplar a multiplicidade de competéncias e de habilidades que a formacdo do
pedagogo exige, na Proposta Curricular do Curso de Pedagogia (2008), a docéncia visa uma
compreensdo mais reflexiva acerca da realidade; ao dominio dos processos necessarios ao
acesso formacdo ampla e multifacetada, que remetem a integragdo de conhecimentos e
experiéncias que facilitem aos conhecimentos e, simultaneamente, & compreensdo de como se
produzem, se elaboram e se transformam esses conhecimentos. Assim, a proposi¢ao de curriculo
estd ancorada numa concep¢do aberta, para atender a realidade e as necessidades da
universidade, da escola e do contexto socioeducativo. Preocupa-se, eminentemente, com a inter-
relacdo das disciplinas e com a flexibilizagdo dos conhecimentos, que podem ser expressos e
organizados em areas ou temas; isso pressupfe uma rede de conhecimentos compartilhados.

A partir desse entendimento, o curriculo constitui-se num conjunto de orientacdes e
hipoteses de trabalho, originarios de um processo reflexivo por parte de todos que compéem o
contexto universitario e, também, a educacdo bésica. E, para que isso aconteca, devem-se
analisar sua construcéo e implementacao por meio de uma atitude reflexiva permanente da propria
comunidade sobre como o conhecimento universitario é construido (para que, por que e 0 que
ensinar), sem esquecer que ele é constituido pela interconexao entre 0 conhecimento cientifico, o
conhecimento social e volta-se para a apropriacao do conhecimento escolar.

Em funcdo do exposto, a planificacdo do curriculo do curso de Pedagogia propicia uma
dimenséo vertical que implica a ideia de profundidade, complexidade crescente e uma dimensao
horizontal para o estabelecimento da organizacdo desses conhecimentos e atividades em suas
inter-relag6es com outras disciplinas. O desenho do curriculo &, entéo, representativo de uma rede
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de conhecimentos compartilhados, estruturada pela composicéo de eixos tematicos que valorizam,
sobretudo, as diferentes disciplinas, as possiveis interacdes com as experiéncias sociais,
individuais, bem como a organizacao do conhecimento e das experiéncias.

A ideia de rede pressup8e a construcdo que decorre das interacdes com o conhecimento e
tem, nessa organizagdo, tematicas interligadas, as quais sdo compostas por estudos basicos, de
aprofundamento, diversificados e formagdo. A medida que o docente e o discente interagem nas
disciplinas que compdem essas tematicas interligadas e com os objetos de estudo ai existentes,
atuardo sobre elas, a fim de retirarem informacdes que lhes sdo significativas, identifica-las e
incorpora-las a sua rede ou ao seu repertério de saberes. Portanto, a rede de conhecimentos
compartilhados visa a relacéo entre teoria e pratica, a interdisciplinaridade, a flexibilidade curricular
e inter-relacdes com o(s) contexto(s) de atuacdo do pedagogo, a fim de garantir a qualificacdo do
processo de formacéo dos futuros professores.

Diante da proposta pedagodgica do curso, eis porque a Pedagogia ndo poderia estar ausente
do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo Cientifica — PIBID, uma vez que esse programa
visa incentivar a formacao de professores para a educacgéo basica. O objetivo do PIBID-CAPES
vem ao encontro da Proposta Pedagdgica do curso de Pedagogia, j& que ao incentivar a formacéo
de professores para a educacdo basica viabiliza a realizagdo de acBes concretas para
potencializar a indissociabilidade teoria e prética, que se traduz em: a) desenvolvimento de um
trabalho de parcerias com as escolas de educacdo bésica; b) articulacdo interdisciplinar dos
conteddos formativos das diversas &reas do conhecimento; c) implementacdo, coordenacao,
acompanhamento e avaliagdo de propostas pedagdgicas; d) promocdo de situacdes de
aprendizagem em que os futuros professores, ao interagirem com a realidade escolar, possam
reconstruir o conhecimento especifico, pedagdgico e profissional por meio da reflexdo na e sobre
acédo docente.

Portanto, este subprojeto da area de Pedagogia, tendo por base o PIBID Institucional
UNIFRA o qual visa a integracdo entre educacéo superior e educacdo basica no compartilhamento
de acbes na formacdo de professores, estd focado na temética “Atuacdo pedagogica em
alfabetizacdo: uma agcédo compartilhada entre formacéo inicial e continuada — saberes e fazeres”.
Tanto a proposta pedagégica do curso de Pedagogia quanto o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo Cientifica — PIBID buscam qualificar a formagdo de professores — inicial e continuada,
que na atualidade vem sendo [re]significada e priorizada no cenario nacional e internacional.

A busca pela qualificagdo da formacdo docente deve-se a preocupacdo que durante muito
tempo o professor foi considerado um técnico reprodutor de conhecimentos, um mero executor de
processos preestabelecidos. Nessa perspectiva, a educacao ficou restrita a organizacéo racional
do processo de ensino, reduzindo-se & dimensdo técnica. A formagéo de professores, inicial e
continuada, tinha como grande preocupacdo a instrumentalizacéo técnica. Era concebida como
um fim em si mesma e considerada como elenco de procedimentos a serem dominados, na
maioria das vezes, mecanicamente. Tratava-se, assim, de mera “receita didatica” para ser
transposta, automaticamente, para situaces de ensino e de aprendizagem, ndo raro
descontextualizadas.

Entretanto, com a crise do modelo da racionalidade técnica e o abandono generalizado da
concepcdo do ensino como um processo técnico, surgem alternativas sobre a formacédo de
professores, o0 papel do professor como profissional reflexivo, bem como principios, contetdos e
métodos de formagdo de professores numa concepcao critica de educacdo, na tentativa de
superar a relacao linear e mecéanica entre o conhecimento cientifico e a pratica na sala de aula.

Nessa perspectiva, justifica-se necessario, para Imbernén (2002), um novo conceito de
formacado de professores, que deve romper com as velhas praticas exercidas até o momento: o
predominio do enfoque que considera o professor como um mero executor do curriculo e como
uma pessoa dependente que adota a inovacao criada por outros. O professor deve converter-se
em um profissional que participe ativa e criticamente no verdadeiro processo de inovacdo e
mudanca, a partir de e em seu préprio contexto, em um processo dindmico e flexivel. Com isso,
“[...] a formacdo pretende obter um profissional que deve ser, ao mesmo tempo, agente da
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mudanca, individual e coletivamente, e embora seja importante saber o que deve fazer e como,
também ¢é importante saber por que deve fazé-lo” (IMBERNON, 2002, p. 38).

Os professores tem de se assumir como produtores da profissdo docente, porém sabemos
gue nao basta mudar o profissional é preciso mudar também os contextos nos quais eles atuam,
isto €, as escolas ndo podem mudar sem o comprometimento dos professores; e estes ndo podem
mudar sem a transformacdo das instituicdes de formagdo em que trabalham e se formam. E
preciso, de acordo com Novoa (1992), trabalhar no sentido da diversificagdo dos modelos e das
praticas de formacao, instituindo novas relagbes dos professores com o saber pedagogico e
cientifico. A formacédo passa pela experimentacédo, pela inovacgéo, pelo ensaio de novos modos de
trabalho pedagégico, e por uma reflexdo critica sobre a sua utilizacdo. A formacédo passa por
processos de investigacao, diretamente articulados com as préticas educativas.

Nessa mesma direcdo, Garcia (2002) destaca dois aspectos a serem considerados nos
programas de formacé@o de professores, primeiro aspecto € a necessidade desta formagéo ser
concebida como um continuum, ou seja, apesar de o curriculo dos cursos de formacdo de
professores ser composto por varias etapas, a formacédo deve ser um processo que tem de manter
“[...] alguns principios éticos, didacticos e pedagogicos comuns, independentemente do nivel de
formag&o em causa” (p.55), com isso, a necessidade de haver uma inter-relagéo entre o curriculo
da formacdo inicial e o curriculo de formacéo continuada de professores.

A formacdo inicial ndo pode oferecer produtos acabados, mas sim, vista como a primeira
fase de um longo e diferenciado processo de desenvolvimento profissional, € no que se refere a
formacédo continuada, essa ndo pode ser concebida como um meio de acumulagédo (de cursos,
palestras, seminarios), mas constituir-se em um espaco que promova 0 desenvolvimento
profissional dos professores, que pressupde “[...] uma valorizacdo dos aspectos contextuais,
organizativos e orientados para a mudanga”, e ainda “constituiu um marco decisivo para a
resolugdo dos problemas escolares no sentido da superagdo do caracter individualista das
actividades de aperfeigoamento dos professores” (p. 55).

Um segundo aspecto a ser considerado na formacdo de professores é a estratégia,
designada pelo autor, de investigagdo-reflexdo. Ou seja, uma estratégia para ser utilizada com os
professores em formacdo e em servico que facilita a tomada de consciéncia dos problemas da
pratica de ensino e que analisa as causas e conseqiiéncias da conduta docente, superando os
limites didaticos e da prépria aula. Entende-se que a formacdo docente € um processo que
concebe a [re]construcéo do conhecimento e o aprimoramento dos saberes docentes.

Pimenta (2002) enfoca que ha necessidade de [re]pensar a formagéo inicial e a continuada a
partir de analises reflexivas referente as praticas docentes. A formacao de professores perpassa a
formacao inicial e € uma acao continua e inacabada que acontece ao longo da carreira docente.

Repensar a formacdo de professores tanto inicial quanto continuada, requer também
[re]lpensar os fundamentos e processos de alfabetizagcdo. As trés Ultimas décadas do século XX
foram marcadas por intensas discussdes em torno da alfabetizacdo, jA que até muito
recentemente, considerava-se que a entrada da crianga no mundo da escrita se fazia apenas pela
aquisicdo das habilidades de relacionar letras e sons, ou seja, a codificacdo e decodificacéo.

Os estudos e pesquisas da area passaram a conceber que € preciso ir além da aquisi¢do
das habilidades de codificar e decodificar. A concepcdo de alfabetizacdo que permeia nossas
discussdes é a de que este é um processo que vai além da decodificagdo de simbolos gréaficos.
Parte-se do pressuposto de que o aprendiz elabora suas hipéteses sobre a lingua escrita e as
representa a seu modo a medida que adquire o significado se apropria desse novo conhecimento.

Em se tratando da abordagem construtivista Ferreiro e Teberosky (1985) auxiliam na
compreensdo sobre o processo de alfabetizacdo ao oferecerem suporte para que se
compreendam e reelaborem, também, as concepc¢des subjacentes as praticas dos professores.

Destacando a concepc¢do freireana, também, evidencia-se que “[...] o processo de
alfabetizacéo é um ato de criagéo, de conhecimento com [...] por alguém com alguém” (GADOTTI,
1991, p.41). E importante sinalizar que a alfabetiza¢do se prolonga durante os anos iniciais do
Ensino Fundamental, ndo sendo, portanto, responsabilidade de um ano, apenas. Cabe, portanto,
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ao educador, enquanto mediador deste processo, oportunizar aos educandos multiplos desafios,
quando reconhece as dimensdes conceituais que integram as variadas areas do conhecimento, a
favor do desenvolvimento integral dos aprendizes e das a¢8es pedagogicas multifacetadas.

Nesse contexto acredita-se na importancia de se em alfabetizar considerando as praticas
sociais do ler e do escrever. Considera-se, assim, a importancia da compreenséo critica de um
vocabulo de uso corrente no cenério atual: a palavra letramento que, para Soares (1998, p.44),
“[...] é o estado ou condi¢cdo de quem se envolve nas numerosas e variadas praticas sociais da
leitura e escrita”, por meio de um conjunto de conhecimentos, atitudes e capacidades necessarios
para fazer uso da leitura e da escrita no cotidiano: é preciso letrar-se.

Esse vocabulo passou a fazer parte mais ostensivamente dos discursos académicos e
escolares a partir da década de 90, apGs as primeiras publicacbes sobre esse tema chegarem
efetivamente as maos dos(as) professores(as). Porém, assim como em outras épocas
aconteceram intensos debates, observa-se, neste caso especifico, um movimento (nem sempre
convergente) de ideias que comecam a repercutir na utilizacdo dos termos alfabetizacdo e
letramento.

Atualmente avanca-se para a percepcdo da contribuicdo das tecnologias digitais com fins
pedagdgicos, sobre o letramento digital, que se configura pela inovadora condicdo de exercer
praticas de escrita e leitura na Web. Conforme Soares (2002, p.151) “[...] a tela, como novo espaco
de escrita, traz significativas mudancas nas formas de interacdo entre escritor e leitor, entre
escritor e texto, entre leitor e texto e até mesmo, mais amplamente, entre o ser humano e o
conhecimento.

O processo de alfabetizar esta relacionado a “possibilitar condigdes para que a crianga se
desenvolva como um ser humano integrado no mundo e atuando conscientemente” (SCHETTERT,
1987, p.14). Processo este, pelo qual se oportuniza um conhecimento de si prépria, como ponto de
partida referencial as novas aprendizagens e conquistas, fundamentais nessa fase inicial.

Embora se tenha ampliado a concepc¢do de alfabetizacdo, alguns professores ainda ndo
tem conseguido alcancar, em suas préticas, essas novas concepc¢des colocadas para o0 ensino e
para a aprendizagem da escrita e da leitura. Essa realidade do trabalho docente pode ser
identificada nos resultados das avaliagbes externas a que as escolas tem sido submetidas nas
Ultimas décadas. Pelos resultados dessas avaliagdes, verifica-se que os alunos ndo sdo capazes
de utilizar a lingua escrita em praticas sociais, particularmente naquelas que se dao na prépria
escola, no ensino e no aprendizado de diferentes contetdos e habilidades.

Diante desse cenario nacional, € de suma importancia que o processo de formacao inicial e
continuada de professores deva fundamentar-se nas diferentes teorias relativas ao ensinar e ao
aprender acerca da alfabetizacdo, mas, sobretudo, oportunizar o conhecimento e, também, a
vivéncia de situac8es concretas de sala de aula, provendo a integracédo da teoria com a pratica.

Nas especificidades do trabalho pedagégico do professor alfabetizador, ha a necessidade de
[relpensar e [re]significar a formagdo amplamente fundada no modelo de racionalidade técnica,
ampliando o foco numa formacao critica, reflexiva, contextualizada e que valorize o cotidiano
escolar e que perceba o professor como sujeito criativo e pro-ativo, com potencial para transformar
sua propria pratica diante das exigéncias atuais da profissdo docente. Uma pratica docente que
exige deste o dominio de conhecimentos gerais sobre o ensinar e o aprender, bem como requer
saberes especificos sobre o processo de aquisi¢do da lingua escrita.

Com a finalidade concretizar e consolidar a formacdo de professores, elegemos eixos
norteadores o quais se constituem elementos que deverdo ser priorizados e trabalhados e nas
acBes do PIBID para potencializar aos futuros professores pedagogos a construcdo de
competéncias e habilidades necessarias ao exercicio da docéncia, com especial enfoque nos
processos de alfabetizacao nos anos iniciais do ensino fundamental, assim como contribuir para a
[re]significacdo da identidade profissional dos docentes em servico. Esses eixos, ja
fundamentados em sua esséncia e instrumentabilidade no PIBID Institucional UNIFRA, deveréo
balizar as a¢6es de formacéao inicial e continuada de professores nesse subprojeto. S&o eles:

f) Indissociabilidade entre teoria e pratica
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g) Conhecimento compartilhado

h) Interdisciplinaridade como atitude articuladora e dinamizadora do curriculo
i) Pesquisa na educacao

i) [Re]construcdo de saberes docentes

Entende-se, portanto, que a criagdo de um espaco colaborativo, de trabalho entre os
professores da escola basica e os docentes responsaveis pela formagao dos futuros professores,
pode contribuir para a melhoria da qualidade da educacdo basica e das acBes académicas
voltadas a formacao inicial de professores.

Em vista desses desafios e proposi¢Bes, o subprojeto da Pedagogia tem como objetivo

geral:

e Implementar uma proposta pedagdgica inovadora e compartilhada entre educacéo
superior e educacdo basica, focada na qualidade da alfabetizacdo, assim como
contribuir para a melhoria da formacéo inicial do pedagogo, bem como dos professores
em servi¢co nos anos iniciais do ensino fundamental.

E como objetivos especificos:

e Compreender e valorizar o processo de apropriacdo da lingua escrita, por meio do
estudo e da reflexdo das abordagens e dimensdes da alfabetizacdo, na perspectiva
interdisciplinar entre as areas do conhecimento pedagégico.

e Reconhecer a importancia e investir na formag¢do continuada de professores
alfabetizadores, tendo por compreenséo os referenciais significativos que auxiliam no
desenvolvimento de praticas inovadoras nesse campo de atuacao.

e [Re]construir conhecimentos tedrico-praticos, referentes ao processo de alfabetizagdo
nos anos iniciais do ensino fundamental, os quais favorecam o reconhecimento de
subsidios qualitativos ao desenvolvimento de praticas alfabetizadoras contextualizadas.

¢ [Re]significar os processos de diagndstico, acompanhamento e avaliagdo da
aprendizagem no que se refere aos anos iniciais do Ensino Fundamental.

e Utilizar as TICs, entre outros recursos didatico-pedagdégicos, como instrumentos que
potencializam praticas interdisciplinares nos processos de alfabetizagdo nos anos
iniciais do ensino fundamental.

e Desenvolver a¢bes que potencializem o letramento digital.

e  Utilizar e/ou construir materiais didatico-pedagdégicos, no sentido de constituir praticas
interdisciplinares e colaborativas de trabalho em equipe e de interacdo entre escola,
comunidade e IES.

Para concretizar as proposi¢cdes apontadas acima, é importante destacar que estaremos
considerando, nesse Projeto, os trés primeiros anos do Ensino Fundamental destinados ao
trabalho com as turmas de alfabetizacdo. Portanto, o Projeto PIBID/UNIFRA da licenciatura de
Pedagogia, foi organizado metodologicamente, considerando etapas para a concretizacdo de
acles, as quais que podem se constituir distintas ou simultaneamente:

12 etapa: voltada para o conhecimento de cada realidade escolar. Tem por objetivo
identificar e analisar as condicdes de ensino da escola, bem como apontar prioridades que
norteardo os processos de planejamento de ensino.

22 etapa: referente ao planejamento, a execucdo e a avaliacdo de praticas pedagodgicas
interdisciplinares em alfabetizacdo, contextualizadas e inovadoras. Visa oportunizar aos futuros
pedagogos a construcdo do conhecimento e, também, a vivéncia de situacdes concretas iniciacdo
a docéncia, provendo a integracdo da teoria com a pratica.

32 etapa: inclui a elaboracao/organizacdo/producdo de materiais didaticos/estratégias de
ensino que potencializem o processo de leitura e de escrita nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Os futuros professores e os professores alfabetizadores serdo estimulados a
assumirem o papel de sujeitos do processo de elaboracgdo, organizacao de materiais didaticos e
estratégias de ensino para as aulas.
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Para tanto, o subprojeto da Pedagogia no PIBID/UNIFRA oferecera Oficinas Pedagdgicas
em Alfabetizacdo. As atividades, desenvolvidas pelas oficinas pedagdgicas, terdo como objetivo
capacitar os alunos/bolsistas para apropriacdo da lingua escrita, na perspectiva interdisciplinar
entre as areas do conhecimento pedagogico e, capacitar os professores dos anos iniciais em
exercicio nas escolas de educacao basica, por meio da articulagédo das orientagdes metodolégicas
com os principios teéricos para o ensino e a aprendizagem da lingua escrita.

A terceira etapa incluird praticas de atuacao e de intervengdo pedagdgica em alfabetizacao.
Os materiais didaticos e as estratégias de ensino produzido pelas oficinas pedagoégicas serao
continuamente implementados no cotidiano escolar, por meio de observacdes participadas em sala
de aula e nos demais ambientes escolares.

Os alunos/bolsistas procurardo desenvolver um diagnostico do modo e das expectativas
com as quais os professores e os alunos lidam com os materiais didaticos e as estratégias de
ensino, através da producdo de registros escritos numa espécie de “diario de campo”. Serdo
propostas e, na medida em que sejam pertinentes entre os demais sujeitos envolvidos no
processo, implementadas ac¢des destinacdes para aprimorar a praticas atuacdo e intervencao
pedagodgica em alfabetizacao.

Destaca-se que se pretende gerar ndo apenas conhecimento com este subprojeto, mas
também conteldos digitais; estes no decorrer das atividades poderdo ser inseridos ho Ambiente
Virtual de Aprendizagem.

O “Ambiente Virtual de Aprendizagem” da UNIFRA encontra-se em processo de constru¢ao
e tém por objetivos produzir materiais didaticos digitais diferenciados e de qualidade, bem como
fomentar atividades que envolvam os alunos e professores, com o uso pedagdgico das tecnologias
digitais.

Neste subprojeto, a producdo de conteddos digitais acontecerd em formato de videos,
imagens, hipertextos e animacdes, para propiciar a construcdo de conceitos e a interacdo com o
objeto do conhecimento, que estardo disponiveis para todos terem acesso de forma autbnoma,
individual ou coletiva.

Ainda nesse subprojeto pretende-se intensificar a utilizacdo pedagégica das diversas
ferramentas da Web 2.0, por meio de blog, da escrita colaborativa na internet, bem como as
producBes digitais de autoria dos envolvidos no subprojeto. O blog deste subprojeto estard
vinculado ao site do PIBID Institucional da UNIFRA, caracterizando-se pela conexdo com o0s
demais subprojetos que estar@o disponiveis nesse site, criando assim a rede de conhecimentos
compartilhados.
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9. Nome e endereco das escolas da rede N° de alunos Ultim
publica de Educacao Basica (enumerar todas as | matriculados na o IDEB
participantes do subprojeto institucional) escola considerando (qua

apenas o Nivel de ndo houver)
Licenciatura

Nome: Escola Municipal de Ensino 314 alunos 3,4
Fundamental Adelmo Simas Genro anos iniciais

Endereco: Rua 26, s.n.°, Bairro Marista II,

Nova Santa Marta — Santa Maria, RS. Telefone: (55)
3212 6179

Nome: Escola Municipal de Ensino 324 alunos 3,9
Fundamental CAIC — Luizinho de Grandi anos iniciais

Endereco: Rua Olga Parcianello, s. n.%, Vila
Lorensi — Santa Maria, RS. Telefone: (55) 3211 1933

Nome: Escola Estadual de Ensino Médio 115 alunos 3,5
Dr. Walter Jobim anos iniciais

Endereco: R: Visconde Ferreira Pinto, 240,

Bairro Itararé — Santa Maria, RS. Telefone: (55) 3222
4123

Nome: Escola Estadual de Ensino 240 alunos 4,7
Fundamental General Edson Figueiredo anos iniciais

Endereco: Rua Irmdo Donato, 95, Bairro
Nossa Senhora de Lourdes — Santa Maria, RS.

Telefone: (55) 3217 1696

10. Ac¢des Previstas

Conhecimento da Escola: investigacao da realidade escolar, de forma exploratéria, tendo
contato com os seguintes documentos: calendario escolar, projeto pedagdgico, planos de
estudos, regimento escolar. Conhecer a infra-estrutura da escola. Selecdo dos
professores supervisores e dos alunos/bolsistas do PIBID.

Elaboracdo das Propostas de Atuacdo Pedagdgica em Alfabetizacdo que serdo
desenvolvidas nas escolas da rede Pulblicas Municipais participantes do subprojeto. O
enfoque metodologico para elaboracdo da proposta de atuacdo pedagogica estara
ancorado na metodologia participativa. A proposta contara com a participacdo dos alunos
bolsistas-UNIFRA, professores das escolas de educacdo basica, sob a orientacdo dos
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professores-UNIFRA. A elaboracdo das propostas de atuacéo pedagdgica contara com as
seguintes etapas que acontecerdo simultaneamente: a) levantamento dos Indicadores de
Qualidade na Educacao, do MEC, realizar a avaliacao referente a dimensao Ensino e
Aprendizagem da leitura e da escrita, nas escolas selecionadas, b) observagBes
participadas dos alunos bolsistas com objetivo de vivenciar o dia a dia da sala de aula, c)
problematizacdo do contexto escolar e das praticas pedagogicas de alfabetizagdo e
letramento, d) levantamento bibliografico e estudos tedrico-metodolégicos acerca da
alfabetizacéo e letramento durante os encontros nos grupos colaborativos.

Semindrio que contard com a participacdo da comunidade escolar (pais, professores,
alunos) para a apresentacdo da Proposta de Atuacdo Pedagdgica em Alfabetizacao
elaborada pelos alunos/bolsistas-UNIFRA e professores das escolas de educacao basica.

Execucdo das Propostas de Atuacdo Pedagdgica em Alfabetizagdo, pelos
alunos/bolsistas-UNIFRA, nas escolas participantes, sob supervisdo do professor da
escola e sob orientagdo do professor-UNIFRA. Nesta etapa, quando o futuro pedagogo
estara executando a proposta, este devera:

a) participar de todas as atividades que compfem o cotidiano da escola, a
destacar: reuniGes pedagdgicas, reunifes com pais, conselho escolar, conselho de classe;

b) planejar, executar e avaliar préticas pedagogicas interdisciplinares em
alfabetizacdo, contextualizadas e inovadoras;

c) elaborar/organizar/produzir de atividades/materiais didaticos/estratégias de
ensino que potencializem o processo de leitura e de escrita;

d) produzir registros escritos numa espécie de “diario de campo” os resultados de
suas observacgOes participadas e reflexdes para analisar e discutir a luz dos referenciais
tedricos as praticas vivenciadas;

€) organizar e/ou participar de eventos académicos;

f) participar dos encontros dos grupos colaborativos com os professores das
escolas de educagdo bésica e professor orientador;

g) acompanhar a turma dos anos iniciais, mediante observacdes participadas;

h) organizar e participar das oficinas pedagdgicas;

i) desenvolver avaliacdo do processo, por meio de encontros de planejamento e
avaliacdo, seja na escola como na UNIFRA.

Acdes de avaliagdo por parte de todos os participantes ocorrera durante todo o processo
de desenvolvimento do subprojeto como:

a) na elaboracgédo de relatérios pelos alunos/bolsistas, professores das escolas de
educacdo basica e professor-UNIFRA;

b) nas reunides de estudos;

C) nas visitas as escolas participantes do subprojeto;

d) nos seminarios ao final de cada semestre.

Seminarios entre 0s participantes para discussédo dos resultados, perspectivas e limites
do subprojeto cada final de semestre.

Seminérios Interdisciplinares envolvendo os subprojetos (anualmente).

Compilagéo e producdo de CD-ROM contendo as Propostas de Atuacdo Pedagégica em
Alfabetizagdo implementadas e os respectivos materiais didaticos desenvolvidos para
distribuicAo nas escolas participantes dos subprojetos que compdem o Projeto
Institucional PIBID/UNIFRA.

Utilizar com fins pedagogicos as tecnologias digitais da WEB 2.0.

11. Resultados Pretendidos
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Com o desenvolvimento do subprojeto pretende-se:

a) Formacéao de professores: inicial e continuada

¢ Valorizagéo do curso de Pedagogia-UNIFRA.

e Promocé&o do gosto pela docéncia através do exercicio da pratica docente.

e Insercdo do aluno em atividades de ensino e pesquisa acerca da alfabetizacéo e dos
processos de letramento.

¢ Qualificagdo da formacdo dos alunos e dos professores, tanto da educacdo basica
guanto superior.

e Desenvolvimento da autonomia dos professores e dos futuros professores quanto ao
seu processo de formacao, tanto na Universidade quanto no contexto escolar.

e Consolidacdo de acdes compartilhadas de formagdo em grupos colaborativos de
estudos tedricos e de pesquisas.

e Desenvolvimento no futuro pedagogo da capacidade de atuar em equipe.

o Utilizacdo de metodologias interdisciplinares.

¢ Insercdo das tecnologias digitais nos anos iniciais do Ensino Fundamental, com fins
pedagégicos.

o Desenvolvimento, junto aos professores e aos futuros pedagogos, a capacidade de
elaborar, coordenar, executar e avaliar projetos com o foco na alfabetizacdo e
letramento.

e Valorizacdo e maior visibilidade da licenciatura em Pedagogia.

e Conhecimento da realidade escolar pelo bolsista, a fim de que o mesmo entenda como
se processa 0 planejando e o desenvolvimento de ac¢des pedagogicas no exercicio da
docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

e Aproximacao e troca de experiéncias entre Universidade e Escola Béasica.

o Fomento da pesquisa e publicacdo dos resultados atingidos durante o tempo de duragéo
do projeto PIBID.

e Promocdao da articulacéo teoria-pratica nas préaticas de alfabetizacdo nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

e Elevacao da qualidade do curso de formacéo de professores de Pedagogia da UNIFRA.

b) Escola

e Contribuicdo para a melhoria do ensino nas escolas selecionadas, o que se refletira no
indice de Desenvolvimento da Educacg&o Basica — IDEB, em 2011 e 2012.

e Qualificacdo a préatica pedagogica dos professores alfabetizadores.

e Potencializacdo da aprendizagem da leitura e da escrita dos alunos.

e Aproximacao da universidade e da escola de educacéo bésica, reconhecendo-se como
parceiros e centros formadores.

¢ Reconhecimento das qualidades da escola publica, dos seus professores e estudantes,
abrindo espaco e dando oportunidades para que esses desenvolvam seu potencial.

12. Cronograma especifico deste subprojeto

Atividade Mé Més
s deinicio de

conclusao

Selecéo dos bolsistas do PIBID. 08/ 09/2
2010 010
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Conhecimento da realidade escolar. 09/ 10/2
2010 010
Estudo os Indicadores de Qualidade em Educacéo do 09/ 10/2
MEC. 2010 010
Observacbes participadas, coleta e analise de dados, 09/ 10/2
definicdo de prioridades em cada contexto escolar. 2010 010
Construcdo/apresentacdo da Proposta de Atuacao 10/ 10/2
Pedagodgica em Alfabetizacéo. 2010 010
Desenvolvimento, acompanhamento e participacdo das 09/ 07/2
atividades pelos alunos/bolsistas e professor supervisor. 2010 012
Planejamento, execucdo e avaliagdo das préticas 10/ 07/2
pedagdgicas interdisciplinares de alfabetizacao. 2010 012
Elaboracéo, organizacao, producéo de 10/ 07/2
atividades/materiais didaticos/estratégias de ensino. 2010 012
Organizagéo e produgdo das oficinas pedagodgicas. 10/ 07/2
2010 012
Participagdo em eventos técnico-cientificos. 10/ 07/2
2010 012
Encontros dos grupos colaborativos. 10/ 07/2
2010 012
Monitorias de apoio pedagdgico. 09/ 07/2
2010 012
Interacdo com o Ambiente Virtual de Aprendizagem da 10/ 07/2
UNIFRA, bem como nas demais tecnologias digitais. 2010 012
Mostra de trabalhos. 05/ 05/2
2011 012
1° Seminario Interdisciplinar. 06/ 06/2
2011 011
2° Seminario Interdisciplinar. 06/ 06/2
2012 012
Elaboracéo de relatérios parciais e final. 12/ 12/2
2010 010
07/ 07/2
2011 011
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12/ 12/2
2011 011
07/ 07/2
2012 012
Seminarios para avaliacdo e [re]planejamento das 12/ 12/2
atividades do subprojeto. 2010 010
06/ 06/2
2011 011
12/ 12/2
2011 011
Seminario final. 07/ 07/2
2012 012
Concluséo do projeto 07/ 07/2
2012 012

13. Previsdo das acBes que serdo implementadas com a verba de custeio — a
proposta devera ser detalhada, pois sera usada como pardmetro durante toda a vigéncia

do convénio

A verba de custeio destinada ao subprojeto sera empregada para viabilizar as seguintes

acles:

1) Passagem
1.1) Passagens urbanas:

Transporte dos estudantes e dos professores participantes entre as escolas e a UNIFRA por
ocasido das atividades conjuntas.

1.2) Passagens aéreas e terrestre intermunicipal:
Passagens para os convidados participantes dos dois seminarios que estdo previstos para
0s anos de 2011 e 2012 e demais atividades de formacéao.

2) Material de consumo
Aquisicdo de materiais de consumo diversos (CD, cartuchos de tinta e tonner, papel,

grampos, cadernos, etc.) para uso nas atividades nas escolas, nos seminarios interdisciplinares e

oficinas pedagdgicas do subprojeto.

3) Servicos de Terceiro-Pessoa Fisica
Diarias para cobrir a estadia de professores convidados que participardo dos seminarios e
oficinas pedagdgicas.

4) Servicos de Terceiros- Pessoa Juridica

4.1) Remuneracao dos trabalhos técnicos de programacdo e editoracdo dos textos
produzidos nos grupos colaborativos e disponibilizados no Ambiente Virtual de Aprendizagem da
UNIFRA.
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4.2) Producao de materiais para as atividades realizadas nas escolas e na instituicao.

Incluindo o percentual da contrapartida institucional no 1° ano, fica assim estabelecida a
distribuicao do plano de despesas por ano no curso de Pedagogia:

Natureza da Despesa Valores por ano
1° 20
ano ano
Material de Consumo R$ R$
60,8,% 9.285,00 9.000,00
Passagem e Despesas com R$ R$
Locomogéo 2.100,00 2.100,00
13,8%
Servigos de Terceiros — Pessoa R$ R$
Fisica 1.500,00 1.500,00
10,3%
Servigos de Terceiros — Pessoa R$ R$
Juridica 2.400,00 2.400,00
15,1%
Total da Verba de Custeio R$ R$
15.285,00 15.000,00

14. Outras informacdes relevantes (quando aplicavel)

A escolha dos professores supervisores de area acontecera por meio de edital que sera
lancado pela IES ap0Os aprovacdo da Capes ao PIBID/UNIFRA. No edital, serdo elencados os
critérios referentes as orientacdes estabelecidas no edital n°® 018/2010 PIBID-CAPES, assim como
outros que serdo definidos pela equipe PIBID/UNIFRA. Entre eles destacamos, a priori:

a) preferencialmente, pertencer ao quadro efetivo da instituicao;

b) ter disponibilidade de 20h semanais para acompanhar os alunos bolsistas e participar

das atividades;

C) previstas nos subprojetos;

d) participar dos grupos colaborativos e atividades de formacdo continuada sempre que
solicitado, convidado.

A escolha dos alunos bolsistas por meio de edital que serd lancado apds aprovagdo da
Capes ao PIBID/UNIFRA. No edital, serdao elencados os critérios referentes as orientagdes
estabelecidas no edital n° 018/2010 PIBID-CAPES, assim como outros que serdo definidos pela
equipe PIBID/UNIFRA.

A selecdo dos alunos bolsistas sera realizada em parceria com o coordenador pedagogico
do curso, devendo ser considerados alguns aspectos comuns:

a) ser brasileiro, ou possuir visto permanente no Pais;

b) estar regularmente matriculado em curso de licenciatura nas areas abrangidas pelo

PIBID;

c) estar em dia com as obrigac¢fes eleitorais;

d) estar apto a iniciar as atividades relativas ao projeto tédo logo ele seja aprovado;

e) dedicar-se, no periodo de vigéncia da bolsa, no minimo 12h semanais exclusivamente
as atividades do respectivo subprojeto, sem prejuizo de suas atividades discentes
regulares;

f)  apresentar bom rendimento académico;

Os alunos poderao ser substituidos durante o projeto.

A proposta desse subprojeto estd co-relacionada ao Férum Permanente de Apoio a

Formacdo Docente, uma vez que congrega com 0s espacos de discussdes atuais dos cursos de
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licenciatura, assim como propde encaminhamento articulados as discussfes a acdes desse
Foérum, entre eles: incentivo aos académicos de cinco cursos de licenciaturas & docéncia,
conforme as politicas de formacédo de professores; investimento na relacdo IES, redes publicas de
ensino e escolas; iniciativa a propostas pedagégicas nos subprojetos, que investem no

desenvolvimento de acBes presenciais e, também, a distancia.
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